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ВВЕДЕНИЕ 

Наука - это прежде всего исследование. 

С. Л. Рубинштейн. 

XXI век – время поиска новых идей, преобразований в социально-экономических и 

социокультурных процессах, которое требует взращивания интеллектуальной элиты России. 

Эта задача прежде всего возлагается на университеты. Одним из принципов государственной 

политики в сфере образования является интеграция в мировую систему высшего образования 

Российской Федерации при сохранении и развитии достижений и традиций российской 

высшей школы. Сегодня необходим всесторонний научный анализ происходящих в высшей 

школе инновационных процессов. Особое значение имеет изучение отношения участников 

данных процессов: педагогического сообщества и студентов, от которых в конечном свете 

зависит результат нововведений. 

Современное общество формирует новую систему ценностей, в которой овладение 

знаниями, умениями и навыками является необходимым, но далеко не достаточным 

результатом образования. Современный специалист должен ориентироваться в 

информационных потоках, искать и эффективно использовать нужные знания, отсеивать 

ненужные, обладать такими качествами, как универсальность мышления, динамизм, 

мобильность. Назрела необходимость в новом образовательном результате, который не 

сводится к некой комбинации сведений и навыков, а ориентирован на решение реальных 

задач. Новой единицей образованности человека начинает выступать компетентность, при 

этом акцент делается на умении эффективно действовать в разных проблемных ситуациях и 

находить адекватные решения. Формирование компетентности студентов может 

рассматриваться как выход из проблемной ситуации, возникшей из-за противоречия между 

необходимостью обеспечивать качество образования и невозможностью решить эту задачу 

традиционным путем за счет увеличения объема информации, подлежащей усвоению. 

Одним из инновационных путей университетского образования является овладение 

студентами методологией творческого поиска, побуждение активных исследовательских 

интересов. Особую роль в этом процессе играет организация исследовательской 

деятельности, которая позволит обеспечить профессиональную компетентность и 

конкурентоспособность студентов. Одной из форм активного привлечения студентов к 

научно-исследовательской деятельности является проведение научных конференций. 

Ульяновский государственный педагогический университет имени И.Н.Ульянова в 

этом 2012 году проводит третий Международный молодежный научный форум 

«Университетское образование: культура и наука». Материалы ММНФ представляют 

широкий спектр фундаментальных и прикладных проблем по разным направлениям 

современного образования. Сборник включает работы молодых ученых, аспирантов, 

студентов Российской Федерации, а также из дальнего и ближнего зарубежья. 

Оформление статей и библиографии  представлено в основном в авторской редакции. 

Форум позволил приобрести широкие научные связи, которые, надеемся, будут 

способствовать координации инновационных процессов в университетском образовании. 

Выражаем благодарность всем авторам и желаем успеха в дальнейшем научном поиске. 

 

Оргкомитет форума. 
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ФОРМИРОВАНИЕ СЕМЕЙНЫХ И НРАВСТВЕННЫХ ЦЕННОСТЕЙ 

МОЛОДОГО ПОКОЛЕНИЯ ПОСРЕДСТВОМ РЕАЛИЗАЦИИ 

 ПРОЕКТА «ДОБРЫЕ ИГРУШКИ»  

 

Анализ социальной ситуации развития детства в современной России открывает 

неутешительные факты ухудшения не только физического здоровья детей, но и духовного 

благополучия. Показатели психического, душевного здоровья характеризуют рост общей 

невротизации, числа психосоматических и психических заболеваний.  

Причин такого положения дел много: начиная от социально-экономических (степень 

материальных возможностей семьи, состояния детского здравоохранения и др.) и заканчивая 

кризисными явлениями, связанными в целом с институтом семьи (проблемы, связанные с 

падением рождаемости, ухудшением нравственных принципов и человеческих отношений, 

пьянством, половой распущенностью, высоким процентом разводов и др.). Однако при всей 

важности социально-экономических мер, они оказываются явно недостаточными и не могут 

решить все проблемы детского развития, так как не учитывают его духовно-нравственные 

свойства. Объективными показателями снижения уровня духовности являются: 

табакокурение, алкогольная, наркотическая зависимости, рост детского бродяжничества, 

подростковой преступности, жестокости, самоубийств, криминализация детского сознания, 

языка и быта и др.[1, с.63]. 

По данным Всемирной организации здравоохранения (ВОЗ) в 2004 году наша страна 

заняла «почетное» первое место в мире по детскому табакокурению, одно из первых мест 

Россия занимает по детским самоубийствам. 

Корень подобных проблем – в духовно-нравственном здоровье и развитии ребенка, в 

нарушении его отношений с миром: окружающей средой, взрослыми, сверстниками и самим 

собой.  

Из этого следует, что сейчас как никогда возникает необходимость в 

целенаправленном духовно-нравственном воспитании детей. Мы согласны с мнением 

заведующей сектором Центра по изучению проблем народонаселения экономического 

факультета МГУ Н.В.Зверевой о том, что «…необходима разработка долговременной и 

долгосрочной программы  по формированию ценностей молодежи… Начинать надо с 

детского сада, с соответствующих детских книжек, сказок, игрушек и игр…и заканчивать 

институтским возрастом и периодом, когда молодежь уже работает» [2, с.18]. 

Основными средствами духовно-нравственного воспитания является создание 

духовно-обновляющей и формирующей личность образовательной среды, в которой 

закладывается адекватная иерархия целей и ценностей жизни человека и необходимые 

компоненты его полноценной жизнедеятельности.  
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Важнейшей составной частью образовательной и воспитательной среды для ребенка 

являются игры и игрушки. 

Однако наши дети, те, для кого игра – жизненная необходимость, все большее время и 

предпочтение отводят телевизору и компьютеру и на самом деле разучиваются 

конструктивно играть, качество игр заметно ухудшается: они становятся все более 

агрессивными и индивидуалистичными. Оказалась прервана многовековая цепь передачи 

игровой традиции от одного детского поколения к другому, которая не прерывалась даже во 

время войн. 

Современные игрушки зачастую, по сути, являются антиигрушками, так как пусты по 

содержанию, ориентируют детей не на позитивные ценности культуры и духовные образцы, 

а насаждают стремление к насилию, ненависти, распущенности. Серийные игрушки, с 

которыми чаще всего имеют дело современные дети, организуют конкурентные игры за 

право обладания вещью, за успех, превосходство. Кроме того, такие игрушки начисто 

лишены индивидуальности, в большинстве своем это точно скопированный объект 

(автомобиль, кукла-младенец и др.), что делает ненужным творческий подход к ней. Ребенок, 

окруженный пластмассовыми Барби, роботами, Бэтманами, Человеками-пауками и т.п., 

лишается развития способности к состраданию, милосердию, сочувствию. Такие игрушки 

могут причинить вред нормальному физическому и нравственно-духовному развитию 

молодого поколения.  

Полезная игрушка – это та, что решает собой благородную воспитательную задачу – 

учить добру, красоте, мудрости и сорадости.  

По сути, идея полезной «доброй» игрушки восходит к идее народной, 

«отшлифованной» и осмысленной десятками или даже сотнями поколений. В отличие от 

современных, народная игрушка во все времена оказывала большое влияние на 

формирование души ребенка, на его воспитание и развитие.  

Именно поэтому сегодня важно показать не  только детям, но и их родителям 

обширный спектр возможностей, который предоставляет мир доброй народной игрушки. 

Необходимо также воссоздать добрые игрушки и игровые традиции, адаптировать их 

к современным детям, чтобы мальчикам и девочкам захотелось в них играть. Достаточно 

перспективным направлением является изготовление игрушек собственными руками и при 

участии взрослых. 

Игрушки, сделанные своими руками, не только знакомят детей с разными видами 

труда и материалами, но обладают мощным воспитательным потенциалом, позволяющим 

формировать ценности и мировоззрение ребенка. Для ребенка игрушка-самоделка – это 

умение, выразить своё видение того или иного предмета, возможность создания собственной 

уникальной вещи, а значит, возможность быть творцом, автором. Такое самовыражение 

помогает детям обрести уверенность в себе, испытать себя, раскрыть свои возможности.  

Итак, одним из важных и эффективных средств духовно-нравственного развития и 

воспитания детей является воссоздание полезной «доброй» игрушки, основанной на 

народной мудрости  и традиционных ценностях. Именно поэтому мы считаем актуальными и 

своевременными разработку и реализацию проекта «Добрые игрушки». 

Всвоем исследовании нами были поставлены следующие задачи:  

 изучить народные традиции и обряды, а также воспитательные возможности 

народных игрушек [3, 4]; 
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 осуществить мониторинг игр и игрушек, которыми играют дети дошкольного и 

младшего школьного возраста. 

 разработать игрушки, позволяющие формировать традиционные семейные 

ценности,  мировоззрение ребенка, а также осуществлять духовно-нравственное воспитание; 

 разработать мастер-классы для детей дошкольного и младшего школьного 

возраста по изготовлению «доброй» игрушки; 

 разработать мастер-классы для родителей дошкольников и младших 

школьников, направленные на обучение изготовлению народной игрушки и использование 

ее воспитательного потенциала; 

 проанализировать результаты формирования семейных  и нравственных 

ценностей посредством «доброй» игрушки.  

Механизм реализации проекта включал в себя несколько этапов: 

1 этап. Аналитический. 

 Выявление игр и игрушек, в которые играют дети дошкольного и младшего 

возраста. 

 Изучение народных традиций и обрядов, включающих в себя изготовление и 

использование народной игрушки. 

 Изучение мнения родителей и детей о возможностях использования «добрых» 

игрушек. Мониторинг  проблемы необходимости разработки и реализации мастер-классов 

для детей и родителей. 

2 этап. Творческо-практический. 

 Изготовление серии образцов «Добрая игрушка». 

 Разработка и апробация мастер-классов для дошкольников и младших 

школьников по народной игрушке. 

 Разработка и апробация мастер-классов для родителей дошкольников и 

младших школьников, направленных на обучение изготовлению народной игрушки и 

выявлению  ее воспитательного потенциала. 

3 этап. Контрольный. 

 Диагностика и мониторинг результатов проведения мастер-классов для детей и 

родителей. 

 Разработка методических рекомендаций для родителей по изготовлению 

народной игрушки и использованию народных игр в семейном воспитании. 

Проект «Добрые игрушки» реализуется с 2011 года  в МБДОУ №139 г. Ульяновска, 

ОГКОУ Ульяновском детском доме «Гнездышко» и на базе кружка «Веселый лоскуток» при 

МБОУ Кадетская школа № 7 им. В.В. Кашкадамовой. Помимо организации занятий с детьми 

дошкольного и школьного возраста, нами проведены мастер-классы для родителей, и 

педагогов в рамках тематических родительских собраний и Городского методического  

объединения «Школа передового опыта». Данный проект получил приз зрительских 

симпатий на V Областном конкурсе инновационных проектов детей и юношества «Новое 

поколение».  В настоящее время  создана коллекция игрушек, подготовлены методические 

рекомендации для педагогов и родителей, разработаны план-конспекты занятия и детьми и 

презентации, ведется научно-исследовательская работа в рамках данного проекта.  
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АКТУАЛЬНАЯ ПРОБЛЕМА СОЦИАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОСТРАНСТВА 

 

В настоящее время в сфере образования производятся многочисленные реформы, 

нацеленные на повышение эффективности образовательной деятельности. В связи с 

данными преобразованиями выделяется множество различных критериев и требований, 

которым должно соответствовать образовательное учреждение. Соответствие учебного 

заведения стандартам, предъявляемым требованиям и критериям определяет качество 

функционирования и прямым образом влияет наего престиж. В свою очередь, наличие и 

постоянное повышение требований порождает сокращение числа учебных заведений в 

рамках программ оптимизации. В таких условиях, очевидно, что уровень конкуренции среди 

образовательных учреждений безостановочно растет. Именно поэтому для успешного 

функционирования учебного заведения необходимо, чтобы оно отвечало всем показателям и 

представляло собой цельную, успешно развивающуюся систему. 

Большую роль в повышении престижа и качества работы учебного заведения играет 

имидж студентов. Особенно важно формировать имидж студентов педагогического вуза – 

будущих учителей. Именно на выпускников педагогических вузов возлагается 

ответственность за воспитание подрастающего поколения. Студенты должны с полной 

ответственностью понимать, что настоящий учитель является ориентиром и примером для 

своих учеников, а значит, их прямая задача – стать успешными, овладеть целым рядом 

неотъемлемых качеств, в совокупности составляющих их имиджевый образ. 

Исходя из вышесказанного, можно с уверенностью сказать, что проблема 

формирования имиджа будущих педагогов актуальна. 

Под терминологической единицей «имидж» (от англ. image  «образ», «изображение») 

мы будем пониматьобраз, создаваемый субъектом, с целью вызвать определенное 

впечатление, мнение, отношение у других.  
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Само понятие «имидж» включает в себя три базовых аспекта: физический (здоровье, 

стиль одежды, прическа, макияж), психологический (характер, темперамент, внутренний 

мир), социальный (роль в обществе, поведение, коммуникативность). 

Целесообразно подразделять имидж на корпоративный (имидж учреждения) и 

индивидуальный (имидж отдельного человека). Очевидно, что эти понятия взаимосвязаны, 

но механизмы их формирования различны.  

Особо отметим, что проблемами создания имиджа и развития человековедческих 

технологий занимались многие исследователи - В.М.Шепель, Я.С.Турбовский, 

А.Ш.Санатулова, М.В.Апраскина  и др. Однако вопросы, связанные с решением проблемы 

формирования имиджа студентов – будущих педагогов не достаточно изучены и 

проанализированы в психолого-педагогической и другой литературе. 

В ходе поиска путей и механизмов формирования имиджа студентов педагогического 

вуза, нами был организован опрос среди студентов очной формы обучения Ульяновского 

государственного педагогического университета им. И.Н. Ульянова,  в котором приняло 

участие более 50 человек.   

Анкета состояла из 5 вопросов: 1. Влияет ли имидж конкретного студента на имидж 

вуза? Почему? 2. Назовите отличительные характеристики студентов педагогического вуза (в 

сравнении со студентами других непедагогических вузов)? 3. Что, по-вашему, включает в 

себя имидж студента педагогического вуза? 4. Назовите качества студентов, отрицательно 

влияющие на имидж вуза. 5. Как, по-вашему, сформировать положительный имидж 

студента? 

По результатам мониторинга выявлено, что 58 % респондентов считают, что имидж 

отдельного студента влияет на имидж вуза, 20% участвующих в опросе студентов 

утверждают, что имидж отдельно взятого студента не влияет на имидж вуза, так как 

студенты отличаются по уровню культуры друг от друга, и на примере одного человека 

невозможно судить в целом о вузе и  22% опрошенных дали неоднозначные и расплывчатые 

ответы. Данные факты указывают на недостаточное осознание молодыми людьми уровня 

личной ответственности за имидж учебного учреждения, лицом которого, по сути, является 

каждый обучающийся в нем студент. 

Респондентами выделены отличительные характеристики студентов педагогического 

вуза: высокий уровень культуры, коммуникабельность, лидерские качества, умения 

эффективного взаимодействия с детьми, взрослыми и др. Выявленные характеристики, 

скорее всего, представляют идеальную, желаемую модель студента - будущего педагога. При 

этом 15% опрошенных считают, что имидж студента педагогического вуза  ничем не 

отличается от имиджа студентов, обучающихся в других высших учебных заведениях. 

Исходя из анкетных данных, в имидж студента педагогического вуза были включены 

как обязательные следующие составляющие: эстетика внешнего вида, опрятность, культура 

речи и поведения, организаторские способности, отношение к людям. Полученные данные 

свидетельствуют о  не достаточно полном представлении  студентов о педагогическом 

имидже. 

Из числа негативных качеств и факторов, отрицательно влияющих на 

индивидуальный имидж, были названы безответственность, грубость, неуважение к 

старшим, неуверенность в себе, вредные привычки, неуспеваемость по учебе.  
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Для формирования положительного имиджа студенты считают необходимыми и 

важными следующие аспекты: работа над собой (самовоспитание, саморазвитие) – 29%, 

воспитательная работа преподавателей со студентами – 9%, введение обучающих тренингов 

– 16%. Вместе с тем, удивляют ответы 46% опрошенных, которые утверждают, что работа 

над собой в студенческом возрасте бесполезна ввиду уже сформировавшейся личности.   

Исходя из вышесказанного, можно сделать вывод, что в целом, наличие проблемы 

создания имиджа осознается  и признается большинством студентов. Однако значимость 

процесса работы над собой и своим имиджем среди студенчества не оценивается в полной 

мере. 

Для решения проблемы формирования имиджа студента педагогического вуза, нами 

была разработана программа спецкурса «Педагогический имидж».  

Целью спецкурса является формирование имиджа студента педагогического вуза.  

Данный спецкурс предназначен для студентов именно первого курса, так как 

системная целенаправленная работа по программе спецкурса позволяет решить 

разноплановые задачи, связанные с: 

 формированием представления о педагогическом имидже, его роли в 

повышении престижа вуза и профессии учителя; 

 повышением эффективности адаптации первокурсников к учебному 

заведению; 

 деятельностью, направленной на сплоченность студенческих групп; 

 ориентацией студентов на здоровый образ жизни - одной из важных 

составляющих имиджа; 

 развитием стремления к самовоспитанию и самосовершенствованию. 

Структура программы спецкурса рассчитана на 130 часов и построена на сочетании 

теоретического и практического блоков.  

Теоретический блок  включает в себя информацию, формирующую представления о 

педагогическом имидже и его составляющих.Реализация теоретического блока может 

происходить с помощью разнообразных методов и форм: лекций, дискуссий, диспутов и 

бесед, тематических семинаров, блиц - конференций и др. 

Практический блок реализуется посредством моделирования ситуаций в ролевых и 

деловых играх, применения диагностико-коррекционных методик, отработке умений и 

навыков в ходе тренинговых занятий и мастер-классов со специалистами. 

Предлагаемый спецкурс включает в себя работу в четырех измерениях – в визуальном 

(формирование внешнего образа: соответствие нормам деловой и официальной одежды, 

аксессуары, прическа, манера поведения, мимика, жесты), в вербальном (формирование 

культуры общения), в событийном (рассмотрение проблемы репутации человека, поведения, 

деятельности в целом) и в контекстном (присоединение имиджей других людей: 

родственников, друзей, окружения). 

Ведущими принципами, положенными в основу спецкурса, являются: 

1. Принцип самовоспитанияи самосовершенствования, который подразумевает оценку 

личных качеств, выявление имиджа и образа педагога, а также работа над 

соответствием качеств конкретной личности педагогическому имиджу. 

Первокурснику предлагается составление программы самовоспитания, основанной на 
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индивидуальном подходе, включающей в себя усовершенствование своего образа (как 

личного, так и профессионального). 

2. Принцип гармонии визуального образа. Нельзя недооценивать значение такого 

социально-психологического явления, как межличностная перцепция. Наряду с 

умением влиять на людей действием и словом, весьма существенной остается 

визуальная привлекательность личности – гармония его внешнего облика. В основе 

построения гармоничного визуального образа лежит принцип коррекции. Выявление 

использования эффективных приемов коррекции позволяет визуально приблизиться к 

законам пропорций и канонам красоты. 

3. Принцип коммуникативного и речевого воздействия.  Коммуникативность – 

важнейшее условие результативности педагогической деятельности. В процессе 

коммуникативного общения происходит восприятие людьми информации, 

эмоционального настроя. Эффективность этого принципа состоит в овладении такими 

приемами, как убеждение, внушение и подражание. Кроме того, построение имиджа 

педагога включает в себя овладение культурой речевого воздействия. Речь должна 

соответствовать современным нормативным требованиям. Нормативная речь 

позволит педагогу сохранить коммуникативное лидерство в таких активных формах 

профессиональной речи, как монолог, диалог, полилог. 

4. Принцип саморегуляции базируется наортобиотике – науке о технологии 

самосбережения тела и души, на ортобиозе как разумном образе человеческого бытия 

(основатель ортобиотики – лауреат Нобелевской премии И.И. Мечников). В основе 

данного принципа лежит представление об оптимизации режима личной жизни, тайм-

менеджменте, трудовом ритме и условиях среды.  Цель реализации данного принципа 

-познание себя, то есть формирование объективного знания о положительных и 

отрицательных моментах своего физического, психологического и нравственного 

здоровья, о необходимости его сохранения и укрепления.  

Вышеперечисленные принципы находятся во взаимосвязи и взаимодополняют друг 

друга, а также позволяют формировать имидж студентов – будущих педагогов  высоком 

научном уровне. 

На наш взгляд, реализация спецкурса «Педагогический имидж»в Ульяновском 

государственном педагогическом университете крайне важна и актуальна, так как будет 

способствовать: 

- личностному росту и профессиональному самоопределению студентов; 

- адаптации первокурсников в учебном заведении и социальной жизнедеятельности; 

- формированию ценностных ориентаций на здоровый образ жизни и направленности на 

активную жизненную позицию; 

- повышению престижа вуза; 

- повышению престижа профессии педагога в молодежной среде и в обществе в целом. 
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В.Г. Арискин, С.Г. Башаева 

ФГБОУ ВПО «Ульяновский государственный педагогический университет  

имени И.Н. Ульянова» 

 

ИСТОРИЯ СРЕДНЕГО СПЕЦИАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

В РОССИЙСКОЙ ИМПЕРИИ 

 

История специального образования в России — история создания и развития 

специальных учебных заведений. Специальное образование входит составной частью в 

общую систему народного образования. У него много общего с общеобразовательной 

школой, но вместе с тем есть и особенное, что выделяет специальные учебные заведения в 

особый тип. Во-первых, это - специфические цели и задачи специальной школы — 

подготовить специалиста для работы в определенной области хозяйства. В связи с этим для 

специального учебного заведения с особой силой встает вопрос о соотношении 

общеобразовательной подготовки и специальной, о сочетании теории и практической 

подготовки, по специальности. Соотношение между теорией и практикой в обучении зависит 

от типа специальной школы (низшая, средняя), целей и задач её (готовит специалиста — 

исполнителя, мастера, организатора производства и т. д.). Однако в целом для любого 

специалиста низшей и средней квалификации практическая подготовка, то есть 

формирование определенных умений и навыков, необходимых для данной профессии, имеет 

важнейшее значение [4, с. 65]. 

Опыт работы лучших специальных учебных заведений дореволюционной России 

показывает, что в основе специального образования должен быть основательный 

общеобразовательный фундамент, и чем он больше, тем лучше специальная школа 

справляется со своими задачами. От этого во многом зависит и уровень теоретической 

подготовки по специальности. Основным недостатком многих, особенно низших типов 

специальной школы, было полное отсутствие или крайне недостаточный уровень 

теоретической подготовки специалиста. 

Во-вторых, специальная школа в большей степени, чем общеобразовательная, 

находится в зависимости от уровня развития экономики страны в целом и даже отдельных 

отраслей производства. Изменения в производстве, подъем или временный застой в той или 

иной отрасли производства — все это самым прямым и непосредственным образом влияет на 

состояние специального образования в целом или его отдельных частей. Именно 

экономическими особенностями развития страны объясняется тот факт, что горнозаводские 

школы, передовые для своего времени учебные заведения, уже в начале и, особенно в 

середине XIX века, пришли в упадок и потеряли былое значение. Этим же объясняется и 

медленный рост сельскохозяйственных, мореходных учебных заведений, вплоть до второй 

половины XIX века, хотя отдельные учебные заведения этого типа — Московская 

земледельческая школа, Херсонское училище торгового мореплавания и некоторые другие 

— имели как в организации, так и в содержании обучения много положительного. 

Подлинное развитие специальное образование получило в России лишь в период 

интенсивного развития капитализма [2, с. 54]. 

В-третьих, каждая ступень специального образования должна иметь определенную 

общеобразовательную базу в лице того или иного типа общеобразовательной школы. 
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Содержание специального образования, методы обучения в специальной школе во многом 

зависят от предварительной общеобразовательной подготовки учащихся. Как было показано, 

нарушение этой согласованности отрицательно влияет на состояние специальной школы. 

Развитие капитализма в России в конце XIX — начале XX века поставило на очередь 

дня вопрос о создании в стране стройной системы профессионального образования. Однако 

практическое решение этой задачи тормозилось реакционной политикой царского 

правительства. Все более и более чувствовалось противоречие между господствующими в 

стране буржуазными отношениями и остатками крепостничества. Царское самодержавие, 

являвшееся одним из главных пережитков крепостничества, всячески препятствовало 

созданию стройной, свободной от остатков сословности системы специального образования. 

Отличительной особенностью развития среднего специального образования в России 

является неравномерность и, в известной степени, стихийность в создании и деятельности 

значительной части учебных заведений этого рода [1, с. 15]. 

В значительной мере это объясняется тем, что царское правительство и его чиновники 

на местах рассматривали, низшие и средние специальные учебные заведения, как школу 

второго сорта. Главной причиной этого было то, что социальный состав учащихся этих 

учебных заведений был более демократичным. Указанное отношение правительства 

проявлялось во всем: искусственно сдерживалось открытие специальных учебных заведений, 

особенно, средних, открытые школы финансировались казной плохо; размещение учебных 

заведений по районам страны, права учащихся и преподавателей, материальное обеспечение 

учебных заведений и многие другие вопросы решались, исходя из указанного выше 

отношения правительства к этому типу учебных заведений. 

Царское правительство исходило из неверного положения о том, что специальная 

школа должна быть самодостаточной, не связанной органически с общеобразовательной. 

Оно сознательно стремилось ограничить общеобразовательную и общетехническую 

подготовку выпускников специальных учебных заведений. В отношении низшей 

профессиональной школы осуществлялось стремление дать выпускникам узкоремесленную 

практическую подготовку. 

 В связи с тем, что царское правительство не уделяло должного внимания 

специальной школе, частная и общественная инициатива в области низших и средних 

специальных учебных заведений играла значительно большую роль, чем для 

общеобразовательной школы. 

В распространении технического образования в России большую роль сыграло 

русское Техническое общество. Его заслуга заключается не только в том, что это общество 

было инициатором распространения в стране специальных учебных заведений, но и в том, 

что оно отстаивало прогрессивные передовые взгляды на вопросы о принципах построения 

специального образования. Большой заслугой русского технического общества были созывы 

съездов по техническому образованию, которые мобилизовали общественные силы на 

совершенствование и развитие специального образования. 

Русское техническое общество стало общенациональным центром развития 

профессионально-технического образования в стране [2, с. 89]. 

Несмотря на неблагоприятные условия развития специальной школы, многие средние 

и низшие профессиональные учебные заведения достигли известных успехов. 
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Комиссаровское техническое училище в Москве, Омское, Череповецкое, 

Владимирское и некоторые другие давали достаточную общеобразовательную подготовку, 

заботились о необходимых общетехнических знаниях выпускников, умело сочетали 

изучение теории с практическими занятиями по специальности. Преподаватели Московского 

технического училища во главе с Д. К. Советкиным разработали передовую методику 

производственного обучения учащихся технических школ. 

Несмотря на ряд общих недостатков, в целом неплохо была поставлена практическая 

подготовка выпускников железнодорожных училищ. Эти учебные заведения добивались 

сравнительно хороших результатов по успеваемости своих учеников и имели самый малый 

процент отсева учащихся. 

Имели определенные успехи сельскохозяйственные и лесные учебные заведения. В 

лучших из них обращалось внимание на понимание существа учебного материала, на умение 

использовать полученные знания на практике. 

Большинство специальных учебных заведений были более свободны от формализма и 

казенщины, характерных для общеобразовательной школы. 

Все успехи, которые имели специальные учебные заведения, были ими достигнуты за 

счет инициативы, активной деятельности многих преподавателей этих учебных заведений, а 

также передовых деятелей науки, техники, искусства [3, с. 34]. 

Этот положительный опыт имеет не только историческое значение. Изучение его 

способствует и дальнейшему совершенствованию принципиально новой российской 

системы профессионально-технического образования. 
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ПРОФЕСCИОНАЛЬНОЕ ТЕХНИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ  

В СИМБИРСКОЙ ГУБЕРНИИ 

 

Профессиональное техническое образование – система учебных заведений, 

предназначенных для подготовки учащихся к труду по одной или нескольким избранным 

специальностям. Профессиональные школы в России стали возникать в середине XIX века в 

соответствии с «Положением об удельных ремесленных училищах» от 1840 года. Первые 

училища в Симбирской губернии открылись в крупных селах – центрах удельных приказов: 
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селах Ключищи Симбирского уезда, Тимбаево Буинского уезда, Царево-Никольское и 

Старые Костычи Сызранского уезда, Козловка Алатырского уезда, Четвертаково 

Ардатовского уезда. В тот период из 19 удельных ремесленных училищ, имевшихся в 

России, 6 располагались в Симбирской губернии, что было связано с высоким удельным 

весом здесь удельных земель. Ремесленные училища открывались в больших селах. В них 

изучались от трех до девяти профессий, причем каждый ученик должен был освоить все 

ремесла. Это требование объяснялось создать больше возможностей им в дальнейшей жизни. 

После окончания выпускникам выдавалось пособие на первоначальное обзаведение от 10 до 

100 рублей, и они были обязаны в течение 6 лет жить в своей деревне и заниматься 

изученными ремеслами. Многие училища создавались как частные, порядок их открытия 

определялся «Положением» от 26 августа 1869 года, а после 19 марта 1888 года – 

«Основным положением о промышленных училищах», согласно которому все они 

подразделялись на три категории: средние технические училища – готовили техников 

(помощников инженеров), низшие технические училища – готовили мастеров 

(непосредственных руководителей трудовых процессов), ремесленные училища – готовили 

рабочих, в них принимали лишь закончивших курс начальных училищ (срок обучения 3 

года). 

В 1845 году в губернии открылись два первых хозяйственных училища для 

крестьянских дочерей: в городе Алатыре и селе Солдатская Ташла. В них обучали грамоте и 

счету, печь хлеба и стряпать, обрабатывать пеньку, прясть шерсть, ткать полотна, скатерти, 

салфетки и крестьянское сукно, окрашивать ткани и нитки, кроить и шить одежду, вязать 

чулки и варежки, лить сальные и восковые свечи, готовить постное масло, ухаживать за 

скотом и птицей, работать в саду и огороде, заготавливать впрок овощи и фрукты, сберегать 

провизию [1, с.35.].  

После реформы 1861 года удельные ремесленные училища и женские хозяйственные 

училища были закрыты. Но уже к концу 1860-х ремесленные училища стали создаваться 

вновь. Наиболее известным из них было ремесленное училище графа В. В. Орлова-

Давыдова. Открыто 19 апреля 1871 года на проценты от пожертвованного графом Орловым-

Давыдовым капитала в 32 тысячи рублей. Цель училища – «формирование в нашей 

местности хороших и развитых мастеровых, правильно и рационально обученных своему 

мастерству, дать образование определенному числу сирот и детям бедных родителей». 

Полный курс учения длился 6 лет: 3 года общеобразовательных и 3 года специализации. В 

училище преподавались письмо, чтение, чистописание, арифметика, Закон Божий, 

механическая обработка металлов и дерева, техническое черчение, элементарные сведения 

из физики и механики. При училище были мастерские: токарная по металлу, токарная по 

дереву, столярная, слесарная, кузнечная, литейная. Принимались мальчики не моложе 12 лет, 

а в первый специальный класс – с 15 лет. Окончившие полный курс получали аттестат на 

звание подмастерья [5, с. 124.].  

В 1878 году училище было передано в ведение Министерства финансов, что 

позволило расширить программу учебного курса. Были введены география, отечественная 

история с кратким курсом всеобщей истории, практическая геометрия, механика, 

счетоводство, рисование, эксплуатация машин и механизмов. Руководство училищем 

осуществлял Попечительский совет, состоявший из непременных и почетных членов. 

Непременные члены – председатель Симбирской земской управы, городской голова, по два 
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человека от губернского земства и городской думы и директор народных училищ. Во главе 

Попечительского совета состоял почетный попечитель, которым был утвержден пожизненно 

граф В. В. Орлов-Давыдов с передачей этого права по наследству. Непосредственное  

руководство училищем осуществлялось директором при участии педсовета [6, с. 154].  

Первая попытка введения трудового обучения и воспитания учащихся в Симбирской 

губернии была предпринята еще в 1840-х годах, когда по инициативе и на средства 

удельного ведомства в шести удельных селах открылись специальные ремесленные 

училища, а в городах Симбирске и Алатыре – женские хозяйственные школы.  Опыт этот не 

достиг поставленной цели и в целом оказался неудачным. 

Идею трудового обучения и воспитания, разработанную Н.А. Добролюбовым и К.Д. 

Ушинским и другими прогрессивными деятелями русского просвещения, в практику 

народных училищ губернии активно и наиболее последовательно  внедрял И.Н. Ульянов 

[127]. 

Принимая во внимание, что в школах много обучается учащихся, приходящих из 

соседних школ и деревень, он 15 ноября 1872 года обратился в губернскую земскую управу с 

предложением организовать на  земские средства «при одной лучшей школе» в каждом из 8 

уездов «особых помещений для приходящих учеников», в которых «весьма полезно было бы  

во внеклассное время обучать детей какому-нибудь ремеслу и мастерству, особенно 

необходимому в данной местности». 

Несмотря на то, что таких «отдельных комнат для приходящих учеников» 

(общежитий) к 1885 году при сельских школах имелось 6, трудового обучения в них не было. 

Это объясняется тем, что в 1873 году губернское земское собрание, решив отпустить на 

трудовое обучение 2400 рублей ежегодно (по 300 рублей на одну школу во всех уездах), 

право выбора «школы, при которой должно быть открыто обучение ремеслам и выбор самих 

тех или иных ремесел по местным удобствам и надобностям», целиком передавало местным  

земским управам «по соглашению» с И. Н. Ульяновым [127]. 

Исследователь А. И. Кондаков, специально изучавший данный вопрос, писал, что при 

активной помощи И.Н.Ульянова трудовое обучение осуществлялось в ремесленных 

училищах и школах (в Симбирске, Курмыше, Буинске, Сызрани и др.), а также в 

ремесленных классах при некоторых образцовых двухклассных и одноклассных, городских, 

уездных и национальных училищах (в селах Промзино, Печерское, Кошки, Ходары, Кабаево 

и др.) [84]. 

8 апреля 1871 года И.Н.Ульянов присутствовал в здании городской думы на открытии 

Симбирского ремесленного училища. Оно содержалось на проценты с капитала в 12 тысяч 

рублей, пожертвованных графом Орловым-Давыдовым, и на 1200 рублей от городского 

общества, управлялось советом в составе директора и двух членов от городского общества, 

избираемых сроком на 1 – 3 года [123]. 

В училище учились преимущественно дети мещан, крестьян и «нижних воинских 

чинов», которые изучали слесарное, кузнечное, столярное, чугунно-меднолитейное, токарное 

по металлу и дереву ремесла. В 1872 году здесь училось 60 мальчиков, в 1879 году – 74, в 

1898 году – 173 (72 пансионера и 101 приходящих). 

Учебная часть в училище находилась в ведении И.Н. Ульянова. О том,  какие 

требования предъявлял он к организации трудового обучения и методике преподавания в 

этом учебном заведении, хорошо видно из его письма директору училища в 1871 году. 
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«Следя  за ходом учебного дела» и «принимая во внимание, что в уставе ремесленного 

училища не определен объем предметов, входящих в курс училища», И.Н. Ульянов 

разработал целый комплекс «мер для более правильной и целесообразной постановки 

учебного дела». Он предлагал, чтобы курс обучения ремеслам «продолжался 5 или 6 лет», 

ученики принимались «только один раз в год», чтобы были составлены «по каждому 

предмету учебные программы и план с указанием цели, достижение которой имеется в 

виду», выступал за разделение учащихся на два класса, чтобы «назначить низший класс 

преимущественно для теоретического преподавания и упражнения в рисовании и черчении, а 

высший – для дальнейшего развития мальчиков и в особенности  для применения 

пройденного к ремеслам». 

«По инициативе и при помощи И.Н.Ульянова, – писал А.И.Кондаков, –  в некоторых 

уездных городах Симбирской губернии (в Курмыше, Сызрани, Буинске и др.) были 

организованы четырехлетние ремесленные школы, в которые принимались дети всех 

сословий, в возрасте 12 лет, окончившие начальную школу. В этих небольших ремесленных 

школах, на 10 – 12 учеников каждая, ремеслам обучали мастера… Программа обучения тому 

или иному ремеслу составлялась мастером и утверждалась советом школы. Ученики 

ремесленных школ, изготовляя  нужные предметы, учились пользоваться рабочими 

инструментами, обрабатывать те или иные материалы, чертить, проектировать изделия» [84]. 

С помощью И.Н. Ульянова 1 сентября 1883 года  в селе Мачкассы  Ардатовского 

уезда на средства местного помещика М.Н. Краснокутского открылась «ремесленная школа с 

курсом начальных училищ». «Столярно-токарному, слесарному и кузнечному мастерствам» 

под руководством Симбирского ремесленного училища Д. Егорова и И. Зюзина, а также 

«опытного кузнеца» крестьянина В. Коробкова в ней в 1885 году обучалось 15 мальчиков. 

Только здесь, писал И. Н. Ульянов, ремесленные занятия, насколько возможно, 

распределяются применительно программам, выработанным и принятым в училищах 

«общества улучшения народного труда» и помещенных в «Известиях и распоряжениях» 

этого общества [4, с. 43.]. 

В кузнице, отмечал он же, производилось «все необходимое из железа, для столярных 

и слесарных изделий, выковка необходимых предметов, начиная с простейших в 

крестьянском и помещичьем хозяйстве», в столярной и токарной мастерских 

изготавливалась «всякая мебель» и «земледельческие орудия», «экипажи зимние и летние», а 

в слесарной – изделия из железа, меди и дерева. Все необходимые материалы здесь 

покупались на средства земства, которые возвращались из выручки по заказам товаров. 

К сожалению, ремесленная школа вскоре закрылась, и в 1885 году все мастерские 

были сданы «частному лицу на коммерческих основаниях». Закрытие школы, писал И.Н. 

Ульянов, имело «неблагоприятное значение» ввиду «отдаленности этого села от соседних 

школ, вследствие чего дети мачкасских крестьян будут лишены возможности обучаться 

грамоте» (позднее занятия ремесленной школы здесь возобновились) [4, с. 78.].  

Хорошо оборудованными мастерскими с квалифицированными мастерами И.Н. 

Ульянову были обязаны те учебные заведения, которые готовили учителей. Так, 

воспитанники Симбирских педагогических курсов изучали переплетное мастерство и 

землемерие, Порецкой учительской семинарии – столярное, токарное и переплетное дело, 

Симбирской чувашской учительской школы – одно из пяти ремесел: сапожное, столярное, 

токарное, слесарное и кузнечное. Только в мастерских чувашской школы в 1883 году, по 
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данным      А.И. Кондакова, работало 120 мальчиков и 80 девочек, здесь выполнялись заказы 

начальных чувашских школ губернии на изготовление классной мебели [2, с 37.]. 

Под влиянием И.Н. Ульянова писатель и общественный деятель В.Н. Назарьев в 1874 

году при Новоникулинской школе Симбирского уезда открыл столярную мастерскую. 

«Мальчики,– писал инспектор народных училищ В.Г. Зимницкий, – занимаются столярным 

мастерством с большой охотою. Очевидное дело, из них выйдут в высшей степени дельные и 

хорошие столяры, которые редки в нашем крае и которых поэтому везде примут с 

удовольствием». В 1880 году в мужском училище села Канава Симбирского уезда было 

введено «преподавание слесарного мастерства». 

В 1885 году в ремесленных классах при пяти начальных народных училищах 

обучалось всего 41 учащийся, в том числе 8 выпускников этих школ. В Печерской школе 

Сызранского уезда И. В. Снегирев обучал мальчиков изготавливать новую и ремонтировать 

старую обувь. Материалы покупались на средства земства, которые возвращались после 

продажи изделий. Переплетать книги учил детей учитель Сосновской школы Карсунского 

уезда Н. Покровский. 

Трудовое обучение в этих школах проводилось ежедневно во внеклассное время, 

преимущественно с 4 до 7 часов вечера. «Способ обучения в ремесленных классах, – отмечал 

И. Н. Ульянов, – вообще практический: мастера ведут обучение не по какому-либо учебному 

методу, а руководствуются личным опытом и тем порядком, которым их самих вели при 

обучении» [3, с. 67.]. 

В 1909 году учебных заведений, специально готовивших «простых ремесленников, 

способных самостоятельно изготавливать предметы изученного ремесла», в Симбирской 

губернии (кроме ремесленного графа Орлова-Давыдова училища), насчитывалось 6: 

училища имени М. В. Лебедева в Симбирске (открылось 30 сентября 1895 года, изучались 

столярное, портное и сапожно-башмачное ремесла), в городах Карсуне (открылось в 1891 

году, изучались столярное, слесарное и кузнечное дело) и Буинске (столярно-токарное и 

слесарно-токарное), селах Белое Озеро Сенгилеевского уезда имени Исакова (открылось в 

1908 году, изучали столярно-токарное и слесарно-токарное дело), Мачкассы 

(восстановленное) и Симбирская городская женская школа кройки и шитья (открылась в 

1889 году). В них принимались учащиеся 12 – 13 лет, грамотные и физически здоровые, 

большинство – дети из бедных семей. Кроме ремесел, они обучались арифметике, письму, 

чтению, Закону Божиему, черчению и рисованию. Успешно окончившим учебу выпускникам 

выдавались свидетельства на звания подмастерья, остальным – свидетельства без этого 

звания [5, с. 234.]. 

При семи сельских начальных народных училищах в 1909 году имелись ремесленные 

отделения: при Промзинском Алатырского уезда (слесарно-кузнечное и столярно-токарное), 

Тагайском (слесарно-кузнечное) и Тушинском (столярное) Симбирского уезда, Берего-

Сыресевском (экипажное) Ардатовского уезда, Ховринской (сапожно-башмачное) и 

Кадышевском (колесно-ободное) Карсунского уезда  и Подкуровском (слесарно-кузнечное) 

Симбирского уезда. Учащиеся и выпускники начальных школ старше 12 – 13 лет после 

окончания учебы получали соответствующие свидетельства [5, с. 98.]. 

«Низшую, некоторым образом, подготовительную ступень к ремесленным училищам 

и школам», представляли собой «классы ручного труда» при 12 школах в городах Симбирске 

и Ардатове, селах Верхнее Талынино, Болтинка, Силино, Николаевка, Жданово и др. 
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Старшие ученики в течение 2 – 3 лет изучали в них столярное, слесарное, ткацкое ремесла, 

кройку и шитье, плетение кружевов, плетение из ивы и др. Некоторые из них, например, при 

женских школах в г. Ардатове и селе Промзине, хорошей постановкой дела и отличными 

изделиями, изготовленными учениками под руководством мастеров и учителей, «приобрели 

довольно почетную известность» [1, с. 43.]. 

Лучшим и многолюдным был центральный класс по обработке дерева в г. Симбирске, 

который открылся 18 ноября 1905 года в подвальном этаже «городского дома» на Лосевой 

улице с целью «привить учащимся навыки по части владения инструментами по обработке 

дерева». В нем были оборудованы 20 верстаков и три токарных станка, имелся «большой 

запас лесного материала», приобретенных на средства Министерства народного 

просвещения. У И.Я. Винокурова, учителя 1-го мужского приходского училища, в классе 

ручного труда обучались мальчики из шести мужских школ города (сначала их было 45, 

через год – уже 93). Они приходили сюда два раза в неделю в послеобеденное время. 

Преподавание «было не классное, а индивидуальное» и велось по особой программе, 

составленной учителем на основании программы Казанского учительского института, где он 

прошел курсы до открытия «класса». Ученики за время обучения изготавливали несколько 

десятков видов изделий из дерева, начиная с классной указки  и ручки для молотка и 

заканчивая вешалками, скамейками, стульями, подставками для цветов, шкатулками и 

шкафами. Казна выделяла на класс 350 – 600 рублей, городское общество – еще 600 – 700 

рублей в год.  

Кроме того, в 1881 – 1894 годах в Симбирске существовала швейная мастерская для 

девушек из бедных семей. Она возникла по инициативе Александровского попечительского 

общества о бедных с целью «дать приют бесприютным девушкам и обучить их шитью», 

помещалась на частной квартире и содержалась «единственно благотворительностью, 

потому что заказы поступали самые незначительные» [6, с. 237]. 

Таким образом, в начале XX века, в 1909 году, трудовое и профессиональное 

обучение в Симбирской губернии, не считая ремесленного училища графа Орлова-Давыдова, 

осуществлялась в шести четырехгодичных ремесленных училищах (в них обучалось 438 

учащихся), в семи трехгодичных ремесленных отделениях двухклассных и одноклассных  

сельских народных школах (161 ученик) и в двенадцати классах ручного труда с двух-

трехгодичным сроком обучения (300 учащихся). Преподавателями в них были опытные 

мастера, подмастерья и учителя народных школ. Они содержались на средства губернского и 

уездных земств, казны, городских обществ, частные пожертвования на общую сумму около 

50 тысяч рублей.  

После 1917 года вплоть до 1940 года профессиональное образование осуществлялось 

ведомственными школами фабрично-заводского ученичества (ФЗУ), имевшими, как 

правило, слабую материальную базу, различные сроки и методы обучения. После создания 

системы «Государственные трудовые резервы» началась реорганизация начального 

профессионального образования. На базе существующих школ ФЗУ и ФЗО начали создавать 

ремесленные училища со сроком обучения 1,5 – 2,5 года. Учащиеся этих учебных заведений 

переводились на полное государственное обеспечение [5, с. 165.]. 

Анализ истории педагогического образования позволил сделать выводы о том, что к 

концу XIX – началу  XX вв. на территории Симбирской губернии сложилась разветвленная 

сеть педагогических учебных заведений, учитывающая интересы не только мужских и 
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женских школ, но и пестрого этноконфессионального состава населения, так как в них 

готовились специалисты различных национальностей и вероисповеданий. 

Отмена крепостного права, буржуазные реформы, проведенные в конце 60 – 70-х гг. 

XIX века, существенно ускорили становление капиталистических отношений в России, 

активизировали процессы общественного развития в целом. Технический прогресс, 

трансформация социальной культуры, изменения в системе управления предопределили 

необходимость совершенствования системы народного образования. 
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САЙТ КЛАССА КАК ИНСТРУМЕНТ ИННОВАЦИОННОЙ 

ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ РАБОТЫ 

 

Воспитательная работа современной школы и современного педагога осуществляется 

в очень сложных социальных условиях: велика разобщенность людей в целом, и особенно 

между родителями и детьми. Отношения между родителями и детьми зачастую строятся по 

принципу поведения страуса: прятать голову в песок, когда  возникают сложности; или же 

по закону джунглей: каждый сам за себя (родители «прикрываются» своей занятостью на 

работе, чтобы обеспечить достаточную жизнь ребенку, а ребенок растет потребителем благ, 

которые создают родители, и замыкается в социальных сетях интернета). 

Задача современного педагога найти те ниточки, которые смогут соединить родителей  

и их детей, а также детей внутри классного коллектива. Как говорят в народе, новое – это 

хорошо забытое старое, и в решении обозначенной проблемы как нельзя лучше может 

помочь технология коллективного творческого дела. 

Методика  организации коллективного творческого дела разработана И.П. Ивановым, 

Ф.Я. Шапиро и их последователями, выдвинувшими идею "педагогики общей заботы" по 

принципу ключевых комплексных дел. В основе ее лежат следующие принципы: 

- социально полезная направленность деятельности детей и их наставников, 
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- сотрудничество детей и взрослых, 

- многоролевой характер деятельности, 

- творчество[2, с.20]. 

Методика КТД предполагает такую организацию совместной деятельности детей и 

взрослых, при которой все члены коллектива участвуют в планировании, подготовке, 

осуществлении и анализе любого дела.  

Основные условия результативности КТД: единство жизненно-практической 

(улучшение жизни коллектива и окружающей жизни) и воспитательной направленности; 

творческий характер каждого дела: поиск лучших решений жизненно важной задачи на всех 

стадиях организации[1, с.35]. 

Единство отдельных стадий организации каждого дела представляет собой стадии 

предварительной работы, коллективного планирования, подготовки, проведения, подведения 

итогов и ближайшего последействия[1, с.40]. 

Участие каждого воспитанника в оценке и реализации КТД обеспечивается такими 

средствами: беседами и анкетами, стенгазетой или линейкой с творческими рапортами. 

Коллективная творческая деятельность разнообразна по форме и содержанию. Она 

становится центром целой серии коллективных творческих дел разных видов. 

Положительные моменты использования в организации воспитательной работы КТД состоят 

в том, что в КТД есть дело каждому, даже самому тихому и неспособному, в процессе 

участия в КТД выясняется, что неспособных нет вообще. Дети открывают в себе и других 

участниках таланты, о которых и не подозревали. Уходят комплексы. 

Еще одним важным моментом при организации коллективного творческого дела 

является востребованность конечного «продукта», его нужность  для каждого члена 

коллектива и возможность  пролонгации в будущем и, самое главное, соответствие 

современности.   

Итак, все большее место в социальном общении занимает интернет, и чтобы не 

бороться  с «ветряными мельницами», необходимо использовать новые технологии в своих 

целях, а именно, создание альтернативы, например, сайта класса.  

Задачи коллективного творческого дела «Классный сайт»: 

-сплочение класса,  

-формирование навыков  общения  в разновозрастных группах, (ученики – ученики, 

родители – родители, родители – ученики, ученики – классный руководитель, классный 

руководитель – родители, ученики – учителя-предметники, ученики –  администрация 

школы),   

- выявление потенциала лидеров,  

- формирование культуры общения в социальных сетях,  

- создание условий для формирования среды общения альтернативной массовой 

культуре. 

Этапы осуществления данного коллективного творческого дела. 

1.Разработка структуры сайта. На этом этапе надо разработать структуру классного 

сайта, определить рубрики, тематику. Данную работу можно осуществить по принципу 

«мозгового штурма». В качестве примера можно привести следующие  рубрики:  

1.Раздел с официальной информацией (девиз, название класса, эмблема или герб и 

т.д.) 
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2.Расписание уроков 

3.Электронный дневник 

4. «Наши учителя» (посвящена эта рубрика учителям, работающим в этом классе) 

5. Новости класса 

6. Достижения одноклассников (сообщения об участии одноклассников в различных 

конкурсах, олимпиадах, соревнованиях) 

7.Творческая страничка (каждый ученик класса рассказывает о своем хобби, 

размещает фотографии, видеофайлы, аудиофайлы,  рассказы о себе и т.д.) 

8.Обратная связь (форум: вопросы можно задавать учителям, администрации школы) 

9. Фотоальбом о классе. 

10. Чат-сервис 

11. Видео-конференц связь с возможностью осуществления онлайн трансляции 

уроков для болеющих учеников. 

2. Второй этап КТД. Коллективная подготовка. 

Разделение детей, родителей по микрогруппам: 

1.Дизайнерский отдел (придумать общий дизайн сайта, рубрик, участвуют дети, 

родители, старшеклассники) 

2.Редакторский отдел (news-maker, редактор, главный редактор: ученики, 

старшеклассник, учитель-предметник.) 

3. Фотографы (ученики, родители) 

4.Ответственные за связи с общественностью (работа с администрацией  и учителями, 

работа с родителями, с другими образовательными учреждениями, в том числе с 

учреждениями дополнительного образования и СМИ: ученики, родители) 

5. Модераторы форума и чата (ученик или родитель следят за этикетом общения, 

устанавливают правила общения). 

6. Группа технической поддержки (родитель, старшеклассник, пятиклассник) 

3.Проведение КТД. Этот этап достаточно длителен,так как требует серьезной 

технической подготовки.  На этом этапе педагогу важно обеспечить правильный 

эмоциональный настрой, поддерживать и укреплять мажорный тон, дух бодрости, 

уверенности в своих силах, стремление преодолеть трудности.  

Следует помочь ребятам правильно выдержать время и силы, не подменять, пусть 

каждый действует так, как намечено, делает то, что ему поручено. Пусть каждый 

воспитанник прочувствует всю меру ответственности и силу организации. Задача педагога 

на этом этапе – находиться там, где он нужнее: рядом с ведущими, в как-то микрогруппе, в 

каждой из них, с гостями, родителями и т. д. Главное – своим участием, отношением, 

переживаниями подчёркивать, что всё происходящее – это общее дело, и оно педагогу также 

дорого, как и ребятам. 

Итогом этого этапа является презентация классного сайта ученикам, администрации, 

общественности и родителям. 

4. Подведение итогов. Коллективный анализ дела.  

Подведение итогов произойдет  по истечении определенного времени (1-2 мес.) 

На общем собрании учеников, учителей, родительской общественности провести 

анализ работы классного сайта. Провести анкету,  в которой  ученик, родитель, учитель, 
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администрация школы расскажут о востребованности сайта, его полезности, возможности 

изменения каких-то моментов. 

5.Ближайшее последствие коллективного творческого дела. 

Постоянное функционирование сайта, пролонгация его существования и после 

окончания школы. Учащиеся во время работы над созданием сайта приобретут основы 

профессиональных навыков таких специальностей, как журналист, системный 

администратор, веб-дизайнер, официальный представитель и др.   

В будущем возможно расширение работы классного сайта до уровня общешкольного 

и интеграция с сайтами  других образовательных учреждений.  

Таким образом, создание сайта класса – процесс творческий, подразумевающий 

высокую степень новизны. Организация такого дела способствует созданию условий для 

проявления учащимися класса инициативы и самостоятельности, ответственности, 

искренности и открытости в реальных жизненных ситуациях, развитие интереса к 

внеурочной деятельности и творческую активность, а также помогает родителям лучше 

узнать о своих детях, сплотить родительский, ученический и педагогический коллективы.  
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ИННОВАЦИОННЫЕ МЕТОДЫ РАЗВИТИЯ ТВОРЧЕСКОЙ 

АКТИВНОСТИ СТУДЕНТОВ 

 

На современном этапе развития общества происходят глубокие социальные и 

экономические преобразования, накладывающие свой отпечаток на все сферы 

жизнедеятельности человека и прежде всего – образование. В условиях постоянно 

изменяющейся ситуации усиливается внимание к феномену творчества, развитию 

творческой активности личности, поскольку только творчески мыслящие люди способны 

осуществлять развитие науки, техники, производства.  

В связи с этим выдвигаются повышенные требования к уровню творческих 

способностей личности, умеющей самостоятельно решать разнообразные задачи, встающие в 

процессе профессиональной деятельности и подготовки к ней. Проблема целенаправленной 

подготовки к творческой деятельности учащихся сложна и многогранна. Это обусловлено 

тем, что творческая деятельность связана со многими сторонами учебного процесса, 

выступая одновременно как цель - в плане формирования личности, и как результат, 

обусловленный определенным способом организации учебной деятельности учащихся, а 

также как средство повышения эффективности процесса обучения.  
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Творчество рассматривается в отечественных психологических исследованиях как 

форма человеческой активности, выполняющая преобразующую функцию и как глубинная 

сфера психологических интересов индивидуума, то есть основа внутреннего механизма всех 

когнитивных процессов – восприятия, внимания, памяти, мышления, воображения. 

Творческая активность — предполагает устремленность обучаемого к теоретическому 

осмыслению знаний, самостоятельный поиск решения проблем, интенсивное проявление 

познавательных интересов. 

В образовании наблюдается усиление внимания к такому компоненту его содержания 

как опыт творческой деятельности [1], который предстает в форме умений принимать 

нестандартные решения в проблемных ситуациях. С понятием творческой деятельности 

тесно связано понятие «креативность», которое в настоящее время пользуется особой 

популярностью и трактуется, как способность личности нестандартно мыслить, 

обнаруживать новые способы решения проблем или новые способы их выражения, 

выдвигать и проверять гипотезы в поиске решения проблемы [2].  

Основываясь на исследованиях Н. Д. Богоявленской, нами определены 3 уровня 

творческой активности студентов:  

– стимульно-продуктивный уровень, характеризующийся действиями в рамках найденного 

способа решения профессиональных задач, выполняющимися добросовестно, но без особой 

инициативности, в рамках заданного алгоритма, правила, схемы деятельности;  

– эвристический уровень, предполагающий совершенствование способа деятельности за счет 

улучшения частных приемов, но без принципиального его изменения;  

– креативный уровень, заключающийся в самостоятельном успешном поиске и применении 

новых способов эколого-профессиональной деятельности по собственной инициативе.  

В условиях модернизации системы современного образования происходит 

корректировка содержательных, методических и технологических его аспектов, поиск 

принципиально новых педагогических средств и методов. [3].  

Выбор методов, средств, технологий обучения должен опираться на требования к 

качеству современного образования, определяющемуся образовательными достижениями 

учащихся, под которыми понимают: 

 освоение предметных знаний;  

 умение применять эти знания на практике; 

 овладение междисциплинарными умениями; 

 коммуникативными умениями; 

 умениями работать с информацией, представленной в различном виде; 

 овладение информационными технологиями и их использование при решении 

различных задач; 

 умения сотрудничать и работать в группах, учиться и самосовершенствоваться, 

решать проблемы и др. 

Теоретический анализ указанной проблемы, передовой педагогический опыт 

показывают, что наиболее конструктивным решением является создание таких психолого-

педагогических условий в обучении, в которых обучаемый может занять активную 

личностную позицию, в наиболее полной мере выразить себя как субъект учебной 

деятельности,  раскрыть свое индивидуальное «Я». Поэтому развитие творческой активности 
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студентов требует применения адекватных технологических средств, в качестве которых 

можно выделить инновационные методы обучения – активные и интерактивные. 

Активные методы обучения - это методы, главной особенностью которых является 

побуждение учащихся к активной мыслительной и практической  деятельности в процессе 

овладения учебным материалом. 

М. Новик выделяет следующие отличительные особенности активных методов 

обучения от традиционных: 

 принудительная активизация мышления учащихся; 

 длительный период вовлечения обучаемых в учебный процесс, т.к. их 

активность должна быть не эпизодической, а устойчивой (т.е. в течение всего занятия); 

 самостоятельная творческая выработка решений, повышенная степень 

мотивации и эмоциональности обучаемых. 

А. Вербицкий интерпретирует сущность этого понятия следующим образом: активное 

обучение знаменует собой переход от преимущественно регламентирующих, 

алгоритмизированных, программированных форм и методов организации дидактического 

процесса к развивающим, проблемным, исследовательским, поисковым, обеспечивающим 

рождение познавательных мотивов и интересов, условий для творчества в обучении. 

Наиболее полной классификацией активных методов является классификация М. 

Новик, разделяющая их  на имитационные и неимитационные, указывающая на их высокий 

эффект при усвоении материала, за счёт существенного приближения учебного материала к 

конкретной практической или профессиональной деятельности. При этом значительно 

усиливаются мотивация и активность обучения. 

Характерной чертой неимитационных занятий является отсутствие модели 

изучаемого процесса или деятельности. Активизация обучения осуществляется через 

установление прямых и обратных связей между преподавателем и обучаемыми. 

Отличительной чертой имитационных занятий является наличие модели изучаемого 

процесса (имитация индивидуальной или коллективной профессиональной деятельности). 

Особенность имитационных методов — разделение их на игровые и неигровые. 

В условиях развивающего обучения необходимо обеспечить максимальную 

активность самого учащегося в процессе формирования творческой активности, так как 

последнее формируются лишь в опыте собственной деятельности. В соответствии с этим 

многие исследователи связывают инновации в образовании с интерактивными методами 

обучения, под которыми понимаются все виды деятельности, которые требуют творческого 

подхода к материалу и обеспечивают условия для раскрытия каждого учащегося [1]. 

Интерактивный («inter» – это между, «act» – действовать) – означает 

взаимодействовать, находиться в режиме беседы, диалога с кем-либо. Интерактивные и 

активные методы во многом схожи. В отличие от активных методов, интерактивные 

представляют собой диалоговое обучение, ориентированы на более широкое взаимодействие 

обучающихся не только с преподавателем, но и друг с другом и на доминирование 

активности студентов в процессе обучения [1,3]. 

Задачами интерактивных форм обучения являются:  

 увеличение у обучающихся интереса изучаемой дисциплине;  

 эффективное усвоение учебного материала;  
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 самостоятельный поиск учащимися путей и вариантов решения поставленной 

задачи;  

 установление воздействия между студентами, обучение работать в команде, 

проявлять терпимость к любой точке зрения, уважать право каждого на свободу слова, 

уважать его достоинства;  

 формирование у обучающихся мнения и отношения;  

 формирование жизненных и профессиональных навыков; 

 выход на уровень осознанной компетентности студента.  

 

Рис. 1. Инновационные методы развития творческой активности 

 

Интерактивные методы являются современной формой активных методов и связаны с 

двумя группами взаимосвязанных методов: обучение, построенное на общении с 

компьютером и посредством компьютера и вторая группа – бескомпьютерное, 

непосредственно между людьми осуществляемое специально организованное учебное 

взаимодействие, где акцентированы «технологические» моменты.  

В настоящее время насчитывается около 60 различных интерактивных методов 

обучения. Рассмотрим наиболее важные, на наш взгляд, инновационные методы с точки 

зрения развития творческой активности при изучении естественнонаучных дисциплин. [1,3]. 

1. Метод проектов - технология, в основу которой положена идея развития 

познавательных навыков учащихся, творческой инициативы, умения самостоятельно 

мыслить, находить и решать проблемы, ориентироваться в информационном пространстве, 

умения прогнозировать и оценивать результаты собственной деятельности. 

2. Кейс-метод (case - study) – метод анализа конкретных ситуаций. Сталкиваясь с 

конкретной ситуацией, обучаемый должен определить: есть ли в ней проблема, в чем она 

состоит, определить свое отношение к ситуации. При работе с кейсом обучающиеся 

осуществляют поиск, анализ дополнительной информации из различных областей знаний, в 

том числе из связанных с будущей профессией.  

3. Проблемное обучение — форма обучения, в которой процесс познания учащихся 

приближается к поисковой, исследовательской деятельности. Успешность проблемного 

обучения обеспечивается совместными усилиями преподавателя и обучаемых. Основная 

задача педагога — не столько передать информацию, сколько приобщить слушателей к 

объективным противоречиям развития научного знания и способам их разрешения. В 

сотрудничестве с преподавателем учащиеся «открывают» для себя новые знания, постигают 

теоретические особенности отдельной науки.  
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4. Исследовательский метод – применение поисковых методов: исследовательского и 

эвристического (частично-поискового), в основе которых лежит проблемное обучение. Эти 

методы в наибольшей степени удовлетворяют требованиям компетентностного подхода, 

направленного на развитие творческой активности, ответственности и самостоятельности в 

принятии решений. 

5. Дискуссия - форма познавательной деятельности обучающихся, в которой субъекты 

образовательного процесса упорядоченно и целенаправленно обмениваются своими 

мнениями, идеями, суждениями по обсуждаемой учебной проблеме; процесс диалогического 

общения участников, в ходе которого происходит формирование практического опыта 

совместного участия в обсуждении и разрешении теоретических и практических проблем. 

6. Игровые методики. Использование  на занятиях разных типов игр – деловых, 

имитационных, ролевых для разрешения учебных проблем вносит разнообразие в течение 

предметного образовательного процесса, вызывает формирование положительной мотивации 

изучения данного предмета. Игра стимулирует активное участие обучающихся в учебном 

процессе и вовлекает даже наиболее пассивных учащихся. 

При этом происходит освоение участниками игры нового опыта, новых ролей, 

формируются коммуникативные умения, способности применять приобретенные знания в 

различных областях, умения решать проблемы, толерантность, ответственность.  

7. Метод «мозгового штурма» (мозговая атака, брейнсторминг) - широко 

применяемый способ генерации новых идей для решения научных и практических проблем. 

Его цель — совместное разрешение поставленных в ходе организованной дискуссии 

проблемных задач, организация коллективной мыслительной деятельности по поиску 

нетрадиционных путей решения проблем.  

8. «Круглый стол» — одна из организационных форм познавательной деятельности 

учащихся, позволяющая закрепить полученные ранее знания, восполнить недостающую 

информацию, сформировать умения решать проблемы, укрепить позиции, научить культуре 

ведения дискуссии. Характерной чертой «круглого стола» является сочетание тематической 

дискуссии с групповой консультацией.  

Роль преподавателя на занятиях  с применением интерактивных методов сводится к 

направлению деятельности учащихся на достижение поставленных целей. Если пассивные 

методы предполагали авторитарный стиль взаимодействия, то активные, в том числе 

интерактивные, больше предполагают демократический стиль, основанный на субъект-

субъектных отношениях между его участниками.  

Образовательный процесс протекает таким образом, что практически все 

обучающиеся оказываются вовлеченными в процесс познания. Коллективный поиск истины 

стимулирует интеллектуальную активность субъектов деятельности. Такое взаимодействие 

позволяет обучающимся не только получать новое знание, но и развивать свои 

коммуникативные умения: умение выслушивать мнение другого, взвешивать и оценивать 

различные точки зрения, участвовать в дискуссии, вырабатывать совместное решение, 

толерантность и др.  

На основе вышеизложенного можно сделать вывод, что инновационные методы могут 

быть применимы при обучении различным дисциплинам  и преподавателю целесообразно 

сочетать различные методы и формы организации образовательного процесса, чтобы достичь 

наибольшего эффекта от их использования. 



 33 

Рассмотренные методы достаточно эффективно проходят апробацию в учебном 

процессе и показывают устойчивую положительную динамику в развитии творческой 

активности студентов, способствуют видению перспективы будущей профессиональной 

деятельности, реализуют идею прогностичности образования. 
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ЛАБОРАТОРНО-ПРАКТИЧЕСКИЕ РАБОТЫ В ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ 

ШКОЛЬНИКОВ ТЕХНОЛОГИИ 

 

В чем заключается сущность лабораторно-практических работ как метода обучения? 

Лабораторно-практическая работа - это такой метод обучения, при котором учащиеся под 

руководством учителя и по заранее намеченному плану проделывают опыты или выполняют 

определенные практические задания и в процессе их выполнения они обобщают полученные 

в процессе обучения знания и одновременно проверяют уровень освоенности пройденного 

материала [1]. Лабораторно-практические работы способствуют не только усвоению и 

закреплению изученного материала, но и помогают учащимся анализировать, обобщать и 

делать выводы по своим наблюдениям. Лабораторно-практические работы помогают 

учащимся в воспитании таких качеств как самостоятельность, наблюдательность, 

находчивость, любознательность, терпение, усидчивость. Кроме того, они развивают и 

совершенствуют логическое мышление и воображение, а также помогают в поиске легких 

вариантов решения поставленной задачи.  

Лабораторно-практические работы обеспечивают связь теории с практикой, 

развивают самостоятельность и способность к постановке и проведению экспериментов, 

пониманию и интерпретации фактов, к анализу явлений и синтезу, к оценке полученной 

информации, применению знаний на практике [2]. На уровне учебных дисциплин 

лабораторно-практические работы обеспечивают знакомство с оборудованием, приборами, 
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средствами измерения, с методикой исследования, пополняя знания фактами, они позволяют 

определить и проверить теоретические зависимости. 

Лабораторно-практические работы можно условно разделить на следующие виды: 

 
При проведении репродуктивных лабораторно-практических работ учащиеся 

пользуются подробными инструкциями, где сформулированы: цель работы, объяснения 

(теория, главные характеристики), оборудование, аппаратура, описание материалов, порядок 

выполнения работ, таблицы, выводы, контрольные вопросы и нужная литература. При 

поисковых - учащиеся сами решают новую для них проблему, руководствуясь только своими 

теоретическими знаниями. При частично-поисковых работах от учащихся требуют 

самостоятельного подхода к выполнению задания, то есть им необходимо самим 

осуществлять действия, подбирать справочную и специальную литературу и другое. 

Лабораторно-практическая работа может проводиться фронтально - когда все 

учащиеся выполняют одинаковую работу, или в виде практикума - когда материальная база 

не позволяет фронтального изучения, работу выполняют звенья из 2 - 3 человек, по 

скользящему графику. 

Лабораторно-практические работы могут проводиться непосредственно при изучении 

нового материала (в этом случае они являются частью занятия) или после изучения 

соответствующего раздела темы. Решение о времени и целесообразности проведения 

лабораторно-практической работы принимает учитель. 

При выполнении лабораторно-практических работ может использоваться следующая 

методическая последовательность: 

1) организационная часть (контроль явки учащихся и их подготовка к работе); 

2) общий инструктаж (сообщение темы лабораторно-практической работы, ее цели и 

содержания), краткое повторение (напоминание) вопросов теории, знание которых 

необходимо для выполнения данной работы; 

3) инструктаж по технике безопасности; 

4) при необходимости дополнительный инструктаж учащихся ; 

5) самостоятельная работа учащихся (ознакомление их с работой и порядком ее 

выполнения, выполнение работы, наблюдение и контроль учителя за работой, текущий 

инструктаж, составление отчетов, уборка рабочих мест и отчета); 

6) анализ выполнения работы (указание на типичные ошибки, упущения при 

выполнении). 

По мере приобретения учащимися знаний, умений и навыков для последующих 

лабораторно-практических работ из инструкционных карт постепенно исключаются 

Репродуктивные  

Поисковые 

Частично-поисковые 
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отдельные пункты и указания и ставятся более сложные задачи - определить 

последовательность выполнения работы, подобрать по справочникам требуемые данные и 

т.д. 

Такая методика проведения работ позволяет не только развивать у учащихся 

самостоятельность, но и вырабатывает инициативу и творческое отношение к изучаемому 

материалу. 

Требования к проведению лабораторно-практических занятий условно можно 

поделить на четыре группы: 

 

Воспитательные требования. Воспитывать моральные качества, формировать 

эстетические вкусы, обеспечивать тесную связь обучения с жизнью, ее запросами и 

требованиями, формировать активное отношение к ней. 

Дидактические требования. Обеспечивать познавательную активность на 

лабораторно-практическом занятии, рационально сочетать словесные, наглядные и 

практические методы с проблемами, работу с учебником, решение познавательных задач. 

Реализовывать требования единства обучения, воспитания и развития путем тесной связи 

теории с практикой, обучения с жизнью, с применением знаний в различных жизненных 

ситуациях. Необходимо осуществлять систематический контроль над качеством усвоения 

знаний, навыков и умений и коррекцию их учебных усилий. Постоянное получение обратной 

связи позволяет влиять на ход учебного процесса, корригировать его. При обнаружении 

пробелов в знаниях нужно анализировать их причины и находить пути их устранения. 

Приучать учащихся к самостоятельности и самоконтролю в процессе самостоятельной 

познавательной деятельности. Постоянное привлечение учащихся к активной 

познавательной деятельности и выполнению практических заданий на уроке способствует 

закреплению знаний, навыков и умений. 

Психологические требования. Учитель контролирует точность, тщательность и 

своевременность выполнения учащимися каждого требования. Воля и характер учителя 

проявляются на уроке во всей его деятельности. Особенно ценится учениками 

требовательность педагога в сочетании со справедливостью и доброжелательностью, 
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занятий  
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уважением и педагогическим тактом. Учитель должен отличаться самообладанием и 

самоконтролем, чтобы преодолевать отрицательное психическое состояние на уроке – 

неуверенность, скованность или, наоборот, излишнюю самоуверенность, игривость, 

повышенную возбудимость. 

Гигиенические требования. Соблюдение температурного режима, надлежащих норм 

освещения.  

Следует избегать однообразия в работе, монотонности изложения, чередовать 

слушание учебной информации с выполнением практических работ. Перемена видов работы 

приносит отдых, позволяет включать в познавательную деятельность различные органы 

чувств. 

Мастерство учителя на лабораторно-практическом занятии заключается главным 

образом в умелом владении методикой обучения и воспитания, творческом применении 

новейших достижений педагогики и передового педагогического опыта, рациональном 

руководстве познавательной и практической деятельностью учащихся, их интеллектуальным 

развитием. 

Отметим, что образовательная область «Технология», имея практико-

ориентированную направленность, обладает достаточным количеством времени для 

широкого применения лабораторно-практических работ, которые сочетают в себе теорию и 

практику, вызывают живой интерес и способствуют творческой активности учащихся [3]. 

Лабораторно-практические работы применяют на уроках обобщения и закрепления знаний, 

на комбинированных уроках. Целями этих уроков является закрепить знания, полученные на 

предыдущих уроках, формировать умения и навыки с помощью проведения лабораторно-

практических работ.  

Наиболее целесообразно применение лабораторно-практических работ при изучении 

таких разделов, как «Кулинария», «Элементы материаловедения», «Гигиена девушки. 

Косметика», «Уход за одеждой. Ремонт одежды» [4]. В данном случае они связаны с 

изучением материалов (древесины, металлов, тканей и других материалов), исследованием 

их механических свойств, изучением конструктивного устройства рабочих и измерительных 

инструментов и приборов, приспособлений, машин.  

При изучении раздела «Кулинария» проводятся лабораторно-практические работы по 

определению доброкачественности овощей и фруктов, свежести рыбы и мяса, получению 

крахмала из картофеля и др. Эти лабораторно-практические работы позволяют, учащимся 

научится выбирать свежие и качественные продукты, знакомят с правилами хранения 

продуктов и их приготовлением. 

Лабораторно-практические работы раздела «Элементы материаловедения» знакомят 

учащихся с классификацией текстильных волокон, их свойствами и способами получения. 

Характерными работами будет определение свойств тканей из натуральных и искусственных 

волокон, вида переплетения нитей в тканях. Изучение раздела «Элементы 

материаловедения» при помощи лабораторно- практических работ помогает учащимся 

различать натуральные и искусственные ткани, определять виды ткани и их свойства и как 

следствие правильно подбирать одежду в соответствии ткани с сезоном. 

При изучении раздела «Уход за одеждой. Ремонт одежды» такие лабораторно-

практические работы как удаление пятен с одежды, определение механических свойств 

одежды, чистка обуви, стирка и влажно- тепловая обработка изделий, позволяют учащимся 
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правильно и эффективно ухаживать за своей одеждой и обувью, оставляя их опрятными, 

аккуратными на длительный период. 

Лабораторно-практические работы раздела «Гигиена девушки. Косметика» 

формируют у учащихся знания о гигиенических требованиях по уходу за кожей, волосами, 

ногтями, знакомят с косметическими средствами и правилами нанесения макияжа. Тем 

самым приучают учащихся следить и ухаживать за собой. 

Таким образом, лабораторно-практические работы являются неотъемлемой частью 

технологического образования школьников, которые как метод обучения носят 

исследовательский характер. Они пробуждают у учащихся интерес к окружающим 

предметам и явлениям, стремление осмыслить и изучить разные свойства предметов, 

применять добытые знания к решению и практических, и теоретических проблем. Выполняя 

лабораторно-практические работы, учащиеся усваивают или закрепляют и совершенствуют 

знания, умения и навыки путем наблюдений, опытов и измерений.  
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ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ КАРЬЕРА: СУЩНОСТЬ И МОДЕЛИ ПОСТРОЕНИЯ 

 

Каждый человек в определённый момент начинает серьёзно задумываться о своём 

будущем, о будущей профессии и карьере. Знания о том, что такое карьера, какие 

существуют типы и модели построения карьеры, как управлять карьерой, а также знание 

своих способностей, слабых и сильных сторон помогут ему выбрать работу в организации, 

которая предоставляет широкие возможности профессионального роста и повышения уровня 

жизни; получать более высокую степень удовлетворения от работы; чётче представлять 

личные профессиональные перспективы, планировать другие аспекты жизни; 

целенаправленно готовиться к будущей профессиональной деятельности; повысить 

конкурентоспособность на рынке труда.Карьеру - траекторию своего движения по 

профессиональному пути - человек строит сам, учитывая свои собственные цели, ценности, 

желания и установки. 

Именно поэтому в рамках нашего исследования, проводимого при финансовой 

поддержке гранта РГНФ №12-16-73004а(р) на тему: «Построение профессиональной карьеры 
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современными российскими студентами: национальный и гендерный аспекты» мы 

сосредоточились на изучении сущности понятия «профессиональная карьера», а также ее 

видов и моделей построения современной российской молодежью.  

Термин «карьера» имеет много значений. Он происходит от латинского carrus - 

телега, повозка и итальянского carriera - бег, жизненный путь, поприще.  

Понятие «карьера» широко распространено на Западе (например, в США 

профориентация часто вообще называется психологией карьеры). В России существует своя 

традиция употребления этого слова, подразумевающая успех в какой-либо деятельности, но 

с некоторым негативным оттенком (типа «карьеризм»). 

Самое популярное определение карьеры - продвижение вперед по однажды 

выбранному пути деятельности, например, получение больших полномочий, более высокого 

статуса, престижа, власти, денег. «Сделать карьеру», для нас, прежде всего, означает 

добиться престижного положения в обществе и высокого уровня дохода. Однако нельзя 

связывать карьеру только с продвижением по службе. Это понятие можно применить и к 

другим жизненным ситуациям. Поэтому целесообразно дать следующее определение: 

карьера - результат осознанной позиции и поведения человека в области трудовой 

деятельности, связанной с должностным или профессиональным ростом; продвижение вверх 

по служебной лестнице, успех в жизни; субъективно осознанный путь человека, способ 

достижения целей и результатов в форме личностного самовыражения; изменение навыков, 

способностей, возможностей и размеров вознаграждения, связанных с деятельностью 

работника; успешное продвижение работника в сферах общественной, служебной, 

профессиональной, научной деятельности [3]. 

Понятие карьеры нельзя связывать только с работой, можно говорить о карьере, как о  

роде занятий, деятельности. Например, карьера менеджера, спортивная карьера, военная 

карьера, артистическая карьера, карьера домохозяек, матерей, учащихся. Жизнь человека вне 

работы имеет значительное влияние на деловую карьеру, является ее частью. 

Итак, профессиональная карьера - это активные действия человека к достижению 

успехов в профессиональной деятельности. Она тесно связана с профессиональным ростом и 

мастерством. Это не только сама цель, сколько движение к этой цели. Удачной карьера 

оказывается в том случае, когда человек заранее не просто знает, что он хочет, но и зачем 

ему это надо, что он будет делать, добившись цели. Планирование профессионального пути - 

это процесс создания поэтапного  достижения цели с учетом «человеческого фактора» (т.е. 

закономерностей развития человека, особенностей психики и т.д.). Прежде чем планировать 

профессиональную карьеру, необходимо выяснить отношение человека к ней, общий 

эмоциональный настрой, уровень мотивации, что можно сделать, например, с помощью 

опросника личной профессиональной перспективы (ЛПП) Н.С. Пряжникова.  

Следует отметить, что одной из особенностей профессионального самоопределения 

современных студентов является ориентация на престижность профессии, на элитность, на 

«самое лучшее» в том смысле, как это субъективно понимается ими самими. Молодежь 

часто бывает захвачена идеей быстрой карьеры, блистательного и стремительного успеха, 

богатства. Поэтому Н.С. Пряжников говорит об опасности изощренной манипуляции, 

основанной на «лучших» конформистских традициях, когда с помощью искусных средств 

массовой информации и так называемого общественного мнения формируется основа для 

профессионального и личностного выбора конкретного человека, что подрывает самую суть 
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самоопределения. Помощь в построении профессиональной карьеры молодому человеку со 

стороны общества и взрослых необходима, но в виде «разумной и неманипулятивной 

корректировки профессионального выбора, основанной не на выдаче готовых рекомендаций, 

а на постепенном формировании у самоопределяющегося человека самой способности 

осознанно и самостоятельно планировать профессиональные и жизненные перспективы и 

при необходимости своевременно корректировать их»[2]. 

Профессиональная карьера характеризуется тем, что человек в своей трудовой жизни 

проходит различные стадии развития: выбор профессионального пути, обучение, 

поступление на работу, профессиональный рост и т.д. Важно помнить, что карьера 

начинается не в момент назначения на какую-либо должность, а в момент выбора сферы, в 

которой можно применить свои способности. Профессиональный выбор, в отличие от 

профессионального самоопределения (по Е.И. Головахе), — «это решение, затрагивающее 

лишь ближайшую жизненную перспективу человека» [1].Он может быть осуществлен «как с 

учетом, так и без учета отдаленных последствий принятого решения», и «в последнем случае 

выбор профессии как достаточно конкретный жизненный план не будет опосредован 

отдаленными жизненными целями». Дж. Сьюпер считает, что в течение профессиональной 

жизни (карьеры) человек вынужден совершать множество выборов (сама карьера 

рассматривается им как «чередующиеся выборы») [4]. 

Основным условием успешной карьеры является правильный выбор профессии. 

Разрешение этой проблемы основывается на учете нескольких факторов:  

 нужно хорошо знать мир профессий и требования, которые предъявляются к 

человеку, выполняющему ту или иную работу; 

 нужно правильно определить свои интересы и склонности, оценить свои 

возможности, состояние здоровья, способности и соответствие  требованиям выбираемой 

профессии; 

 нужно изучить состояние рынка труда, его потребности и региональные 

особенности; 

 нужно исходить  из  реальных  возможностей  получения образования, 

переобучения и повышения квалификации. 

Проделав все это, человек может отобрать для себя несколько интересующих 

профессий, и среди них - отыскать свою единственную, наметить свой профессиональный 

маршрут, и выбрать индивидуальный путь достижения поставленной цели. 

Насколько разнообразны подходы к проблеме сущности понятия «карьера», 

настолько и разнообразны виды карьеры. Различают горизонтальную карьеру – это рост 

профессионального мастерства. Она может развиваться в двух направлениях: углубление и 

расширение. В первом варианте человек будет стараться освоить более сложные формы 

работы, и в результате сможет выполнять такие операции, которые другим специалистам не 

по силам. При этом его будут уважать, ценить и руководство и коллеги по работе. Если 

человек будет расширять профессиональные возможности, он сможет освоить смежные 

профессии, что придаст ему независимости от других и универсальности при выполнении 

работ. Этот путь так же приветствуется руководством и коллегами. Кроме горизонтальной, 

существует вертикальная карьера – это рост в должности, связанный с умением 

организовывать работу.  
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Практические исследования служебной карьеры показывают, что все многообразия 

видов карьеры получаются за счет сочетания четырех ее основных моделей: «трамплин»; 

«лестница»; «змея»; «перепутье». 

Модель карьеры «трамплин» широко распространена среди руководителей и 

специалистов. Жизненный путь работника состоит из длительного подъема по служебной 

лестнице с постепенным ростом его потенциала, знаний, опыта и квалификации. 

Соответственно меняются занимаемые должности на более сложные и лучше оплачиваемые. 

На определенном этапе работник занимает высшую для него должность и старается 

удержаться в ней в течение длительного времени. А потом «прыжок с трамплина» ввиду 

ухода на пенсию. Карьера «трамплин» наиболее характерна для руководителей периода 

застоя в экономике, когда многие должности в центральных органах и на предприятиях 

занимались одними людьми по 20-25 лет. С другой стороны, данная модель является 

типичной для специалистов и служащих, которые не ставят перед собой целей продвижения 

по службе. В силу ряда причин: личных интересов, невысокой загрузки, хорошего трудового 

коллектива, приобретенной квалификации - работников вполне устраивает занимаемая 

должность, и они готовы оставаться в ней до ухода на пенсию. Таким образом, карьера 

«трамплин» может быть вполне приемлемой в условиях рыночной экономики для большой 

группы специалистов и служащих. 

Модель карьеры «лестница» предусматривает, что каждая ступенька служебной 

карьеры представляет собой определенную должность, которую работник занимает 

фиксированное время, например, не более 5 лет. Такого срока достаточно для того, чтобы 

войти в новую должность и проработать с полной отдачей. С ростом квалификации, 

творческого потенциала и производственного опыта руководитель или специалист 

поднимается по служебной лестнице. Каждую новую должность работник занимает после 

повышения квалификации. Верхней ступеньки служебной карьеры работник достигнет в 

период максимального потенциала, когда накоплен большой опыт и приобретены высокая 

квалификация, широта кругозора, профессиональные знания и умения. Психологически эта 

модель очень неудобна для первых руководителей из-за их нежелания уходить с «первых 

ролей». Поэтому она должна поддерживаться вышестоящим органом управления (советом 

директоров, правлением) с гуманных позиций сохранения здоровья и работоспособности 

работника. После занятия верхней должности начинается планомерный спуск по служебной 

лестнице с выполнением менее интенсивной работы, не требующей принятия сложных 

решений в экстремальных ситуациях, руководства большим коллективом. Однако вклад 

руководителя и специалиста в качестве консультанта ценен для предприятия. 

Модель карьеры «змея» пригодна для руководителя и специалиста. Она 

предусматривает горизонтальное перемещение работника с одной должности на другую 

путем назначения с занятием каждой непродолжительное время (1-2 года). Например, мастер 

после обучения в школе менеджеров работает последовательно диспетчером, технологом и 

экономистом, а затем назначается на должность начальника цеха. Это дает возможность 

линейному руководителю более глубоко изучить конкретные функции управления, которые 

ему пригодятся на вышестоящей должности. Прежде чем стать директором предприятия, 

руководитель в течение 6-9 лет работает заместителем директора по кадрам, коммерции и 

экономике и всесторонне изучает важные участки деятельности. Главное преимущество 

данной модели заключается в возможности удовлетворения потребности человека в 
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познании интересующих его функций управления. Это предполагает постоянное 

перемещение кадров в аппарате управления, наличие четкой системы назначения и 

перемещения и детальное изучение социально-психологического климата в коллективе. 

Наибольшее распространение эта модель получила в Японии на крупных фирмах. При 

несоблюдении ротации кадров карьера «змея» теряет значимость и может иметь негативные 

последствия, т.к. часть работников с преобладанием темперамента меланхолика и 

флегматика не расположены к смене коллектива или должности и будут воспринимать ее 

очень болезненно. 

Модель карьеры «перепутье» предполагает по истечении определенного 

фиксированного или переменного срока работы прохождение руководителем или 

специалистом комплексной оценки (аттестации), по результатам которой принимается 

решение о повышении, перемещении или понижении в должности. По своей философии это 

американская модель карьеры, ориентированная на индивидуализм человека. По истечении 

определенного периода, допустим 5 лет работы в должности начальника цеха, он проходит 

переподготовку в школе менеджеров с полным комплексом необходимых исследований. 

Если его профессиональные знания и умения, потенциал и квалификация, здоровье и 

работоспособность высокие, а взаимоотношения в трудовом коллективе бесконфликтные, то 

он рекомендуется к занятию более высокой должности посредством назначения или 

выборов. Если потенциал руководителя средний, но он обладает профессиональными 

знаниями и умениями, достаточными для занимаемой должности, имеет хорошее здоровье и 

психологически устойчив, то он рекомендуется к перемещению на другую должность. 

Например, начальником другого цеха. В случае, когда рейтинг руководителя низкий, 

профессиональная подготовка не соответствует занимаемой должности, в трудовом 

коллективе существуют конфликты, тогда решается вопрос о его понижении в должности 

или увольнении за грубые нарушения философии предприятия [3]. 

Планирование профессиональной карьеры - непрерывный процесс, длящийся на 

протяжении всей профессиональной жизни. Какие же шаги надо осуществить, чтобы 

построить свою карьеру? Первый шаг – это осознанный и самостоятельный  выбор 

профессии, что требует непрерывного трудового напряжения, творческого поиска самого 

себя, знания своих индивидуальных возможностей, своего призвания и своих пределов. 

Второй шаг  - продумывание и составление (самостоятельно или с помощью специалистов) 

личного профессионального и жизненного плана с учетом способностей и возможных 

препятствий и с проработкой запасных вариантов на случай неудачи. Третий шаг – 

получение профессионального образования, что оказывает большое влияние на успешность 

самореализации, успешность карьеры, получение общественного признания, развитие своих 

способностей, в достижении материального благополучия и тому подобное. Кроме того, в 

современном мире профессиональные знания и умения устаревают крайне быстро. Все 

настойчивее звучит сегодня требование готовности и способности к переобучению, 

повышению квалификации. Без этого условия невозможно не только продвинуться, но 

иногда и просто удержаться на своем месте. Четвертый шаг – это умение найти и получить 

работу. При этом важно наличие:позитивной установки на трудоустройство; умения 

эффективно искать и находить информацию о рабочих местах; навыка грамотно составлять 

документы, необходимые при поиске работы и трудоустройстве, умения правильно 

составить резюме; умения предоставить по телефону о себе информацию, чтобы захотелось 
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встретиться и познакомиться поближе; умение построить беседу с потенциальным 

работодателем так, чтобы он захотел принять на работу, предложить достойные условия 

труда и оплаты и т.д. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ И ПРОФЕССИОНАЛИЗМ 

УЧИТЕЛЯ: ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ К ОПРЕДЕЛЕНИЮ ПОНЯТИЙ 

 

Одной их особенностей педагогической науки является то, что одному понятию часто 

можно дать несколько схожих определений. Ученые-теоретики в своих исследованиях 

предлагают множество вариантов трактовки одного и того же понятия, рассматривая их с 

разных точек зрения, выделяя различные их аспекты. Изучая литературу по теме своего 

исследования, важно изучить и сравнить множество определений разных авторов, дабы 

определить, в каком аспекте вы будете рассматривать какое-либо понятие в своей работе. 

Эта тенденция не обошла стороной и такие понятия как «профессионализм» и 

«профессиональная компетентность». Вопросы профессионализма и профессиональной 

компетентности в последнее десятилетие стали предметом пристального внимания 

психологической науки (Е.А.Климов, А.К.Маркова, Л.М.Митина, Ю.П.Поваренков, 

Н.С.Пряжников и др.). Но в большинстве случаев исследователи ограничиваются изучением 

набора ПВК – профессионально-важных качеств, их формирования и оценки. Остается не 

вполне ясным, что психологически означает человек как профессионал, как субъект 

профессиональной деятельности, чем психически отличается мастер своего дела от других 

людей. Зачастую отождествляются понятия профессиональной компетентности и 

профессионализма, в том числе и применительно к деятельности учителя. Рассмотрим 

вкратце основные теоретические походы к определению данных понятий. 

Начнем с понятия «профессионализм». 

Тема профессионализма занимает сейчас в исследованиях по психологии и 

педагогике все большее место. Это обусловлено, с одной стороны, все возрастающей ролью 

«человеческого фактора» во всех сферах жизни технологизированного общества и ценой, а 

порой и непоправимыми последствиями ошибок и непрофессиональных действий. Особое 
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место здесь занимает профессионализм учителя, так как в стремительно меняющихся 

условиях современной России кто, как не учитель способен сохранить и передать все те 

знания и общечеловеческие ценности новому поколению. С другой стороны - значением, 

которое имеет профессиональная реализация для личности учителя. Ведь часто говорят о 

том, что учитель – не профессия, а призвание. 

Изучению проблемы профессионализма посвящено в последнее время достаточно 

большое количество работ. О необходимости интегрального подхода при исследовании 

феномена профессионализма, включающего в себя изучение всей совокупности личностных 

свойств в их наиболее характерном сочетании, говорилось еще в 30-е годы прошлого 

столетия (С.Г.Геллерштейн). В этом же направлении исследования проводились в разное 

время Н.А.Рыбаковым, Б.Г.Ананьевым, 1968; В.Д.Шадриковым, 1982; К.К. Платоновым, 

1986; Н.В. Кузьминой, 1989; А.К.Марковой, 1995; Е.А.Климовым, 1996; В.А. Пономаренко, 

1997; А.А.Деркачом, 1997; А.Р.Фонаревым, 2005; С.А.Дружиловым, 2002 - 2005; 

Н.С.Пряжниковым, 1996 - 2007; С.А.Минюровой, 2008. 

С.А. Дружилов определяет профессионализм как особое свойство личности 

выполнять стабильно и эффективно сложную деятельность в различных условиях [1]. 

Однако понятие профессионализма не ограничивается характеристиками 

высококвалифицированного труда; по определению С. А. Дружилова, оно включает в себя и 

особое мировоззрение человека и представляет собой интегральную характеристику 

человека, которая проявляется в деятельности и в общении. 

В.А.Пономаренко относит профессионализм к категориям человеческого бытия, 

представляющего собой систему личностных, мировоззренческих, деловых, 

профессиональных, моральных и нравственных качеств [4]. 

Н.С.Пряжников связывает понятие профессионализма не только с определенными 

знаниями и навыками по конкретной профессии и специальности, но и с необходимостью 

овладения профессионалом социально значимым опытом человечества, воплощенным в 

знаниях, умениях, реализацией профессиональных умений в творческой деятельности и 

эмоционально-ценностным отношением к миру. При этом указывается, что без особого 

внимания к ценностно-смысловой сфере невозможно само формирование субъекта труда [5]. 

А.А.Деркач в определение профессионализма прямо вводит понятие 

профессионализма личности, которое представляет собой качественную характеристику 

субъекта труда, отражающую «высокий уровень развития профессионально важных и 

личностно-деловых качеств, акмеологических инвариантов профессионализма, высокий 

уровень креативности, адекватный уровень притязаний, мотивационную сферу и ценностные 

ориентации, направленные на прогрессивное развитие».  

Ю.П. Поваренков рассматривает профессионализм, как многоуровневое явление: с 

позиции социализации, как этап жизненного пути, как специфическую форму активности, 

как средство развития личности. 

А.К.Маркова [3] отмечает, что профессионализм подразумевает в качестве 

обязательной составляющей наличие определенного отношения человека к своему труду, 

ценностные основания и смыслы, на которых он выстраивает свою профессиональную 

деятельность. Профессионализм рассматривается ею с двух сторон: мотивационной и 

операциональной. Ключевым моментом первого представляется духовное направление 

профессии, под которым подразумевается увлеченность профессией, стремление работать на 



 44 

благо других людей, стремление к профессиональному росту, отсутствие профессиональных 

деформаций, внутренний локус контроля. Ключевым моментом второй, операциональной 

составляющей, называется «технологическое» обеспечение духовного наполнения 

профессии, в которое в частности включается развитие себя средствами профессии, 

приведение себя в соответствие с требованиями профессии, внесение творческого вклада в 

развитие профессиональной области. Значит, в качестве основного определения для 

профессионализма называются, прежде всего, особенности мотивации личности, система 

ценностных ориентаций и смысла профессиональной деятельности для самого человека. 

Таким образом, понятие «профессионализм учителя» мы можем сформулировать так: 

качественная характеристика личности, выражающаяся в высоком уровне развития 

профессионально-важных качеств учителя и в направленных на прогрессивное развитие его 

мотивационную сферу и ценностные ориентации. 

Необходимой составляющей профессионализма человека является профессиональная 

компетентность.Вопросы профессиональной компетентности рассматриваются в работах как 

отечественных, так и зарубежных ученых. Существующие на сегодняшний день в 

зарубежной литературе определения профессиональной компетентности как «углубленного 

знания», «состояния адекватного выполнения задачи», «способности к актуальному 

выполнению деятельности» (G.K.Britell, R.M.Jueger, W.E.Blank) и другие не в полной мере 

конкретизируют содержание этого понятия. Проблема профкомпетентности активно 

изучается и отечественными учеными. Чаще всего это понятие употребляется интуитивно 

для выражения высокого уровня квалификации и профессионализма. Профессиональная 

компетентность рассматривается как характеристика качества подготовки специалиста, 

потенциала эффективности трудовой деятельности.В педагогике данную категорию 

рассматривают либо как производный компонент от «общекультурной компетентности» 

(Н.Розов, Е.В.Бондаревская), либо как «уровень образованности специалиста» 

(Б.С.Гершунский, А.Д.Щекатунова). Если попытаться определить место компетентности в 

системе уровней профессионального мастерства, то она находится между 

исполнительностью и совершенством. 

По мнению В.А.Адольфа, «профессиональная компетентность – сложное образование, 

включающее комплекс знаний, умений, свойств и качеств личности, которые обеспечивают 

вариативность, оптимальность и эффективность построения учебно-воспитательного 

процесса». 

Д.С. Савельев под профессиональной компетентностью подразумевает способность 

должностного лица успешно решать относящиеся к его компетентности задачи. 

А.П. Акимова трактует профессиональную компетентность учителя как сумму 

знаний, умений, навыков, усвоенных субъектом в ходе обучения, - в узком смысле слова и 

как уровень успешности взаимодействия с окружающей средой – в широком. 

В.Р. Веснин под профессиональной компетентностью понимает «способность 

работника качественно и безошибочно выполнять свои функции, как в обычных, так и в 

экстремальных условиях, успешно осваивать новое и быстро адаптироваться к 

изменяющимся условиям».  

В.Ю. Кричевский приводит основные признаки понятия компетентности: наличие 

знаний для успешной деятельности, понимание значения этих знаний для практики; набор 

операционных умений; владение алгоритмами решения трудовых задач; способность 
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творческого подхода к профессиональной деятельности. Он же выделяет 4 вида 

профессиональной компетентности: «функциональная, которая характеризуется 

профессиональными знаниями и умением их реализовывать»; интеллектуальная, она 

выражается в способности аналитически мыслить и осуществлять комплексный подход к 

выполнению своих обязанностей; ситуативная, позволяющая действовать в соответствии с 

ситуацией; социальная - предполагает наличие коммуникативных и интегративных 

способностей. 

В качестве основных элементов педагогической компетентности Н.В. Кузьмина [2] 

выделяет следующие: 

 специальная компетентность в области преподаваемой дисциплины; 

 методическая компетентность в области способов формирования знаний, 

умений и навыков у учащихся; 

 психолого-педагогическая компетентность в области мотивов, способностей, 

направленности обучаемых; 

 рефлексия педагогической деятельности или аутопсихологическая 

компетентность. 

Таким образом, сформулировать понятие «профессиональная компетентность 

учителя» можно так: комплекс знаний, умений, свойств и качеств личности учителя, 

обеспечивающие эффективность образовательного процесса. 

Понятие «профессионализм» является более широким, чем понятие 

«профессиональная компетентность». Быть профессионалом – это не только знать, как 

делать, но и уметь эти знания реализовывать, добиваясь необходимого результата. 

(Спасателем на водах не может быть тот, кто, по выражению А.Н.Леонтьева, «знает как 

плавать», но нé умеет этого делать). Важна и результативность деятельности, и 

соотнесение ее с затратами (психологическими, физиологическими и др.), то есть при оценке 

профессионализма речь должна идти об эффективности профессиональной деятельности. 
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНО-ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЙ МАРШРУТ СТУДЕНТОВ  

С РАЗЛИЧНОЙ ЭТНОКУЛЬТУРНОЙ ИДЕНТИЧНОСТЬЮ:  

ПРОБЛЕМА УТЕЧКИ КАДРОВ ИЗ ПОВОЛЖСКОГО РЕГИОНА В СТОЛИЦУ 

 

Проблема построения индивидуального образовательно-профессионального 

маршрута (траектории) (ИОПМ) учащимися достаточно широко представлена в различных 

психолого-педагогических исследованиях (Т.М. Ковалева, Н.В. Рыбалкина, А.Б. Воронцов, 

С.В. Воробьева, Г.Н. Прозументова, А.В. Хуторской, А.Н. Тубельская, Е.А. Александрова, 

Н.Н. Суртаева и др.). Ученые предлагают различные трактовки этого понятия с позиций 

проблемно-рефлексивного подхода, деятельностного подхода, педагогического 

сопровождения и др. В целом, индивидуальный образовательно-профессиональный маршрут 

- это персональный путь реализации личностного потенциала каждого учащегося в процессе 

обучения и построения профессиональной карьеры, а содержание ИОПМ определяется 

потребностями, индивидуальными интересами, склонностями, способностями и 

возможностями конкретной личности. Поэтому можно с уверенностью утверждать, что 

ИОПМ реализуется в рамках личностно ориентированного образовательного процесса.  

Обширный теоретический обзор и анализ литературы по исследуемой проблеме 

позволил выявить, что индивидуальный образовательно-профессиональный маршрут 

представляет собой сложное интегративное понятие, включающее в себя процесс, 

определяемый поисковой активностью индивида, реализацией своих возможностей, 

осуществлением своего предназначения, и результат, характеризуемый комплексом 

личностных новообразований. В современных условиях при построении образовательно-

профессионального маршрута у студентов формируются умения распоряжаться своей 

свободой, то есть самостоятельно ставить личностно и социально значимые цели, 

проектировать траекторию их достижения, прогнозировать возможные результаты, 

планировать время, самостоятельно находить необходимую информацию.  

Непрерывный, сложный и противоречивый характер построения индивидуальных 

образовательно-профессиональных маршрутов российской молодежью диктуется не только 

потребностями постоянно развивающейся личности молодого человека, но и современными 

социально-экономическими условиями Поволжского региона, когда человек вынужден 

менять сферы своей профессиональной деятельности, а также связан с изменением характера 

и содержания самой профессиональной деятельности, побуждающей его к самоопределению 

в новой социальной и профессиональной ситуации.   

От современного профессионала все чаще требуются такие качества личности, как 

мобильность и обучаемость. Мобильность позволяет человеку быстро адаптироваться к 

изменяющимся условиям профессиональной деятельности, не бояться принимать 

профессиональные решения и менять сферы деятельности. Обучаемость, в противовес 

обученности, предполагает способность приобретать новые профессиональные знания и 

умения, стремиться к новому опыту в профессии. Несомненно, что для того, чтобы стать 
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востребованным профессионалом на рынке труда, молодежи следует оказывать 

педагогическую поддержку ее профессионального самоопределения и построения 

профессиональной карьеры.  

Однако до настоящего времени исследователями не предпринимались попытки 

изучения феномена ИОПМ в контексте построения студентами провинциальных регионов 

таких образовательно-профессиональных маршрутов, которые позволяли бы сохранять 

перспективные трудовые ресурсы в родном регионе. Особенно эта проблема актуальна для 

Поволжского региона, так как молодое трудоспособное население все чаще стремится 

получить образование, обосноваться и строить профессиональную карьеру в столице. 

Поэтому в современных условиях необходимо формирование у студентов Поволжского 

региона такой этнокультурной идентичности, которая позволяла бы принимать ими 

самостоятельные, индивидуально выверенные решения с учетом бережного отношения к 

своему региону, признания его исторического и культурного своеобразия, ориентации на 

видение его социально-экономических перспектив. 

Россия – многонациональное и многоконфессиональное государство. При этом если в 

советский период насаждались атеизм и приоритет интернационального воспитания, то в 

настоящее время мы являемся свидетелями возрождения национального самосознания, 

которое исторически неразрывно связано с вероисповеданием. 

Этническая идентичность — составная часть социальной идентичности личности, 

психологическая категория, которая относится к осознанию своей принадлежности к 

определенной этнической общности. Она является сложным психологическим образованием, 

характеризующимся направленностью этнических установок, целостностью и 

противоречивостью национального самоопределения, степенью включенности в контекст 

национальной культуры и ее позитивным восприятием.  

Этнокультурная идентичность – самоотождествление личности со своим народом, 

знание и признание индивидом истории, языка, религии, традиций, обрядов, ценностей 

своего народа, однако этнокультурная идентичность не одно и то же, что и национальная 

принадлежность человека. Если национальность человека дана ему от рождения, то 

этнокультурная идентичность является формируемым образованием. Не всегда 

представитель той или иной национальности обладает позитивной этнокультурной 

идентичностью. Вот почему необходимо целенаправленно формировать ее у студентов 

такого многонационального региона, как Поволжский.  

Исследования ученых показывают, например, определенные различия в установках 

православной и мусульманской семьи на построение молодежью профессиональной 

карьеры. Особенно это касается различий в профессиональной самореализации мужчины и 

женщины.  

В советский период у всех конфессий была общая направленность на 

профессиональную и социальную самореализацию женщины. Среди современных 

российских женщин также начинает распространяться наблюдающееся в высокоразвитых 

странах проявление свободного выбора, как себя реализовать: как жена (мать) или 

профессионал. Однако стоит отметить, что в настоящее время семья и ребенок 

представляется женщине помехой в профессиональной самореализации, что чаще всего 

проявляется в сдвиге возраста, в котором, как считает женщина, нужно создавать семью и 

становиться матерью. В отличие от православия у народов с традиционалистскими 
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ориентациями, прежде всего мусульманского вероисповедания, в течение многих веков 

культивировалось отношение к семье и материнству как к естественному и единственному 

предназначению женщины, предопределенному Богом и природой. Многие женщины 

придерживались патриархальных установок, предпочитая традиционную роль жены и 

многодетной матери профессиональной карьере. У некоторых народов Востока и сейчас 

замужество и материнство – чуть ли не единственная доступная социальная роль, 

позволяющая женщине занять свое место в социальной иерархии, с ним связаны 

самореализация и самоуважение женщины. Но в современном обществе женщина-

мусульманка стремиться тоже реализовать себя как профессионал. Именно поэтому в рамках 

нашего исследования, проводимого при финансовой поддержке гранта РГНФ №12-16-

73004а(р) на тему: «Построение профессиональной карьеры современными российскими 

студентами: национальный и гендерный аспекты», мы сосредоточились на изучении 

различий в планировании профессиональной карьеры между девушками и юношами 

различных национальностей.  

Опыт показывает, что особую актуальность приобретает в сложившихся условиях 

использование национально-регионального компонента содержания образования в целях 

формирования позитивной этнокультурной идентичности современного студента, 

проживающего в Поволжском регионе, а также в целях предупреждения утечки 

квалифицированных кадров из своего родного региона в столицу. Таким образом, эта 

поддержка приобретает не только общепедагогическое, но и социально-экономическое 

значение, так как система образования реально участвует в улучшении качества кадров, 

занятых  в производстве материальных и нематериальных благ региона, становится 

стартовым этапом обеспечения конкурентоспособности будущих работников различных 

профессий и квалификаций. 

Современный рынок труда не остается без изменений так же, как и система 

образования. На нем наблюдается подъем и спад спроса и предложения на различные 

профессии и специальности. Переход страны на рыночные условия экономики ставит на 

одно из важнейших мест конкурентоспособность кадровых ресурсов. В этих условиях 

человек выступает активным субъектом на рынке труда, имеющим возможность свободно 

распоряжаться своим главным капиталом – своей квалификацией. А в совокупности со 

свободой выбора человеком сферы профессиональной деятельности это дает ему 

возможность свободного профессионального роста. 

Задача преподавателя высшей школы в данных условиях – направить студента в 

нужном направлении, а также уберечь от наиболее распространенных ошибок построения 

профессионального маршрута: слепого следования мнению друзей, родителей, 

рекомендующих выбирать сферу профессиональной деятельности, исходя только из ее 

престижа и размера заработной платы. 

Проблема выбора профессиональной деятельности из-за социального статуса, 

который она дает в обществе, из-за  красивого названия профессии, а отнюдь не из-за 

востребованности ее на рынке труда – одна из злободневных. Современный студент г. 

Ульяновска и области (Поволжского региона), согласно социологическим опросам, выбирает 

такие профессии, как экономист, юрист, менеджер, хотя на рынке труда наблюдается 

дефицит рабочих кадров – профессиональных специалистов в области дерево – и 

металлообработки, строительства и др.  
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Роль системы высшего профессионального образования в этой ситуации сводится к 

работе со студентами в плане информирования их об особенностях различных профессий, о 

правовых и экономических аспектах трудовой деятельности; диагностирования их 

индивидуальных личностных особенностей, в том числе сформированности этнокультурной 

идентичности; консультирования студента в проблемной ситуации построения 

образовательно-профессиональных маршрутов и планирования карьеры. На наш взгляд, эта 

деятельность преподавателей вузов при правильно разработанном подходе к проблеме 

Поволжского региона в плане утечки специалистов из родного региона в столичный из-за 

"отсутствия перспектив" (по результатам проведенного опроса) вполне может помочь 

стабилизировать ситуацию на региональном рынке труда и открыть пути решения проблемы 

утечки квалифицированных молодых кадров из Поволжского региона в столицу. 

Именно поэтому одной из целей нашего исследования является разработка и 

апробация эффективности реализации программы формирования позитивной 

этнокультурной идентичности современных студентов Поволжского региона в целях 

предотвращения утечки молодых кадров из провинциального региона в столичный регион. 

Также в цели нашего исследования вошло проведение диагностических процедур со 

студентами факультета технологии и дизайна УлГПУ по выявлению особенностей 

построения индивидуальных образовательно-профессиональных маршрутов студентов с 

различной этнокультурной идентичностью с помощью современных методик, 

обеспечивающих получение актуальных результатов. Нами проведено анкетирование 

студентов 4-го курса по следующим вопросам, при этом мы отслеживали информационную, 

мотивационную и деятельностную составляющие построения профессиональной карьеры: 

1. Что такое, на ваш взгляд, профессиональная карьера?  

2. Что для вас значит успешная профессиональная карьера?  

а) достижение высокого дохода; 

б) достижение высокого социального статуса; 

в) реализация себя в профессиональной деятельности; 

г) возможность приносить пользу обществу. 

3. Какие шаги вы собираетесь предпринять для построения своей профессиональной 

карьеры?  

4. Планируете ли вы после окончания университета покинуть родной регион (уехать в 

столицу)? Если да, то почему?  

Для получения объективных результатов мы просили студентов указать свой пол и 

национальность. В итоге были получены следующие данные: 

1. Студенты 4-го курса факультета технологии и дизайна УлГПУ понимают 

профессиональную карьеру как "повышение статуса человека в обществе", 

"профессиональный рост", "движение по служебной лестнице", "личные достижения 

человека в профессии". Многие студенты сравнивают карьерный рост с ростом заработной 

платы, а не с личностным ростом в профессии. 

2. Для 64% студентов профессиональная карьера - это достижение высокого дохода и 

социального статуса; для 57% - реализация себя в профессии. Никто из опрошенных не 

видит целей своей профессиональной карьеры в возможности принести пользу обществу. 

3. Среди шагов, направленных на построение своей карьеры студенты выделяют: 

подготовка почвы для своего дела (28%), получение второго высшего образования (43%), 
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трудоустройство в солидную фирму или получение достойной работы (71 %). Лишь 7% 

опрошенных считают, что для успешного построения карьеры надо самому качественно 

работать и профессионально и личностно развиваться.  

4. 57% хотят покинуть родной регион, чтобы успешно строить профессиональную 

карьеру (т.к. "в нашем регионе мало перспектив для развития", "низкие заработные платы", 

"сложно устроиться на работу"), 43% - хотят остаться. 14% отмечают, что бизнес можно 

строить и в Ульяновске. 

Итак, результаты анкетирования подтверждают актуальность нашего исследования, 

поэтому нами планируется также провести конкурс социальных проектов среди студентов по 

разработкепрограммы формирования позитивной этнокультурной идентичности студентов, 

которая характеризуется ощущением студентом собственной ответственности за сделанный 

выбор образовательно-профессионального маршрута и дальнейшее движение по выбранному 

пути, сформированностью ценностных ориентаций по отношению к своему родному региону 

как уникальному и неповторимому, обладающему богатыми природными, кадровыми и 

другими ресурсами, что в конечном итоге будет способствовать предотвращению утечки 

молодых перспективных кадров из провинциального региона в столицу. 

Результатами успешной реализации данной программы могут стать: 

1) Открытие путей решения проблемы утечки квалифицированных молодых кадров из 

Поволжского региона в столицу, что позволит стабилизировать ситуацию на региональном 

рынке труда. 

2) Расширение и углубление теоретических знаний по проблеме построения 

индивидуальных образовательно-профессиональных маршрутов студентами с различной 

этнокультурной идентичностью. 

3) Формирование у студентов позитивной этнокультурной идентичности, 

характеризующейся положительным отношением к родному региону и видением перспектив 

его социально-экономического развития. 

 

 

И.Н.Бухонова, О.А.Косорукова 

ФГАОУ ВПО «Национальный исследовательский ядерный университет«МИФИ», 

 г. Димитровград 

 

ПРОВЕДЕНИЕ ИНТЕГРИРОВАННЫХ ЗАНЯТИЙ В ВУЗЕ 

 

Высочайший уровень развития современной науки и быстро нарастающие потоки 

новой научной информации привели к глубокой дифференциации изучаемых знаний, к 

дифференциации и автономности учебных дисциплин и обусловленной этим предметной 

системе обучения. Важным методическим недостатком такой системы обучения является то, 

что она не обеспечивает формирование у учащихся целостного представления о мире, о 

единстве мироздания. Низкий уровень межпредметных связей между дисциплинами 

учебного плана не позволяет учащимся комплексно применять знания, полученные при 

локальном изучении, к тому же, при преподавании разными учителями-предметниками [1]. 

«Интеграция» в переводе обозначает «объединение в целое каких-либо частей». 

Интеграция, как средство обучения, должна дать учащимся те знания, которые отражают 
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связанность отдельных частей мира, как системы, научить человека воспринимать мир, как 

единое целое, в котором все элементы взаимосвязаны.  

Чтобы природа, мир, не рассматривались учащимися, как механическая совокупность 

химических, биологических, исторических и других факторов, а рассматривались как единое 

целое, - необходима интеграция учебных процессов.  

Интеграция способствует не только систематизации, интенсификации учебно-

воспитательной деятельности, но и овладению грамотой культуры (языковой, этической, 

исторической). А тип культуры определяет тип сознания человека, поэтому интеграция 

чрезвычайно актуальна и необходима в современном вузе.  

Для успешного проведения интегрированных занятий необходимо создать атмосферу 

заинтересованности и творчества.  

Отмечаемый в последние годы интерес научно-педагогической общественности к 

этой инновационной технологии вполне оправдан: по данным немецких специалистов, 

интеграция учебных дисциплин позволяет при прочих равных условиях в 2-3 раза повысить 

интенсивность обучения, как в школьной, так и в вузовской образовательных средах. Кроме 

того, интеграция знаний, заимствованных из ряда научных областей и учебных дисциплин, 

способствует формированию у обучаемых синтетического (синергетического) стиля 

мышления, единой и целостной картины мироздания и, как следствие, возрастанию уровня 

их креативности [2]. 

Этот эффект обеспечивается за счет того, что содержание локальных учебных 

дисциплин (например, дисциплин 1 и 2) логически объединяется, взаимно интегрируется, 

научные ядра этих объединяемых локальных дисциплин НЯ1 и НЯ2 преобразуются в единое 

целостное научное ядро НЯи интегрированного курса, а аддитивные оболочки дисциплин 

АО1 и АО2 также образуют единую аддитивную оболочку АОи интегрированного курса (рис. 

1). 

Актуальность интеграции знаний в системе образования обусловлена целым рядом ее 

предназначений: 

 является способом многостороннего рассмотрения любого объекта познания в 

его целостности; 

 являя собой синтез знаний, интеграция представляет собой новую, более  

высокую ступень реализации межпредметных связей; 

 открывает возможности создания и использования новых интегрированных 

(интегративных) учебных дисциплин; 

 является дидактическим инструментом конструирования интегрированных 

курсов; 

 широчайшая сфера гуманизации знаний; 

 средство и среда интеграции различных педагогических систем. 
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АО1    

АО2                                     АОи 

 

                         АО1 АОи 

 

                                 +                                                  =  

       1-я                                          2-я                                   

 

 

 

 

 

  учебная                                 учебная                           интегрированный  

дисциплина                          дисциплина                           учебный курс 

 

Рис. 1.Упрощенная модель процесса интеграции учебных дисциплин 

 

Одним из эффективных приемов интеграции знаний по циклам родственных 

дисциплин (например, дисциплин гуманитарного цикла, дисциплин физико-математической 

подготовки) является преподавание одним учителем (или одной бригадой учителей) 

комплекса таких учебных дисциплин. Такая организация учебного процесса в некоторых 

педагогических трудах называется «гувернерской» технологией обучения.  

Во многих североамериканских школах интеграция предметов проводится под 

лозунгом создания так называемых «блоков времени» (blokoftime), то есть более длительных 

занятий учащихся с одним и тем же преподавателем. Методисты видят преимущества таких 

«блоков времени» в следующем: они позволяют снять жесткие перегородки между 

отдельными предметами и дают возможность ученикам увидеть связь различных областей 

знаний; создают условия для более гибкого планирования учебной работы и позволяют 

учащимся работать продолжительное время с одним и тем же учителем. Очевидно, что в 

этом же ракурсе следует рассматривать один из основополагающих принципов школы 

вальдорфской педагогики, где основные предметы с первого по восьмой класс ведет один и 

тот же учитель. 

Различают три вида интеграции учебных курсов: 

 расширенная предметная (монодисциплинарная); 

 объединенная предметная (межпредметная, трансдисциплинарная); 

 стержневая (проблемная, тематическая). 

Расширенной предметной (или монодисциплинарной) интеграцией называют такую, 

которая объединяет одноименные или родственные по содержанию учебные курсы.  

Межпредметная (объединенная предметная, трансдисциплинарная) интеграция – 

объединение в общий курс двух или более различных дисциплин, например, гражданское 

право и гражданский процесс, уголовное право и уголовный процесс и т.п.  

Стержневая интеграция стягивает (синтезирует) материал из различных учебных 

курсов вокруг одной темы, одной проблемы.  

НЯ1 НЯ2 НЯи + 
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В педагогической практике все большее применение получают интегрированные 

уроки, причем они, кроме образовательного предназначения, служат способом активизации 

обучения, вызывают большой познавательный интерес. 

Потребность в интеграции (синтезе) знаний у преподавателя возникает в случаях: 

 постановки творческих задач, решение которых требует комплексного 

применения знаний нескольких дисциплин;  

 компоновки отдельных разделов учебных дисциплин и соответствующих форм 

аудиторных и самостоятельных занятий учащихся под конкретную проблему; 

 постановки задач, решение которых требует привлечения знаний за пределами 

учебной программы; 

 при проведении профориентационной работы со студентами и их подготовке к 

последующему переходу к реальной трудовой деятельности. 

Для успешного проведения интегрированных уроков необходимо создать атмосферу 

заинтересованности и творчества. Использование интегрированных занятий, формирует 

деятельный подход в обучении, в результате которого у студентов возникает целостное 

восприятие мира. 

Методика интегрированного обучения имеет цели помочь учащимся: научиться 

познавать; научиться делать; научиться работать в коллективе. 

Такие цели приводят к тому, что у студентов формируется критическое мышление, - 

находить оптимальное решение среди множества, думать нестандартно, находить свое место 

в цепи взаимосвязанных задач. 

Интегрированное обучение не только взаимосвязь знаний по различным  предметам 

на одном занятие, но и как интегрирование различных технологий, методов, форм обучения 

в пределах одного предмета. 

Интегрированные занятия можно проводить в течение всего учебного года, используя 

большое количество приемов. Возможно проведение занятий в рамках целой темы. Ведут 

занятие два – три педагога. Большая часть урока отводится творчеству учащихся. На уроках 

используются различные способы воздействия на учащихся в виде: видео – 

художественного, музыкального ряда, телевидения, чтения, декламации и так далее.  

Процесс подготовки интегрированных занятий и интегрированных курсов не столь 

трудоемок, сколь требует от преподавателя высокого профессионализма и творчества. Таким 

образом, успех реализации любого нововведения во многом определяется инновационным 

поведением педагога, его личностным отношением к происходящим переменам. 
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Е.Н. Васякина 

ФГБОУ ВПО  «Пензенский государственный педагогический 

университет имени В.Г. Белинского» 

Научный руководитель: Л.Ю. Боликова 

 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ДЕБАТОВ КАК АКТИВНОЙ ФОРМЫ ОБУЧЕНИЯ ДЛЯ 

ФОРМИРОВАНИЯ МЕТОДОЛОГИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ СТУДЕНТОВ ПЕДВУЗА 

 

Современная школа, в отличие от школы прежних лет, обладает большей свободой в 

выборе концепций / теорий обучения и воспитания, образовательных технологий. С одной 

стороны, это является положительным моментом, поскольку позволяет педагогам с учётом 

потребностей и особенностей учащихся более эффективно осуществлять педагогическую 

деятельность. С другой стороны, такое обилие концепций / теорий (системно-ролевая теория 

воспитания личности ребёнка, концепция воспитания как педагогического компонента 

социализации ребёнка, концепция «Формирование образа жизни, достойной Человека», 

концепция воспитания ребёнка как человека культуры, концепция педагогической 

поддержки ребёнка и процесса его развития, концепция самовоспитания школьников, 

концепция воспитания на основе потребностей человека и др.) и педагогических технологий 

(технологии интегративного обучения, модульного обучения, программированного 

обучения, знаково-контекстного обучения, личностно-ориентированного образования, 

этнопедагогические технологии, игровые технологии и др.) вызывает у педагогов 

затруднения в их выборе и последующем использовании в своей практике.  

Как подметил Т.Р. Виккер, «педагогов часто ошеломляет обилие инноваций и 

методик, которые предлагаются им для решения стоящих перед ними проблем. Деятельность 

многих школ напоминает систему уличных светофоров, каждый из которых, будучи включен 

на своём перекрёстке, решает местные проблемы вне всякой связи с тем, как это решение 

отразится на следующем перекрёстке. Результат – непрерывные изменения и почти никакого 

прогресса».  

По нашему мнению, одной из главных причин данных затруднений является 

недооценка педагогами методологических оснований современных концепций / теорий / 

технологий обучения и воспитания. А многие аспекты профессиональной педагогической 

деятельности действительно требуют своего осмысления на более высоком – метауровне, что 

невозможно без владения педагогом методологической культурой.  

Опираясь на имеющиеся точки зрения на методологическую культуру (О.С. 

Анисимов, Е.В. Бережнова, Е.В. Бондаревская, Г.Х. Валеев, В.И. Загвязинский, И.Ф. Исаев,  

С.Я. Казанцев, В.В. Краевский, С.В. Кульневич, Ю.В. Рындина, В.А. Сластёнин, А.Н. 

Ходусов и др.), мы рассматриваем её с позиций системно-деятельностного подхода, который 

позволяет нам трактовать методологическую культуру педагога как определённую позицию 

и способ в осуществлении профессиональной педагогической деятельности, направленной на 

познание и преобразование педагогической действительности. 

Учитывая выполняемые педагогом в профессиональной деятельности функции, 

считаем целесообразным выделить два основных вида методологической культуры:  

 в сфере организации и проведения педагогического исследования,  
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 в области практической педагогической деятельности. 

 Для того чтобы современный учитель эффективно осуществлял профессиональную 

деятельность, т.е. осмысливал её на метауровне, необходимо формировать 

методологическую культуру уже в процессе профессиональной подготовки студентов – 

будущих педагогов. 

 На наш взгляд, наибольший потенциал для этого заложен в контекстном подходе 

(активном обучении), разработанном в 80-х гг. XX в. отечественным педагогом А.А. 

Вербицким; основанном на идеях личностно-центрированного подхода К. Роджерса. 

Актуальность его использования продиктована противоречиями в системе высшего 

образования, в том числе педагогического, выделенными А.А. Вербицким и К. Райхом. 

 Основное противоречие заключается в различном содержательном наполнении 

компонентов структуры учебной деятельности студентов и профессиональной деятельности 

специалистов (бакалавров). Данное противоречие порождает ряд противоречий: 

 Между абстрактным предметом учебной деятельности (тексты, знаковые 

системы и т.п.) и реальным предметом будущей профессиональной деятельности – личность 

учащегося, находящаяся в стадии формирования и развития. 

 Между использованием всех имеющихся (полученных) знаний в 

интегрированной форме (в системе) и их «разнесённостью» (А.А. Вербицкий) по различным 

учебным дисциплинам. «Знания и умения молодого специалиста напоминают собой детский 

конструктор, в каждой ячейке которого содержатся очень важные детали, «свинтить» 

которые в целостную систему профессиональной деятельности ему предстоит уже самому». 

 Между преимущественно индивидуальным способом усвоения и контроля 

знаний и опыта в обучении и коллективным характером профессиональной деятельности, в 

котором происходит обмен продуктами профессионального труда, межличностное общение 

и взаимодействие, личный вклад каждого в достижение общих целей. 

 Между реализацией целостной личности на уровне творческого мышления и 

социальной активности в профессиональной деятельности педагога и вовлечённостью 

прежде всего процессов внимания, восприятия и памяти в процесс обучения. 

 Между «ответной» позицией студента и инициативной по своей природе 

позицией педагога. 

 Между обращённостью содержания обучения к прошлому социальному опыту 

и ориентацией на будущее содержание профессиональной педагогической деятельности. 

 Между формами организации учебной деятельности студентов и формами 

реализации профессиональной деятельности педагога. 

Обозначенные противоречия в профессиональной подготовке будущих педагогов 

могут быть успешно разрешены с помощью использования контекстного подхода, который 

облегчит студентам переход от учебной деятельности к будущей профессиональной. 

Контекстным является обучение, в котором «на языке наук и с помощью всей системы форм, 

методов и средств обучения, традиционных и новых, в учебной деятельности студентов 

последовательно моделируется предметное и социальное содержание их будущей 

профессиональной деятельности» [4, с.129]. 

К активным методам и формам контекстного обучения, позволяющим успешно 

формировать методологическую культуру будущих педагогов, могут быть отнесены: лекция 

– пресс-конференция, лекция вдвоём, лекция с заранее запланированными ошибками, 



 56 

дискуссия, дебаты, деловая игра, ролевая игра, метод письма, Mind-Mapping, брейнсторминг 

(мозговой штурм, мозговая атака), мастер-класс, Feedback, «открытое занятие» и др.[3, 4, 5, 

7]. 

В педагогическом коллективе часто возникают споры (разногласия) по вопросам 

организации обучения и воспитания, а также развития подрастающего поколения. Поэтому 

одной из задач профессиональной подготовки будущего учителя является формирование 

умения отстаивать свою позицию. 

По нашему мнению, одной из эффективной форм их формирования являются дебаты. 

По сути, дебаты представляют собой формализованную дискуссию, в ходе которой 

необходимо максимально убедительно и аргументированно представить и защитить своею 

точку зрения. 

Не останавливаясь на рассмотрении принципов организации и хода проведения 

дебатов, дебатного процесса, обратимся к конкретным примерам их применения в 

подготовке будущих педагогов. 

 В процессе профессиональной подготовки студентов целесообразно использовать не 

только дебаты в классической форме, но и более «экономичный» их вариант (не ставший 

оттого менее эффективным): «модифицированные дебаты», которые предполагают либо 

использование отдельных элементов формата дебатов, либо изменения правил. 

 Так, например: 

 сокращение регламента выступлений, 

 увеличение числа игроков в командах, 

 разрешение вопросов из аудитории, 

 организация групп поддержки, к которым команды могут обращаться во время 

тайм-аутов, 

 осуществление ролевой игры, 

 создание группы экспертов, которая выступает либо в качестве судьи, либо 

подводит итоги игры, находит компромиссное решение, 

 появление роли ведущего (В.И. Куприянова, А.И. Назаров) [1]. 

В методической литературе описаны следующие модифицированные виды дебатов: 

«экспресс-дебаты», «литературные дебаты», «проблемные» дебаты, парламентские дебаты, 

ложные дебаты, студенческий конгресс, пресс-конференция, цепочка аргументов, мини-

дебаты и др. 

Рассмотрим некоторые из них. 

Для проведения пресс-конференции из группы выбирается студент-«ответчик» 

(дающий пресс-конференцию), остальные члены группы («журналисты») задают ему 

вопросы по теме пресс-конференции. После ее проведения составляется рейтинг участников. 

Так, в качестве тем для пресс-конференции для раздела «Введение в педагогическую 

деятельность» возможны следующие: 

 Перспективы развития педагогической профессии. 

 Профессионально обусловленные требования к личности педагога. 

 Мотивы выбора профессии педагога и мотивация педагогической 

деятельности. 

 Профессионально-педагогическая культура учителя как необходимое условие 

его профессионализма и др. 
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Суть формы «цепочка аргументов» заключается в том, что преподаватель подбирает 

для группы какое-либо действительно спорное или так называемое «спорное в учебных 

целях» утверждение, предполагающее большое количество аргументов. После чего все 

участники кратко по цепочке высказываются в поддержку / опровержение данного 

утверждения: первый студент высказывает аргумент в поддержку утверждения, второй 

опровергает довод первого, третий восстанавливает аргумент первого, т.е. критикует 

высказывание второго, чтобы доказать справедливость первого аргумента и т.д. Так, в 

качестве спорных утверждений по разделу «Общие основы педагогики» преподаватель 

может предложить студентам следующие: 

 Понятия «становление», «формирование» и «развитие» личности являются 

тождественными. 

 Происходящий процесс информатизации отрицательно влияет на педагогику. 

 Ребёнок является объектом воспитательного процесса. 

 В развитии человека и формировании его личности определяющую роль играет 

социальное. 

 Понятия «методика» и «технология» тождественны. 

 Одним из самых эффективных методов изучения педагогического опыта 

является наблюдение и др. 

При изучении раздела «История образования и педагогической мысли» эффективным, 

на наш взгляд, будет использование «литературных дебатов». Для их проведения группа 

делится на 2 подгруппы, каждая из которых должна отстоять правильность или ложность 

сформулированного в теме утверждения, используя только цитаты педагогических 

произведений.  

Так, к возможным утверждениям относятся: 

 Мы берем на хранение чужие мысли и знания, только и всего. Нужно, однако, 

сделать их собственными (по произведению М. Монтеня «Опыты»). 

 Физическое воспитание необходимо для гармоничного развития личности 

ребёнка (по произведению Ф. Рабле «Гаргантюа и Пантагрюэль»). 

 «Складывание облика человека с наибольшей пользой происходит в раннем 

возрасте» (по произведению Я.А. Коменского «Великая дидактика»). 

 «Плохой учитель преподносит истину, хороший учит ее находить» (по 

произведению А. Дистервега «Руководство к образованию немецких учителей»). 

  «Наказание - это не только право, но и обязанность в тех случаях, когда 

наказание необходимо» (по произведению А.С. Макаренко «Флаги на башнях») [6]. 

Таким образом, дебаты, являясь одной из активных форм обучения, позволяют 

успешно формировать методологическую культуру студентов педвуза. Кроме того, 

благодаря дебатам будущие педагоги научатся задавать вопросы, мыслить критически, 

приобретут опыт ведения поиска, подбора материалов и аргументов, ясного и эффективного 

общения. 
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К ВОПРОСУ ОБ ИНТЕГРИРОВАННОМ ОБУЧЕНИИ И ВОСПИТАНИИ 

ДОШКОЛЬНИКОВ С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ  

 

В настоящее время, согласно Кодексу Республики Беларусь об образовании, одной 

из целей специального образования является социализация и интеграция лиц с 

особенностями психофизического развития в общество [5, С. 299]. 

В научной литературе существуют различные определения понятия интеграция. В 

широком смысле (лат. integratio – восстановление, восполнение, целый) данное понятие 

означает состояние связанности отдельных дифференцированных частей и функций системы 

в целое, а также процесс, ведущий к такому состоянию [1].  

Важное место в рассмотрении различных аспектов интеграции личности в 

общественные отношения принадлежит работам Л.С. Выготского, чьи идеи о связи 

между социальной активностью, социальным окружением и индивидуальным 

психофизическим развитием человека заложили методологические основы социально-

образовательной интеграции детей с особенностями психофизического развития [2].  

Наиболее глубоко проблема интеграции в обществе детей с ограниченными 

возможностями исследована за рубежом (М. Айшервуд, Дж. Лауве, К. Каллен, Т. 

Келлер, К. Крофт, П. Поттс, О. Шпек и др.). Данная проблема привлекает всё 

большее внимание учёных на постсоветском пространстве (О.А. Герасименко, Р.П. 

Дименштейн, Д.В. Зайцев, А. Н. Коноплёва, Т.Л. Лещинская, Н.Н. Малофеев, Л.М. 

Шипицына и др.). 

В социологической теории Э. Гидденса интеграция трактуется как 

упорядоченное взаимодействие между индивидами, коллективными образованиями, 

http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_43.pdf
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основанное на отношениях относительной автономии и зависимости между 

участниками интеракции [3]. 

Развитие и жизнедеятельность личности прежде всего совершается в процессе 

общения индивида с членами определённой социальной группы, в ходе совместной 

деятельности, в процессе межличностного взаимодействия. Следовательно, 

достижение высокого уровня интеграции возможно при установлении между 

индивидами функциональных связей, т. е. взаимодействия.  

Таким образом, процесс интеграции в обществе людей с особенностями 

психофизического развития можно рассматривать как включение данного человека в жизнь 

общества, предоставление ему возможности активно участвовать в общественно-

политических, социально-экономических, культурных процессах. 

Выделяют ряд видов социальной интеграции: первичную и вторичную (на основе 

принципа последовательности по аналогии с процессами социализации); пассивную и 

активную (в зависимости от степени социальной активности индивида, с позиций 

деятельностного подхода); вертикальную и горизонтальную интеграцию (по специфике 

процесса вхождения в общество). 

Реализация представленных видов социальной интеграции ребёнка с ограниченными 

возможностями на практике может осуществляться через систему следующих форм: 

• частичная (парциальная, эпизодическая) интеграция, когда ребёнок включён лишь в 

определённые (отдельные) виды социальной, культурной деятельности общества и на 

определённое время; 

• полная интеграция, при которой ребёнок становится полноправным и полноценным 

членом общества без каких-либо ограничений [4]. 

Таким образом, важно подобрать доступную и полезную модель интеграции для 

каждого ребенка с особенностями в развитии в общеобразовательную среду. 

В сфере дошкольного образования одним из основных направлений государственной 

политики являются обеспечение доступности образования детям с особенностями 

психофизического развития в соответствии с их состоянием здоровья и познавательными 

возможностями, создание специальных условий для обучения, воспитания и оказания 

коррекционно-педагогической помощи.  

Существующая ныне в стране система дошкольного воспитания и обучения детей с 

особенностями психофизического развития ориентируется на здоровые силы ребенка, 

его потенциальные возможности. Эта система является комплексной, коррекционно-

развиваюшей, ее характеризует дифференцированность и интегрированность. 

Интегрированный характер дошкольного коррекционного воздействия реализуется 

объединением усилий специалистов разного профиля, направленных на изучение и обучение 

детей с отклонениями в развитии, комплексностью решения образовательно-воспитательных 

и коррекционно-развивающих задач, их взаимосвязью и взаимообусловленностью, 

усилением внутрипредметных и междисциплинарных связей посредством проведения 

интегрированных, комплексных занятий.  

Интегрированный ребенок получает необходимую ему коррекционную помощь 

учителя-дефектолога, педагога-психолога, логопеда, которые также оказывают помощь 

воспитателям в организации обучения ребенка с особенностями в коллективе нормально 
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развивающихся сверстников. В дальнейшем такие дети могут быть подготовлены к 

успешному обучению в общеобразовательной школе. 

Обеспечение условий для успешной социальной адаптации и интеграции детей 

с тяжелыми нарушениями речи (ТНР) является сегодня одной из важных проблем 

теории и практики дошкольной коррекционной педагогики. Дети с тяжелыми 

нарушениями речи нуждаются в специальных условиях, способствующих освоению 

норм и опыта жизнедеятельности в обществе, адаптации во всех видах и формах 

социокультурной жизни (включая образование) наравне и вместе с остальными членами 

общества в условиях, компенсирующих отклонения в развитии и ограничения развития. 

Интеграция ребенка с психофизическими особенностями не является самоцелью, а 

выступает, прежде всего, возможностью, способом создания наиболее благоприятных 

условий для удовлетворения его потребностей (Л.М. Шипицына). 

Организация педагогической помощи дошкольникам с тяжелыми нарушениями 

речи в аспекте содействия интеграции должна быть направлена на: 

• развитие коммуникативных умений и навыков; 

• формирование социального поведения, поддержание и расширение социального 

взаимодействия; 

• помощь в овладении социальными ролями; 

• расширение причастности к групповому опыту и усиление чувства 

принадлежности; 

• сопровождение и стабилизацию досуговой деятельности; 

• обеспечение благоприятных условия для совместной деятельности детей, с целью 

преодоления изолированности детей с нарушениями речи; 

• создание в социальном окружении ребёнка благоприятного психологического 

климата для морального и эмоционального воспитания. 

Первостепенным средством в активной адаптации дошкольников с ТНР в социуме 

выступает речевая коммуникация, поскольку от уровня речевого развития во многом зависит 

объем и качество образования, активность приобретения социального опыта для становления  

жизненной компетенции и будущей профессиональной подготовки. 

В настоящее время проблема коммуникации и общения находится в центре внимания 

многих ученых и практиков. В исследованиях ряда авторов рассматриваются вопросы, 

связанные с генезисом, механизмом протекания, с возрастными и индивидуальными 

особенностями коммуникации у детей.  

Проблема изучения детей с тяжелыми нарушениями речи на сегодняшний день 

рассматривается в различных аспектах: клиническом (Е.М. Мастюкова и др.), 

психолингвистическом (В.К. Воробьева, Б.М. Гриншпун, В.А. Ковшиков и др.), психолого-

педагогическом (Ю.Ф. Гаркуша, Г.В. Чиркина, С.Н. Шаховская и др.). Несмотря на 

значительный интерес и многочисленные исследования в данной области, в аспекте 

коммуникативных особенностей в условиях образовательной интеграции до настоящего 

времени остается еще много нерешенных теоретических и практических вопросов.  

Таким образом, интеграция в общество дошкольников с тяжелыми нарушениями 

речи означает процесс и результат предоставления ему всех прав и реальных возможностей 

участвовать во всех видах социальной жизни общества наравне и вместе с остальными 
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членами общества в условиях, компенсирующих ему отставание в развитии и ограничения 

возможностей жизнедеятельности. 

Как показывают теоретические и практические исследования, интегрированное 

обучение создает основу для выстраивания качественно нового взаимодействия между 

массовым и специальным образованием, преодолевая барьеры и делая границы между ними 

прозрачными. При этом за каждым ребенком, имеющим отклонения в развитии, сохраняется 

необходимая ему специализированная психолого-педагогическая помощь и поддержка, 

которые реализуются в зависимости от структуры дефекта, психофизических, 

психологических особенностей лечения в условиях определенных моделей 

интегрированного обучения детей с особенностями психофизического развития и нормально 

развивающихся детей. 
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ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЙ КОМПОНЕНТ МОДЕЛИ ФОРМИРОВАНИЯ СОЦИАЛЬНОЙ 

ОТВЕТСТВЕННОСТИ БУДУЩИХ МЕНЕДЖЕРОВ В ВЫСШИХ 

ЭКОНОМИЧЕСКИХ УЧЕБНЫХ ЗАВЕДЕНИЯХ  

 

Высшая школа Украины стремится готовить конкурентоспособных выпускников. 

Социальная ответственность будущих менеджеров-экономистов является составляющей их 

профессионализма. Данная проблема была предметом исследований ученых различных 

отраслей знания. Вопросы формирования и развития социальной ответственности у 

учащихся различных возрастных категорий исследовались педагогами: Н.В. Антипиной, К.Е. 

Байбековым, С.Н. Васильевым, И.А. Гладышевой, Н.В. Гузенко, А.Ф. Гулевской, М.Г. 

Ивановой, О.П. Коваленко, И.Д. Кочетовой, О.Р. Кривошеевой, Л.В. Крыловым, Л.В. 
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Мокиным, Е.Ф. Самариной, С.Л. Сидоркиной, Р.В. Солнышкиной, В.И. Тернопольской и 

другими. 

На базе высшей школы свои исследования проводили: М.Г. Иванок, С.Н.Васильев, 

О.П.Коваленко, И.Д. Кочетова, О.Р. Кривошеева, Л.В. Мокина, Е.Ф. Самарина, О.Г. 

Яковлева и другие.  

Несмотря на значительное количество работ, проблема формирования социально 

ответственной личности, представляющей бизнес, недостаточно изучена. Вопросы 

формирования социальной ответственности в процессе профессиональной подготовки 

студентов экономических специальностей исследовались российским ученым А.Ф. 

Гулевской1. Эксперимент проводился на базе студентов 1-5 курсов Сахалинского 

государственного университета. В данном эксперименте принимали участие студенты 

специальности «финансы и кредит», а также «менеджмент организаций». Ученым 

разработана программа формирования социальной ответственности студентов 

экономических специальностей на основе социального проектирования. На базе 

специальностей «Финансы» и «Аудит» И.Д. Кочетова2 исследовала педагогические 

условия развития социальной ответственности. Проблема формирования социальной 

ответственности будущих менеджеров-экономистов в процессе профессиональной 

подготовки на базе высших экономических учебных заведений Украины не исследована. 

Актуальность проблемы и отсутствие систематической, целенаправленной работы в 

данном направлении в высших учебных заведениях обусловили выбор темы нашего 

исследования: «Теоретические и методические основы формирования социальной 

ответственности будущих менеджеров-экономистов в профессиональной подготовке». Цель 

его заключается в обосновании концептуальных основ и разработке методики формирования 

социальной ответственности у будущих менеджеров-экономистов  в процессе 

профессиональной подготовки. Реализация указанной цели обусловила необходимость 

разработки модели формирования социальной ответственности будущих менеджеров в 

процессе профессиональной подготовки. 

Опираясь на анализ научной литературы и учитывая специфику профессиональной 

деятельности управленцев, мы рассматриваем социальную ответственность будущих 

менеджеров-экономистов как сложное личностное образование. Оно определяет поведение 

будущих управленцев, деятельность на основе осознания и принятия норм и ценностей 

организации, готовности действовать в соответствии с принятыми нормами и ценностями, 

способности оценивать последствия и результаты указанных действий. Данное образование 

определяет поведение в интересах организации, согласованных с интересами общества, 

социальной защиты людей. 

Специфика социальной ответственности будущих менеджеров-экономистов, ее 

структура позволили выстроить модель формирования социальной ответственности будущих 

менеджеров в процессе профессиональной подготовки в системе университетского 

образования. 

В основу модели заложена следующая цель: формирование социально ответственного 

менеджера-экономиста. 

Структура социальной ответственности будущего управленца включает 4 компонента: 

мотивационно-ценностный, когнитивно-операционный, эмоционально-волевой и 

рефлексивно-регулирующий. 
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Критерием мотивационно-ценностного компонента выступает: ответственное 

отношение к профессиональной деятельности на основах социальной ответственности; 

осознанное принятие норм и ценностей социальной ответственности и соблюдение этики 

бизнеса; стойкий интерес к познавательной деятельности; потребность в ответственном 

выполнении порученного дела; установка на ответственное отношение к труду, 

профессиональных обязательств; ориентация на нормы социальной ответственности в 

управленческой деятельности на основе социальной ответственности; ведение социально 

ответственного бизнеса; уважение к закону, честность, верность слову и подписанному 

договору, надежность и взаимодоверие.  

Когнитивно-операциональный компонент включает: знание сущности социальной 

ответственности, социально ответственное поведение и деятельность менеджера, умение 

осуществлять социально ответственную деятельность; учет и прогнозирование социальных 

аспектов влияния деловой активности на сотрудников, потребителей, местные сообщества, 

общество; решение общих социальных проблем защиты окружающей среды, прав граждан, 

интересов потребителей, охраны здоровья и безопасности жизнедеятельности; соблюдение 

этики делового общения; реализацию отношений ответственности при помощи 

совокупности этических, правовых и экономических норм в их взаимосвязи; несение 

персональной ответственности за деятельность сотрудников и всей организации.  

Следующий компонент структуры социальной ответственности будущих менеджеров 

экономистов - эмоционально-волевой - включает: регулирование эмоциональных 

психических состояний; поддержание трудоспособного настроения; преодоление апатии, 

безразличия, снижение тревожности, неудовлетворенности собой, создание чувства успеха, 

удовлетворенности и радости.  

Оставшийся последний компонент- рефлексивно-регулирующий - состоит из 

самодиагностики и самооценки, а также овладения методиками самодиагностики и 

самооценивания.  

Реализация данной цели осуществляется через реализацию следующих 

методологических подходов: системного, синергетического, деятельностного, личностно-

ориентированного, средового и аксиологического. Кроме этого, процесс формирования 

социальной ответственности будущих менеджеров экономистов требует соблюдения 

принципов: систематичности, комплексности, интегративности, продуктивности, 

перспективы, роста, активности.  

Содержательный компонент модели включает понятия, закономерности, взаимосвязи 

факторов, явлений, умения и навыки социально ответственного поведения и деятельности. 

Данный компонент модели базируется на стандартах высшего образования подготовки 

менеджеров, в которых, среди способности решать проблемы и задачи социальной 

деятельности отнесена способность нести социальную ответственность за деятельность 

организации: учитывать и прогнозировать социальные аспекты влияния деловой активности 

на работников, потребителей, местные сообщества, общество; решать общие социальные 

проблемы защиты окружающей среды, прав граждан, интересов потребителей, охраны 

здоровя и безопасности жизнедеятельности; придерживаться этики делового общения; 

реализовывать отношения ответственности при помощи совокупности этических, правовых 

и экономических норм в их взаимосвязи; нести персональную ответственность за 

деятельность коллег и всей организации. 
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Отработка важнейших показателей и характеристик социальной ответственности 

будущих менеджеров-экономистов как сложного личностного образования возможно на 

следующих этапах: подготовительном, реализационном и завершающем. 

Каждый этап формирования социальной ответственности будущих менеджеров-

экономистов имел психолого-педагогическое сопровождение. В учебный процесс мы ввели 

следующие курсы: «Социальная ответственность менеджеров-экономистов», «Социальная 

ответственность в промышленном бизнесе», «Корпоративная социальная ответственность» и 

др. Тематика курсовых и дипломных работ утверждалась с учетом проблем социальной 

ответственности, раздел дипломной работы должен включать вопросы социальной 

ответственности, проводились научные конференции студентов, аспирантов, молодых 

ученых по данной проблематике. Кроме этого проводился мониторинг формирования 

социальной ответственности выпускников и.т.д. 

Технологический компонент модели включает формы, методы и средства 

формирования социальной ответственности будущих менеджеров-экономистов. 

Диагностический компонент указанной модели предполагает мониторинг успешности 

формирования социальной ответственности будущих менеджеров-экономистов, на основе 

которого определяются уровни сформированности социальной ответственности будущих 

менеджеров: доконвенциональный, конвенциональный и постконвенциональный. 

Успешная реализация модели формирования социальной ответственности будущих 

менеджеров-экономистов в процессе профессиональной подготовки - динамичный процесс, 

педагогически управляемый. Результативность данного процесса во многом зависит от 

совокупности тех педагогических условий, в которых он протекает. Под условиями мы 

понимаем совокупность обстоятельств, позитивно влияющих на процесс формирования 

социальной ответственности будущих менеджеров-экономистов. С нашей точки зрения, 

наиболее важными педагогическими условиями формирования социальной ответственности 

будущих менеджеров-экономистов в процессе профессиональной подготовки являются 

следующие: создание педагогически управляемой педагогической среды в высшем 

экономическом учебном заведении; придание изучаемому учебному материалу личностного 

смысла и обеспечения превращения знаний о социальной ответственности в 

профессиональные ценности; модульное структурирование учебной информации; 

использование технологий, основанных на самостоятельности, нестандартных действиях 

студентов; разнообразие форм и методов формирования социальной ответственности 

будущих менеджеров-экономистов при изучении дисциплин, включенных в учебные планы 

подготовки студентов специальности «Менеджмент организаций». 

Остановимся более подробно на технологическом компоненте модели. Данный 

компонент включает: лекции, семинарско-практические занятия, самостоятельную и 

индивидуальную работу студентов. При формировании социальной ответственности нами 

использовались следующие типы лекций: 

 вступительные, тематические, заключительные, обзорные  установочные 

(классификация лекций по структуре);  

 информативные и проблемные (классификация лекций по содержанию);  

 с использованием электронных носителей, технических средств, наглядных 

пособий, конспектов-схем, текстов лекций, элементов опроса (коллоквиумы, контрольных 
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вопросов, карточек, письменных заданий, тестов (классификаций лекций по средствам 

преподавания).  

Кроме лекционной формы организации обучения, использовались следующие типы 

семинарско-практических занятий: подготовки к опросу, развернутой беседы, контроля 

знаний, обсуждения индивидуальных заданий, решения практических задач, решения 

проблемных ситуаций, учебной дискуссии, деловой игры и т.д. 

Проведению семинарско-практических занятий предшествовала значительная 

организационно-педагогическая работа, которая включала: 

 консультацию студентов по содержанию и формам их работы во время 

подготовки и проведения семинарско-практических занятий; 

 изучение психологических особенностей студенческой группы, особенностей 

управления ее учебной деятельностью; 

 разработку методических материалов: плана занятия, который включает 

вопросы для обсуждения, рекомендованную литературу, тематику рефератов и докладов, 

ессее, практические и индивидуальные задания; дидактические средства; контрольные 

задания. 

Приведем пример из опыта работы в данном направлении. 

 

Таблица 1 

Активные методы обучения, рекомендованные к использованию при изучении курса 

«Социальная ответственность менеджеров-экономистов» 

 

Дисциплина 

 

Рекомендованные методы активного обучения для проведения 

лекций Семинарско-практических занятий 

Социальная 

ответственность 

менеджеров 

экономистов 

Проблемная, демонстративная, 

лекция-консультация с 

запланированными ошибками, 

«ажурная пилка» 

«защита проекта», экономический 

брейн-ринг, ролевая игра, работа в 

парах, работа в группах, метод 

«Прес» 

 

Анализ опытной программы формирования социальной ответственности будущих 

менеджеров-экономистов при изучении профессионально ориентированных дисциплин 

показал, что возможностей активизации обучения множество. При активном обучении 

будущие менеджеры становятся субъектами учебной деятельности, вступают в диалог с 

преподавателями, активное участие принимают в познавательном процессе, выполняют 

творческие, поисковые и проблемне задания, осуществляется конструктивное 

взиамодействие студентов друг с другом при выполнении заданий в паре, группе и т.д.  

Результаты эксперимента показали значимость реализации технологического 

компонента модели формирования социальной ответственности будущих менеджеров-

экономистов в процессе профессиональной подготовки в высших экономических учебных 

заведениях. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ АКТИВНЫХ МЕТОДОВ В ПРОЦЕССЕ ФОРМИРОВАНИЯ 

ЭМОЦИОНАЛЬНО-ПОЛОЖИТЕЛЬНОГО ОТНОШЕНИЯ К ПРИРОДЕ  

У ДОШКОЛЬНИКОВ 

 

В свете преобразований, происходящих в системе дошкольного образования, 

направленных на реализацию Федеральных государственных требований, идет постоянный 

поиск наиболее эффективных форм и методов работы с детьми [4]. Они должны 

способствовать достижению важной цели современного дошкольного образования – 

формированию личности через собственную деятельность, развитию универсальных 

учебных действий, познавательной активности, творчества детей и их личности через 

различные виды деятельности. 

Педагоги-практики всё чаще отдают предпочтение активным методам обучения 

дошкольников. Активные методы обучения – это система методов, обеспечивающих 

активность и разнообразие мыслительной и практической деятельности воспитанников в 

процессе освоения учебного материала. Активные методы обучения строятся на 

практической направленности, игровом действии и творческом характере обучения, 

интерактивности, разнообразных коммуникациях, диалоге и полилоге, использовании знаний 

и опыта детей, на групповой форме организации их работы, вовлечении в процесс всех 

органов чувств, а также на деятельностном подходе к обучению, движении и рефлексии  [2]. 

Современное занятие рассматривается как постоянно развивающаяся форма и 

строится на основе принципов сотрудничества, деятельностного подхода и использования 

активных методов обучения. Именно на этой основе формируются коммуникативные и 

познавательные универсальные учебные действия: умение планировать свою деятельность, 

устанавливать причинно-следственные связи; ориентироваться в источниках информации. 

[1]. 

Интеграция различных методов обучения в рамках одного комплексного занятия 

помогает устранить неизбежные противоречия между развитием личности дошкольника и 

самим педагогическим процессом, сгладив несоответствия между подвижной природой 
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ребенка и процессом получения новых знаний. Перемена сфер деятельности хорошо 

соответствует активно-подвижной природе детей и позволяет рассмотреть объект изучения в 

разных плоскостях, по ходу закрепляя полученные знания на практике. Ребенок, не успевает 

«уставать» от объема получения новой информации, в нужный момент, переключаясь на 

новую форму «впитывания» материала [3]. 

Таким образом, новая образовательная ситуация требует использования активных 

методов работы с детьми, активность которых, выражается прежде всего, в способности 

находить пути решения проблем, в нарастании активности в процессе образовательной 

деятельности, в желании и стремлении самостоятельно открывать для себя новые знания. 

Эффективность использования активных методов обучения была доказана в нашем 

исследовании, направленном на формирование у дошкольников эмоционально-

положительного отношения к природе средствами краеведения. 

А.М.Федотова указывает, что формирование системы экологических знаний следует 

проводить в неразрывной связи с воспитанием эмоционально- положительного отношения к 

природе, которое должно проявляться в активной деятельности, в поступках детей. Все 

трудовые действия должны быть осознанными, для этого детям необходимо овладеть 

умениями по уходу за растениями и животными своей малой Родины, своего края [5]. 

Опытно-экспериментальная работа была проведена на базе Муниципального 

образовательного дошкольного учреждения Центр развития ребенка детский сад № 45 

«Добринка» г. Ульяновска.  

В процессе работы по формированию у детей эмоционально-положительного 

отношения к природемы были ориентированы на соблюдение принципа интеграции 

образовательных областей, что на наш взгляд способствует активизации познавательной 

деятельности детей, развивает умение устанавливать причинно-следственные связи, 

помогает формировать целостную картину мира [4]. Представляется, что образовательные 

области в рамках экологического образования дошкольников могут быть раскрыты 

следующим образом: 

 здоровье: формирование системы представлений об объектах и явлениях неживой 

природы, животных, грибах, растениях, которые издавна используются жителями 

региона в целях сохранения здоровья, формирование эмоционально-ценностного 

отношения ко всему живому; а также поддержка психологического здоровья в 

процессе общения с природой родных мест; 

 физическая культура: использование народных подвижных игр, традиционных для 

региона, с природоориентированным содержанием, проведение  физкультурных 

образовательных мероприятий на свежем воздухе; 

 социализация: принятие детьми общепринятых в обществе норм поведения в 

природе и отношения к ней; 

 труд: трудовые поручения по уходу за растениями и животными уголка природы, 

посильный труд на участке ДОУ, в огороде, подкормка птиц зимой; 

 безопасность: формирование представлений о безопасном поведении в природе, об 

объектах и явлениях, которые могут причинить вред, об элементарных правилах 

поведения в случае опасности; 
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 чтение художественной литературы: чтение литературы о природе ближайшего 

окружения, использование фольклора природоведческого содержания во всех 

режимных моментах; 

 коммуникация: построение взаимодействия со сверстниками, педагогом и 

родителями в процессе познания природы, а также формирование активного и 

пассивного словаря детей; 

 познание: формирование начал целостной научной картины мира на основе 

естественнонаучных знаний; 

 музыка: разучивание песен с природоведческим содержанием, музыкальный 

фольклор: напевки, потешки, хороводы, песенки о природе; 

 художественное творчество: отражение региональной природоведческой тематики в 

рисовании, лепке, аппликации, ручном труде. 

В рамках воспитательно-образовательной работы с детьми нами была проведена 

виртуальная экскурсия в экопарк Черное озеро, организованная на основе электронной 

презентации парка, созданной в редакторе Power Point. Подобная презентация была 

организована и по теме «Фауна Ульяновской области». Кроме того, с детьми выполнялась 

работа в уголке природы: посадка семян циннии, дальнейший уход, и наблюдение за 

ростками; использовались дидактические игры. Интересен опыт проведения литературно-

музыкального развлечения и викторины по теме «Птицы». Раскроем подробнее каждую из 

форм работы. 

Ознакомление детей с заповедным местом Ульяновской области проходило в форме 

виртуальной экскурсии в парк Черное озеро города Ульяновска (презентация парка на основе 

программы Power Point). Следует отметить, что уже на этапе подготовки к занятию дети 

были заинтересованы и активны, поскольку технические средства обучения, 

обеспечивающие виртуальную экскурсию «включали» познавательный интерес. Дети 

задавали следующие вопросы: «А что мы сейчас будем делать?», «Зачем вы это принесли к 

нам в группу (ТСО)?» и т.п. получив ответ на эти и другие вопросы, дети начали предлагать 

помощь по подготовке занятия. 

В ходе презентации дети эмоционально реагировали на демонстрируемые виды парка, 

фотографии птиц и растений парка. Дети активно задавали вопросы и отвечали на вопросы 

воспитателя, пытались отвечать на вопросы других детей. Так, например, при просмотре 

изображения растения Венерин башмачок, дети активно начали фантазировать, почему он 

так называется. Вася К., как и многие другие отвечал: « Он, наверное, так называется, потому 

что на туфельку похож!». 

С помощью электронной презентации было проведено знакомство детей с фауной 

Ульяновской области. Демонстрация данного проекта также включала просмотр 

изображений представителей фауны Ульяновской области (земноводные, пресмыкающиеся, 

рыбы, млекопитающие, птицы); показ сопровождался рассказом воспитателя. С помощью 

этого проекта удалось проверить, насколько хорошо дети запомнили содержание 

виртуальной прогулки в экопарк Черное озеро. С этой целью при знакомстве с фауной 

Ульяновской области были помещены те представители, которые обитают в парке, 

например, иволга. 
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Так,  в ходе просмотра презентации Амина Х.сказала: «А я знаю, как зовут эту птичку 

(указывая на иволгу). Это иволга. Она в парке живет, в котором мы с вами гуляли».  Особое 

впечатление на детей произвело то, что в Ульяновской области водятся черепахи (черепаха 

болотная). Это  еще раз подтверждает то, что дети не просто смотрят за сменой ярких 

картинок, а действительно включаются в процесс познания. На что Леша Х. начал 

доказывать: «Черепахи живут в океане, я по телевизору видел, им там тепло и у них там 

маленькие черепашки растут. А у нас же холодно!» 

Кроме занятий с использованием ТСО была организована работа в уголке природы. 

Дети ухаживали за растениями, имеющимися в группе: поливали их, протирали листья 

влажными тряпочками, рыхлили землю, опрыскивали. Дети охотно выполняли 

перечисленные действия. Особенно интересно было наблюдать за тем, как многие дети 

разговаривали с растениями в процессе ухода. Так, когда Милена К. протирала пыль с 

листьев китайской розы говорила с распустившимся цветком: «Ты такая красивая, а сейчас я 

с тебя пыль сотру, ты еще красивее станешь!» 

Кроме ухода за растениями группы, дети были привлечены к посадке и уходу за 

циннией, предназначенной для клумбы. Накануне посадке была проведена игра «Жизнь в 

семенах». В процессе этой игры воспитатель рассказывал детям о жизни маленького семени, 

затем каждому ребенку предлагал семечко одной из овощной культуры (семена томатов, 

огурцов, гороха, перцев, тыквы) и карточки с этапами развития данной овощной культуры. 

Дети подбирали нужные карточки, раскладывали правильную последовательность этапов 

развития, и рассказывали историю про свое растение.  

На следующий день, воспитатель также принес семена, но уже цветов циннии. 

Воспитатель не указал на то, что это семена цветов, а задал вопрос: «Ребята, как Вы думаете, 

что это такое». На этот вопрос Люба П. ответила: «Может это трава сухая!?»  После ее ответа 

дети начали придумывать собственные варианты, и только после подсказки Арсений М. 

робко сказал: «А может это семена?» После такой «мозговой атаки» воспитатель вместе с 

детьми рассмотрел семена, воспитатель указал, что это семена цветов циннии. После беседы 

совместно с детьми воспитатель производит посадку семян, полив, накрывает их прозрачной 

пленкой и ставит на подоконник.  

После того как дети посадили семена, они ежедневно их поливали, а через три дня 

после очередного полива Владик П. сказал: «Посмотрите! Посмотрите, кто у нас родился! 

Это же наш маленький цветочек!». После этого,  дети очень внимательно начали относиться 

к посевам, и если появлялся новый росток, радостно объявляли об этом. В дальнейшем мы 

организовали цикл наблюдений, отмечали и зарисовывали на листе этапы развития семян 

растения.  

Было проведено занятие на тему «Люблю березку русскую». Оно было направлено на 

то, чтобы формировать у детей культуру общения с природой и эстетическое отношение к 

ней, уточнять и углублять знания детей о взаимосвязи человека и природы, показать 

экопозитивное отношение человека к природе, воспитывать любовь к Родине через 

художественно-эстетическое восприятие, учить передавать в рисунке характерные 

особенности изображения березы. 

Это занятие носило комплексный характер, с применением различных методов и 

приемов: рассказ о берёзе, беседа о родине, чтение стихов, рассматривание картин 

художников, бересты, наблюдение, вождение хоровода, рисование берёзки. Это занятие 
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улучшило настроение детей, поскольку в процессе были использованы разные виды 

деятельности, что позволило избежать переутомления детей, несмотря на его достаточную 

продолжительность. 

Также дети перенеслись в атмосферу весеннего леса при проведении музыкально-

литературного развлечения «Весна пришла». Введение детей в игровую ситуацию позволило 

быстро активизировать их. О наличии познавательного интереса можно судить по тому, как 

быстро дети самостоятельно организовали дисциплину. В ходе развлечения дети услышали 

звуки ручья, голос ласточки, пение соловья, звуки кузнечика, а также звуки утро и вечер в 

весеннем лесу.  

Дети эмоционально откликнулись на это развлечение, каждый ребенок старался 

быстрее и правильнее других отгадать прослушанный звук. Если возникали трудности, 

использовалась подсказка - загадка. Особо детям понравилось пение соловья, Маша Е. 

сказала: «Ой, а я слышала эту птичку, когда была у бабушки в деревне. Она у нас в 

скворечнике в огороде живет, такая маленькая, коричневая!» Другие отмечали, что соловей 

поет красиво, весело, задорно. 

Дети играли в игру «Чьи детки?», целью которой было учить детей по листочку 

называть дерево; закреплять умение определять плоды и семена знакомых деревьев (береза, 

дуб, рябина). Эта игра подразумевает подготовку макетов деревьев, а также комплектов 

листьев и плодов к каждому. Практически у всех детей вызвал затруднение макет дерева 

рябины, и только Милена Ч. догадалась, что это за дерево: «Это же рябина! Посмотрите: вот 

листья и плоды березы, дуба, а вот гроздья рябины, их еще снегири зимой кушают!» 

Также дети побывали в программе «Умницы и умники», отвечая на вопросы  

викторины по теме «Птицы». Викторина подразумевала несколько типов заданий, после 

выполнения которых каждая команда получала фант. После окончания викторины подвели 

итоги, и команды получили сладкие призы.  

Следует отметить, что результаты работы стали прослеживаться уже с первых недель. 

В процессе эксперимента ребята  были активны в получении знания, о чем можно судить по 

их вопросам, высказываниям, предпочтениям в играх и в самостоятельной деятельности.  
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ТРАДИЦИОННЫЙ ПОДХОД К ПРОБЛЕМЕ НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТАНИЯ 

 

Как известно, воспитание начинается с азбучных моральных истин. Моральные 

нормы человечества вырабатывались на протяжении веков и тысячелетий. Обычно они 

выражали интересы различных социальных общностей: племён, классов, половых или 

возрастных групп и т. д. Иногда моральные ценности различных слоёв общества совпадали и 

по существу становились общечеловеческими. 

Простые правила человеческого общежития, выработанные народами, азбука морали 

должны быть усвоены и навсегда стать моральной привычкой – такой точки зрения 

придерживался Сухомлинский, он настаивал на этом.[4, 212].  

Обратимся к современному словарю по педагогике, в котором даётся следующее 

понятие нравственности – внутренние, духовные качества, которыми руководствуется 

человек, этические нормы. Нравственное воспитание подрастающего поколения 

предполагает последовательное усвоение моральных норм  и принципов  нравственных 

идеалов  [2, 243]. 

Основная цель нравственного воспитания заключается в том, чтобы сформировать у 

детей способность исполнять определённые нормы поведения. 

Процесс морального воспитания состоит в передаче от поколения к поколению моральных 

ценностей человечества  [5,  469]. 

Существует мнение, что в прошлые века разные цивилизации по-своему смотрели на 

нравственность и нормы поведения в обществе.Это мнение изначально неверно. 

Нравственные учения, господствовавшие в Древнем Египте, Вавилоне, Индии, Китае, 

Греции, Риме в них расхождения касались только частностей. «Человеческий ум, – говорил 

Клайв С. Льюис, – не более способен создать новую систему ценностей, чем, например, 

придумать новый цвет или сотворить новое солнце и новое небо для него». На мой взгляд, 

традиционные нравственные ценности не должны трактоваться в обществе, как каприз и 

своеволие старшего поколения, а восприниматься как необходимый регулятор поведения в 

отношениях людей. О роли традиций окружающей социальной среды в общем становлении 

личности известно в педагогике давно: они являются факторами социального развития [7,  

40]. 

Процесс установления нравственных традиций немыслим без воздействия на сознание 

учащихся. Слепое следование общепринятому – это первый и самый примитивный уровень 

нравственности. Нравственность этого уровня неустойчива и легко подвергается влияниям 

зла, изменяя ране принятым идеям добра.  

Основная цель морального воспитания заключается в том, чтобы превратить идеи в 

убеждения, принципы. Этот процесс возможен только при многогранной духовной 

деятельности. Обозначим, что духовная деятельность – это активные усилия личности, 

которые прилагаются, чтобы моральные убеждения, идеалы стали внутренними ценностями 

человека и сформировались в моральные привычки [5, 480]. 
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Наблюдая людские характеры в их разнообразии, мы видим, что добрая привычка 

есть нравственный капитал, положенный человеком в свою нервную систему; капитал этот 

растет беспрестанно и процентами с него пользуется человек всю свою жизнь. Капитал 

привычки от употребления возрастает и дает человеку возможность, как капитал 

вещественный в экономическом мире, все плодовитее и плодовитее употреблять свою 

драгоценнейшую силу – силу сознательной воли и возводить нравственное здание своей 

жизни все выше и выше, не начиная каждый раз своей постройки с основания и не тратя 

своего сознания и своей воли на борьбу с трудностями, которые были уже раз побеждены [6, 

275].Благодаря формированию моральных привычек нормы общественной сознательности и 

общественной морали становятся духовным приобретением личности [5, 480].сторический 

анализ проблем нравственного воспитания показывает, что этим вопросам практически 

всегда уделяли огромное внимание, потому, что уровень нравственного развития человека 

определял характер взаимоотношений личности и общества, благодаря чему человек активно 

принимал участие в социальной жизни [1, 469]. 

Заглянем в историю и выясним, что в советской педагогике подход к нравственному 

воспитанию, которому придавали большое значение, заключался в идейном развитии и 

общественно-политической активности, как важнейших предпосылках нравственного 

воспитания, в необходимости формирования у учащихся патриотизма и интернационализма, 

трудолюбия и бережного отношения к общенародному достоянию, материальным ценностям 

общества и личному имуществу, коллективизма, социалистического гуманизма, правильного 

отношения к себе и к другим людям и высокой культуры межличностного общения.  

В 1940-50-е годы усилилось внимание общественности к проблемам нравственного 

воспитания детей, особенно к раскрытию его содержания. Этот процесс характеризовался с 

одной стороны, расширением состава моральных принципов, норм, качеств, черт морального 

поведения, а с другой– дальнейшей их детализацией, конкретизацией в связи с развитием 

нравственных отношений в обществе. Подходы к нравственному воспитанию определялись 

особенностями социально-экономического и политического развития общества, различными 

обстоятельствами общественной жизни страны: потребностями ликвидации последствий 

войны, преодолением культа личности и его последствий, научно-техническим прогрессом, 

демократизацией советского общества; обстановкой идеологической борьбы с капитализмом 

на мировой арене, в том числе и в сфере нравственного сознания и поведения.  

Содержание нравственного воспитания в 1960 -70-e годы развивалось, как в 

направлении обогащения структуры нравственных качеств личности, так и в плане 

углубления и обогащения содержания отдельных моральных качеств: коллективизма, 

социалистического гуманизма, пролетарского (социалистического) интернационализма и 

социалистического патриотизма, сознательной дисциплины, коммунистического отношения 

к труду и общественной собственности, многих простых норм нравственности: честности и 

правдивости, дружбы и товарищества, скромности, культуры внешнего поведения.  

Важной проблемой нравственного воспитания является борьба с отклонениями от 

норм общественной морали с антиобщественными её проявлениями, духовной скудностью и 

её неизбежными спутниками — пьянством, непослушанием. Исходя из этого, в дальнейшем 

стали развиваться такие направления воспитательной работы, как нравственно-половое 

воспитание и подготовка к семейно-брачным отношениям, преодоление педагогической 

запущенности «трудных» школьников. Отчетливо выделилось антиалкогольное и 
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антинаркотическое воспитание, которое является педагогической профилактикой социально-

опасных явлений общества. 

Основными мерами педагогической профилактики выступают способы повышения у 

подростков устойчивости к различным социальным влияниям, формирование ответственного 

поведения и зрелого характера. 

Цель педагогической профилактики заключается в том, чтобы утвердить в юной душе 

иммунитет против, так скажем зла, чтобы встреча со злом на жизненном пути не калечила, а 

духовно закаляла его! 

Задачами педагогической профилактики социально опасных явлений общества 

являются:  

-показать учащимся систему нравственных ценностей, которая поможет им строить 

правильные взаимоотношения с людьми; 

-убедить учащихся, что моральные ценности, потому и называются ценностями, что без них 

невозможны ни дальнейшее развитие общества, ни счастливая жизнь; 

-разъяснить, какую мы платим высокую цену, когда пренебрегаем ими:  

преступность и насилие, войны и людская ненависть, проституция, эпидемия ВИЧ- 

инфекции и венерические заболевания, депрессии и самоубийства, аборты, сиротство и 

переполненные дома престарелых. 

Между отрицанием нравственности и упадком морали существует прямая 

взаимосвязь. Равнодушие и безразличие к нормам морали питается не только порочностью и 

аморализмом реальной жизни, но и явным сдвигом средств печати, радио и телевидения в 

сторону пропаганды насилия, эротики и порнографии. Рост морального здоровья общества 

напрямую зависят от воспитания морально-нравственных качеств в подрастающем 

поколении.  

Воспитательная деятельность предполагает процесс превращения моральных норм во 

внутренние убеждения личности, установки к действию. Нравственное воспитание придает 

этому процессу целевую направленность, систематичность с помощью этического 

просвещения. Как бы ни варьировались его формы, принципиальным является то, что данное 

средство воспитания нуждается в развитии и совершенствовании, а его эффективность – 

зависит, по крайней мере, от двух условий: во-первых, этическое просвещение должно 

вестись квалифицированно, умело и гибко, на основе культуры общения с теми, кому оно 

адресовано. Во-вторых, этическое просвещение становится действенным лишь в сочетании с 

другими средствами воспитательного воздействия: лекции, беседы. Темы морали 

эффективны тогда, когда сопровождаются одобрением должного морального поведения, 

осуждением любых отклонений от принятых моральных норм, сложившихся в семье и 

обществе [1, 16]. 

В современном обществе стремительно меняются общественные устои, происходит 

смена ценностных ориентиров, совершается подчас болезненная  ломка привычных форм 

сознания и образа жизни. Технический прогресс и ускоренное развитие, процессы 

урбанизации, миграционные потоки – всё это выхватывает человека из устоявшейся сферы 

жизни, значительно осложняя критерии нравственного выбора. Если человек прошлого был 

в известной степени защищён от многих нравственных ошибок рамками среды или сословия, 

в которых протекал его жизненный путь, то сейчас всё возрастающая ответственность 

ложится непосредственно на личность. И именно семья и школа должны служить 
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источниками духовно-нравственных ориентиров, которые помогут человеку найти свое 

достойное место в современном обществе. Поэтому столь актуальным для нас, сегодня 

является осмысление российского опыта нравственного воспитания.  

Семья и школа сейчас сталкиваются с многочисленными вызовами меняющегося 

мира, порой угрожающими самому существованию этих общественных институтов. Даже 

сохраняясь по форме, семья и школа лишаются своей сути без духовного содержания. На 

наших глазах происходят настойчивые попытки навязать обществу «расширенное» и 

противоестественное понимание семьи, пренебрежительно снисходительное отношение к 

школе. Только духовно-нравственные основы способны стать тем незыблемым 

фундаментом, на котором семья и школа смогут выстоять в ХХI веке. По этой причине для 

нас так важно соединить традиции прошлого и опыт настоящего с непреходящими духовно- 

нравственными идеалами [3, 7]. 

Проблема воспитания нравственности для российской школы является одной из 

самых актуальных. В педагогике идут поиски новых путей и средств формирования 

моральных качеств в личности школьников, складывается современная доктрина 

нравственного воспитания и разрабатывается его теория и содержание. В связи с этим 

значимой проблемой сегодняшней педагоги является вопрос о том, следует ли опираться на 

прагматические ориентиры и эталоны морали, выбрав основой воспитания «западный» 

образец, или необходимо пойти по пути, опирающемуся на отечественные традиции. В 

сложившейся ситуации наиболее перспективным будет второй путь. А это означает, что 

необходимо возвращение к культуре, несущей в себе важнейшие морально-нравственные 

константы и ценности нашего народа.  

Создание современной системы морально-нравственного воспитания подрастающего 

поколения не может быть спонтанным процессом, для этого нужен научно-обоснованный 

подход, учитывающий особенности российской ментальности, а также социальные, 

исторические, экономические и иные факторы. 

Отечественная школа, обладающая богатым опытом и традициями воспитания, может 

и должна взять на себя заботу о нравственном облике молодого поколения. 
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ОРГАНИЗАЦИЯ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ РАБОТЫ СТУДЕНТОВ  

В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ УНИВЕРСИТЕТА 

 

Изменившиеся социально-экономические условия  на современном этапе развития 

общества привели к прогрессивным инновациям в системе образовании. В условиях 

информатизации, глобализации, технологизации  образования, интеграции науки, 

образования и производства повышаются требования к специалисту. Наиболее 

востребованными становятся  не просто высококвалифицированные специалисты, а 

специалисты, способные самостоятельно ориентироваться в потоке меняющейся 

информации, способные сравнивать, анализировать, обобщать, находить лучшие варианты 

решений, то есть проводить исследования в конкретных областях знаний [1]. 

Для современного специалиста все большее значение приобретают такие качества 

личности, как готовность к постоянному самообразованию, креативность, способность, 

осуществлять поисковую деятельность, получать новые знания, видеть перспективы и 

планировать стратегии развития производства, образования и науки. Особую роль в процессе 

подготовки такого специалиста имеет научно-исследовательская  деятельность, 

обеспечивающая подготовку высокопрофессиональной творческой личности, способной к 

эффективной научно-исследовательской и профессиональной деятельности.  

Известно, что основу профессиональной подготовки будущих специалистов 

составляют отраслевая, психолого-педагогическая, и производственно-технологическая 

подготовка, на изменение и практическую реализацию которых влияют тенденции и 

закономерности инновационного развития производства и общества. В связи с этим 

актуальными становятся проблемы исследования научно-исследовательской деятельности 

будущих специалистов; разработки средств, механизмов, технологий формирования 

готовности будущих специалистов к научно-исследовательской деятельности, что вызывает 

необходимость научного переосмысления сути профессиональной подготовки.  

На сегодняшний день существует целый ряд исследований по психолого-

педагогическим проблемам научно-исследовательской деятельности студентов 

(С.И.Архангельский, В.И. Андреев, Ю.К. Бабанский, В.В. Давыдов, С.И. Зиновьев, В.А. 

Крутецкий и др.); по специфике исследовательской деятельности студентов, формам и видам 

сотрудничества преподавателей и студентов (Л.И. Аксенов, Б.И. Сазонов, Н.В. Сычкова и 

др.); по психолого-педагогическим факторам успешности научно-исследовательской 

деятельности студентов (Л.Ф. Авдеева и др.).  

Существует ряд исследований, рассматривающих научно-исследовательскую работу 

студентов как элемент подготовки будущих специалистов (З.Ф. Есарева, Н.М. Яковлева и 

др.); по педагогическим условиям взаимосвязи учебной и научно-исследовательской 

деятельности студентов, (В.Н. Намазов и др.); исследования по социальным функциям НИРС 

и опыту разработки комплексного планирования исследовательской деятельности студентов 

(Л.Г. Квиткина и др.); ряд исследований по научной деятельности высших учебных 

заведений, ее видам и специфике (Ю.В. Васильев, Г.А. Засобина, Н.В. Волков и др.); 

исследования по практике организации научно-исследовательской и учебно-
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исследовательской работе студентов (Е.П. Елютин, И.Я. Лернер, П.И. Пидкасистый, В.А. 

Сластенин и др.); ряд исследований по проблеме формирования исследовательских умений у 

студентов во время учебной деятельности (П.Ю. Романова; В.П. Ушачева и др.); по вопросам 

развития научно-исследовательской культуры будущего специалиста (Т.Е. Климова и др.) 

[1]. 

Исследовательская работа студентов является одной из важнейших форм учебного 

процесса. Научные лаборатории и кружки, студенческие научные общества и конференции, - 

всё это позволяет студенту начать полноценную научную работу, найти единомышленников 

по ней, с которыми можно посоветоваться и поделиться результатами своих исследований. 

Так или иначе, исследовательской работой занимаются все студенты вузов. Написание 

рефератов, курсовых, дипломных работ невозможно без проведения каких-то, пусть самых 

простых исследований. Но более глубокая научная работа, заниматься которой студента не 

обязывает учебный план, охватывает лишь некоторых[2]. 

Студент, занимающийся научной работой, отвечает только за себя; только от него 

самого зависят тема исследований, сроки выполнения работы, а так же, что немаловажно, и 

будет ли выполнена работа вообще. Затрачивая своё личное время, студент развивает такие 

важные для будущего исследователя качества, как творческое мышление, ответственность и 

умение отстаивать свою точку зрения.  

Со стороны преподавателя необходимы доброе внимание и поддержка, без которых 

студент, особенно на младших курсах, не захочет (да и просто не сможет) заниматься 

«скучной наукой», какой кажется почти любая дисциплина на начальных стадиях её 

освоения. Часто труд преподавателя сравнивают с трудом садовника. Так вот, если 

подготовку простых студентов можно сравнить с выращиванием картофеля, где имеются 

наработанные технологии и удобрения, то подготовку будущих научных работников в 

кружках и лабораториях вузов можно сравнить с выращиванием редкого на наших полях 

ананаса. Один неверный шаг, один неверный совет, - и весь долгий труд может оказаться 

бесполезным, и редкое растение погибнет, не принеся плодов.  

Студенческие научные объединения часто становятся кузницей молодых кадров для 

ВУЗов, в стенах которых они работают и за их пределами. Уже в трудах М.В. Ломоносова 

мы встречаем слова о необходимости поощрения молодых студентов, изъявивших желание 

заниматься собственными исследованиями во внеаудиторные часы. Не этому ли обязана 

русская наука, своему освобождению к концу 19-го века от засилья иностранцев, выдвинув 

ряд учёных мирового масштаба.  

Сегодня, когда Россия и её наука переживают не лучшие времена, необходимо 

пристальное внимание к научной деятельности студентов. Плохое финансирование 

образовательных учреждений породило начало процесса старения преподавательского 

состава. С одной стороны, происходит процесс фильтрации, когда в вузах остаются люди, 

действительно любящие свою профессию, и не способные променять её на какую-либо 

другую. Но с другой, этот процесс способен привести к такой ситуации, что через десять-

двадцать лет нехватка кадров приведёт к снижению “планки” при отборе преподавателей, и 

высочайший уровень образования, которым славилась и славится советская и российская 

система высшего образования, уйдёт в историю. Студенты, занимающиеся научной работой, 

- это не самая большая часть затрат бюджета вуза; они требуют главным образом моральной 

поддержки, и отказывать им в этом просто кощунственно.  
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Та же тяжёлая экономическая ситуация требует глубокого изучения экономической 

теории и практики, и нам нельзя обойтись без привлечения студентов к научной работе. Наш 

университет последнее время уделяет всё большее внимание организации научной работы 

студентов, но далеко не во всех высших учебных заведениях этой проблеме придаётся 

большое значение.  

Существуют и применяются два основных вида научно-исследовательской работы 

студентов (НИРС).  

1. Учебная научно-исследовательская работа студентов, предусмотренная 

действующими учебными планами. К этому виду НИРС можно отнести курсовые работы, 

выполняемые в течение всего срока обучения в ВУЗе, а так же дипломную работу, 

выполняемую на пятом курсе.  

Во время выполнения курсовых работ студент делает первые шаги к 

самостоятельному научному творчеству. Он учится работать с научной литературой (если 

это необходимо, то и с иностранной), приобретает навыки критического отбора и анализа 

необходимой информации. Если на первом курсе требования к курсовой работе 

минимальны, и написание её не представляет большого труда для студента, то уже на 

следующий год требования заметно повышаются, и написание работы превращается в 

действительно творческий процесс. Так, повышая с каждым годом требования к курсовой 

работе, ВУЗ способствует развитию студента, как исследователя, делая это практически 

незаметно и ненавязчиво для него самого. Выполнение дипломной работы имеет своей 

целью дальнейшее развитие творческой и познавательной способности студента, и как 

заключительный этап обучения студента в вузе направлено на закрепление и расширение 

теоретических знаний и углубленное изучение выбранной темы.  

К НИРС, предусмотренной действующим учебным планом, можно отнести и 

написание рефератов по темам практических занятий. При этом следует сказать о том, что 

чаще всего реферат является или переписанной статьёй, или, что ещё хуже, конспектом 

главы какого-то учебника. Назвать это научной работой можно с большим сомнением. Но 

некоторые рефераты, написанные на основе нескольких десятков статей и источников, по 

праву можно назвать научными трудами и включение их в список видов НИРС вполне 

оправданно.  

2. Исследовательская работа сверх тех требований, которые предъявляются учебными 

планами. Как уже говорилось выше, такая форма НИРС является наиболее эффективной для 

развития исследовательских и научных способностей у студентов. Это легко объяснить: если 

студент за счёт свободного времени готов заниматься вопросами какой-либо дисциплины, то 

снимается одна из главных проблем преподавателя, а именно - мотивация студента к 

занятиям.  

Студент уже настолько развит, что работать с ним можно не как с учеником, а как с 

младшим коллегой. То есть студент из сосуда, который следует наполнить информацией, 

превращается в источник последней. Он следит за новинками литературы, старается быть в 

курсе изменений, происходящих в выбранной им науке, а главное - процесс осмысления 

науки не прекращается за пределами вуза и подготовки к практическим занятиям и 

экзаменам. Даже во время отдыха в глубине сознания не прекращается процесс 

самосовершенствования. Реализуется известная ленинская цитата: «во-первых - учиться, во-

вторых - учиться и в - третьих - учиться и затем проверять то, чтобы наука у нас не 
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оставалась мертвой буквой или модной фразой ., чтобы наука действительно входила в плоть 

и кровь, превращалась в составной элемент быта вполне и настоящим образом».  

Основными формами НИРС, выполняемой во внеучебное время являются: 

предметные кружки; проблемные кружки; проблемные студенческие лаборатории; участие в 

научных и научно-практических конференциях; участие во внутривузовских и 

республиканских конкурсах. Остановимся более подробно на каждой из 

вышеперечисленных форм.  

Предметные кружки.Данная форма НИРС чаще всего используется при работе со 

студентами младших курсов. Руководителями выступают общенаучные и 

общетеоретические кафедры. Научный кружок является самым первым шагом в НИРС, и 

цели перед его участниками ставятся несложные. Чаще всего, это подготовка докладов и 

рефератов, которые потом заслушиваются на заседаниях кружка или на научной 

конференции. Кружок может объединять как членов группы, курса, факультета, а иногда - и 

всего института. Последний вариант чаще всего встречается в кружках, изучающих 

проблемы общественных и гуманитарных наук, так как в технических и естественных 

кружках научные исследования студента пятого курса, скорее всего, будут малопонятны 

студентам первого, и у них может пропасть интерес к кружку, как таковому.  

Работа кружков, как правило, выглядит следующим образом: на организационном 

собрании, проходящем приблизительно в октябре, происходит распределение тем докладов и 

рефератов выборным путём, после чего преподаватель указывает на наличие для каждой 

темы основной и дополнительной литературы и рекомендует в ближайшее время продумать 

план работы. Некоторые преподаватели считают, что выборное распределение докладов не 

является необходимым, так как студент концентрируется на одной теме, не уделяя большого 

внимания другим.  Однако распределение тем должно быть исключительно выборным, тем 

более что к началу обучения в вузе человек уже достаточно развит, чтобы иметь собственные 

интересы и пристрастия.  

После распределения тем начинается главная и основная работа кружка. На первых 

порах основная роль принадлежит его руководителю. Именно от его опыта, таланта и 

терпения зависит, сменит ли первоначальный пыл юных исследователей вдумчивая работа, 

или всё так и останется в зачаточной стадии. Необходимо наблюдать за каждым студентом, 

стараться предсказать проблемы, которые могут возникнуть у него в процессе работы. 

Может случиться так, что молодой человек постесняется задать вопрос, считая себя 

достаточно взрослым для его самостоятельного решения, а затем, так и не придя к ответу, 

откажется от исследования вообще, приняв решение о собственной научной 

несостоятельности.  

Такие психологические проблемы часто встают перед студентами младших курсов. 

Причиной является сложившийся стереотип, что студент-это уже полностью сложившийся 

человек, и сам должен решать свои проблемы. На самом деле же, мышление студентов 

младших курсов ещё несёт в себе большой отпечаток школьного и, говоря откровенно, 

просто детского. Поэтому конфликт между «взрослой» моделью поведения и юношеским 

мышлением может перечеркнуть усилия самого талантливого, но недостаточно чуткого 

педагога. Поэтому будет не лишним прочитать студентам две-три лекции о методах и 

способах научного исследования, о сборе материала, о работе над литературой, о 

пользовании научным аппаратом, а так же ознакомит студентов с научными направлениями 
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преподавателей кафедры, чтобы студенты знали, к кому можно обратиться для более 

детальной консультации по некоторым вопросам.  

Если начальный период работы кружка прошёл успешно, и большая часть тем 

принята в работу, то составляется график выступлений, и начинается заслушивание готовых 

докладов. Как правило, на одном заседании кружка заслушивается не более двух 

выступлений, так как только в данном случае можно подробно обсудить каждый доклад, 

задать вопросы и получить развёрнутые ответы на них. Кроме этого, большое количество 

докладов трудно для восприятия, и может снизиться активность и заинтересованность 

членов кружка. Формами подведения итогов работы кружка могут стать конкурс докладов, 

участие в научных конференциях и предметных олимпиадах, проведение круглых столов, 

встречи с учёными, а так же публикация тезисов лучших работ в научных сборниках вузов.  

Проблемные кружки. Всё сказанное о научных кружках можно отнести и к 

проблемным, но следует учесть некоторые отличия: 

 проблемный кружок может объединять собой студентов разных факультетов и 

курсов, а так же, если при ВУЗе имеется таковые, колледжей и лицеев. Во главу угла может 

быть поставлена проблема, которой занимается научный руководитель кружка, или любая 

другая по его выбору. Большим достоинством данной формы НИРС является возможность 

рассмотрения выбранной темы наиболее глубоко и с разных ракурсов. Это придаёт 

заседаниям кружка большую разносторонность и привлекает в него новых членов. Кроме 

того, что немаловажно, это способствует укреплению связей между студентами разных 

возрастов и специальностей, поддерживает чувство единого коллектива.  

 проблемные кружки представляю собой «облегчённую» форму НИРС, и поэтому 

на их базе возможно организация встреч с людьми, которые сталкиваются с проблемами, 

выбранными кружком для рассмотрения, на работе и в быту, проведение различных 

викторин и КВН.  

 проблемный кружок может сочетать в себе элементы научного кружка, 

лаборатории и т. д.  

Проблемные студенческие лаборатории.Проблемные студенческие лаборатории 

относятся к следующей ступени сложности НИРС. В них принимают участие студенты 

второго курса и старше. Лаборатория не является школой научной работы, занятия в ней 

предполагают определённый запас знаний и навыков. В рамках лабораторий осуществляются 

различные виды моделирования, изучение и анализ реальных документов, программ, 

деловых игр, а так же практическая помощь предприятиям. Работа в такой лаборатории 

предполагает не столько изучение и анализ литературы, сколько постановку эксперимента, 

создание чего-то нового. Проблемные студенческие лаборатории, скорее всего, будут не 

столь многочисленны, как научные и проблемные кружки. Происходит отсев студентов, 

когда из способных выбираются ещё более способные.  

Ещё одним отличием лаборатории от кружка является большее значение способности 

студента к коллективной работе. Если в кружке каждый студент отвечает, как правило, 

только за себя, то в лаборатории, где темы исследований гораздо более глобальные, одной 

самостоятельной работой обойтись практически невозможно. Руководитель лаборатории 

должен помочь студентам разделить тему на отдельные вопросы, решение которых приведёт 

к решению главной проблемы. Важно внимание к интересам каждого студента, к его 

склонностям и возможностям. Опыт коллективной работы приходит не сразу, и разрешение 
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споров и конфликтов, возникающих в процессе работы, так же во многом лежит на плечах 

преподавателя.  

Работа в лаборатории воспитывает «не мальчика, но мужа». В процессе этой работы 

студент может полученные за время учёбы и работы в кружках знания реализовать в 

исследованиях, имеющих практическое значение. Таким образом, работа в лаборатории - 

следующий важный шаг к полноценной научно-исследовательской работе и ценный опыт 

для дальнейшей научной и практической деятельности.  

Участие в научных и научно-практических конференциях. Каждый из указанных 

выше типов конкуренции является итогом проделанной работы: научных исследований, 

работы в лаборатории, практики по специальности.  

На конференции молодые исследователи получают возможность выступить со своей 

работой перед широкой аудиторией. Это заставляет студентов более тщательно 

прорабатывать будущее выступление, оттачивает его ораторские способности. Кроме того, 

каждый может сравнить, как его работа выглядит на общем уровне и сделать 

соответствующие выводы. Это является очень полезным результатом научной конференции, 

так как на раннем этапе многие студенты считают собственные суждения непогрешимыми, а 

свою работу - самой глубокой и самой ценной в научном плане. Часто даже замечания 

преподавателя воспринимаются как простые придирки, однако слушая доклады других 

студентов, каждый не может не заметить недостатков своей работы, если таковые имеются, а 

так же выделить для себя свои сильные стороны.  

Кроме того, если в рамках конференции проводится творческое обсуждение 

прослушанных докладов, то из вопросов и выступлений каждый докладчик может 

почерпнуть оригинальные идеи, о развитии которых в рамках выбранной им темы он даже не 

задумывался, включается своеобразный механизм, когда одна мысль порождает несколько 

новых.  

Научно-практические конференции, уже исходя из самого названия, включают в себя 

не только и не столько теоретические научные доклады, сколько обсуждение путей решения 

практических задач. Очень часто они проводятся вне стен вуза, а на территории завода, 

фабрики, фермерского хозяйства, управляющего органа, с которыми вуз поддерживает 

отношения. Например, научно-практическая конференция может проводится по результатам 

летней практики студентов, когда последние, столкнувшись с определёнными проблемами, 

могут с помощью работников предприятия и преподавателей попытаться найти пути их 

решения. Такие конференции способствуют установлению тесных дружеских связей между 

вузом и предприятиями, а также помогают студентам учиться применять изученную теорию 

на практике.  

Отличительной чертой научно-практической конференции является сложность её 

слаженной организации, так, чтобы участие в ней было одинаково полезно и интересно и 

студентам, и работникам предприятия. Разработка и проведение такой конференции требует 

от организаторов и участников большого внимания и терпения.  

В студенческой научно-практической конференции, проводимой в апреле каждого 

учебного года в Оренбургском государственном университете студенты кафедры теории и 

методики профессионального образования принимают активное участие. Так, студенты 

направления подготовки – Профессиональное обучение (по отраслям) и направления 

подготовки – Технологическое образование  принимают участие в конференции по двум 
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секциям «Инновации в профессиональном, профессионально-педагогическом и 

технологическом образовании» и «Модернизация профессионально-педагогического и 

технологического  образования».  

Среди тематик докладов студентов можно привести такие исследования, как 

«Профессиональный интерес обучающегося как результат профессионально-

образовательного процесса», «Деловые игры в профессиональной подготовке будущих 

электриков», «Проблема взаимосвязи типа личности и планируемой среды 

профессиональной деятельности», «Принятие управленческих решений в профессионально-

педагогической деятельности будущего учителя технологии», «Проектирование 

индивидуально-личностной концепции профессионально-педагогической деятельности  

будущего преподавателя специальных  дисциплин», «Проблема развития учебной мотивации 

будущего педагога профессионального обучения» и другие.   

Как отмечают сами студенты, участие в научно-практической конференции 

способствует тому, что у них повышается собственная личностная и профессиональная 

значимость, появляется уверенности в успехе и достижениях. Опыт участия в конференции 

дает студентам возможность раскрыть свои способности; ощутить гордость за свои 

достижения и получить удовлетворённость от достигнутых результатов. 

При организации научно-исследовательской работы студентов, из объекта 

обучающих и воспитательных воздействий будущий специалист превращается в субъекта 

познавательной, исследовательской, будущей профессиональной и социально-культурной 

деятельности, не только «потребляет» интеллектуальную и духовную культуру, но и 

обогащает её уже самим фактом своего развития. От передачи «абсолютных истин» 

осуществляется переход к ценностям и технологиям добывания студентами личностных 

знаний, служащих порождению им собственного образа мира и реализации жизненного 

проекта.  
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СУЩНОСТНАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА  

«ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ УЧИЛИЩЕ – КАДЕТСКИЙ КОРПУС» 

 

Образовательное пространство «Профессиональное училище – кадетский корпус», 

как системное образование, интегрирует в себе образовательные ступени: общее среднее, 

полное среднее и начальное профессиональное образование. В современных условиях 

социально-экономических и демократических преобразований в стране профессиональная 

подготовка и воспитание рабочего в ПУ ориентированы на обеспечение его 

конкурентоспособности на рынке труда и успешной социализации в обществе. Это 

определяет основную стратегию управления УНПО, достижение которой в образовательном 

пространстве «Профессиональное училище – кадетский корпус»,  прежде всего, 

обеспечивается посредством реализации ряда целевых задач, в том числе: 

– удовлетворение потребности социума в квалифицированных рабочих кадрах, 

отвечающих современным требованиям социума и работодателя; 

– обеспечение образовательных стандартов в соответствии с интеграционными 

процессами в образовании; 

– воспитание патриотов России, способных и готовых служить ей на гражданском и 

военном поприще; 

– воспитание духовно-нравственных, способных успешно взаимодействовать и 

трудиться в коллективе, и физически здоровых людей; 

– формирование творческих личностей, способных к саморазвитию, к принятию 

адекватных решений, к реализации собственных способностей, планов и проектов; 

– воспитание активных членов общества, желающих и способных создать свою семью 

и воспитать детей, а также имеющих свою жизненную позицию и собственное мнение, и 

способных отстаивать его перед людьми, обществом и т.д.; 

- готовность к созидательному труду, понимание его необходимости и ценностно 

смысловое отношение к результатам профессиональной и социальной деятельности; 

- формирование волевых, организаторских и лидерских качеств; 

- высокий уровень физической и психологической подготовки; 

- высокий уровень строевой подготовки; 

- необходимые навыки владения стрелковым и холодным оружием, а также 

боевыми  единоборствами и другими видами специальной военной подготовки; 

- навыки действия в чрезвычайных обстоятельствах и в условиях выживания и т.д.  

Подготовка и воспитание рабочих кадров представляет собой в данном 

образовательном пространстве единый процесс, поскольку они взаимно обусловливаются 

спецификой содержания образования, прежде всего, спецификой реализации 

дополнительного образования.  

Профессионально-личностное становление учащегося в образовательном 

пространстве «Профессиональное училище – кадетский корпус» происходит в процессе 
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целостного формирования серии ценностей, предъявляемых социумом современному 

рабочему, в целом молодёжи. Неслучайно создание кадетских корпусов за последние годы в 

РФ получил высокую поддержку и понимание со стороны широкой общественности, 

муниципальных органов власти и государства.  

Это требует, в свою очередь, переосмысления и переконструирования всей 

деятельности ПУ на основе интегративного, междисциплинарного, системного, 

деятельностного и аксиологического подходов к подготовке и воспитанию рабочих кадров. В 

этих условиях профессиональная подготовка и воспитание учащихся должны 

осуществляться в единстве и во взаимодействии всех основных составляющих данного 

процесса, ибо такой подход позволит фокусировать в центре внимания воспитание 

учащихся.  

В данном образовательном пространстве существенное внимание уделяется 

дополнительному образованию. Дополнительная подготовка, прежде всего, направлена на 

воспитание учащихся в учреждениях НПО посредством создания кадетских групп и 

наполняет её новым содержанием, выполняя в первую очередь воспитательную функцию 

через физическую и специальную военную подготовку, гражданско-патриотическое 

воспитание, строевую подготовку и т.д. Это свидетельствует о привлекательности и имиджа 

образовательного учреждения НПО, что обусловлено образовательной средой учащихся, 

качеством профессиональной подготовки и воспитания обучающихся в образовательном 

пространстве «Профессиональное училище – кадетский корпус». 

Прежде всего, дополнительная подготовка учащихся должна осуществляться 

педагогами исходя из гуманистических ценностей, поскольку в современной парадигме 

образования обучающийся свое ценностное отношение к миру, к окружающим, к самому 

себе проявляет с позиций гуманизма, ибо высшим гуманистическим смыслом социального 

развития становится утверждение отношения к человеку как высшей ценности бытия [1,  

с.27]. Тем самым в воспитании учащихся проявляется гуманистическая сущность 

развивающейся личности учащегося. 

Таким образом, гуманизация образования является важнейшим принципом и 

условием эффективности реализации педагогами, как воспитания, так базового образования 

и дополнительной подготовки учащихся  в образовательном пространстве 

«Профессиональное училище – кадетский корпус». 

Специфической особенностью профессиональной подготовки и воспитания молодых 

рабочих является то, что данный процесс в образовательном пространстве 

«Профессиональное училище – кадетский корпус» осуществляется педагогическими кадрами 

трёх направлений: школьными учителями; педагогами, имеющими специальное 

профессиональное образование, связанное с профилем подготовки рабочих профессий; 

педагогами - наставниками  с военным образованием, имеющими большой опыт работы 

специальной военной и физической подготовки, а также воспитания молодёжи.  

Подбор педагогических кадров для работы в кадетских группах с привлечением 

военных кадров оказывает позитивное влияние на становление и ценностное отношение 

подростков  к службе в рядах вооруженных сил РФ, при этом нельзя и недооценивать роль 

школьных учителей и педагогов спецдисциплин, иначе будем иметь односторонний подход к 

рассмотрению проблемы педагогических кадров.  
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Для эффективной организации гражданско-патриотического воспитания учащихся в 

условиях кадетского корпуса требуется создание следующих условий:  

1. Создание воспитательной среды, способствующей формированию личностных 

качеств учащихся, составляющих их воспитанность;  

2. Обеспечение гуманистической направленности учебно-воспитательного процесса.  

3. Создание условий и материально-технической базы  для занятий физической и 

специальной военной подготовкой учащихся, а также обеспечение специальной формой 

одежды и экипировкой.  

4. Организация здорового образа жизни посредством развития  физкультуры, спорта и 

военно-прикладных видов спорта.   

5. Взаимодействие ПУ, семьи, социальных институтов, воинских подразделений и 

предприятий в процессе профессиональной подготовки и военно-патриотического 

воспитания учащихся. 

6. Реализация эффективных методов воспитания.  

7. Формирование педагогических кадров из офицеров в отставке для проведения 

специальной военной и строевой подготовки и обеспечение педагогического взаимодействия 

между преподавателями двух типов: военными и гражданскими и др. 

8. Учебно-методическое обеспечение педагогических кадров по вопросам 

организации и проведения учебно-воспитательной работы с учащимися в условиях 

кадетского корпуса.  

9. Разработка критериально-оценочного аппарата исследования по  определению 

сформированности качеств учащихся, составляющих их воспитанность в рамках 

предложенной системы воспитания в образовательном пространстве  «Профессиональное 

училище – кадетский корпус». 

Что касается результативно-критериального аппарата исследования, то он включает 

критерии, показатели и уровни воспитанности: критический, допустимый, оптимальный., а 

также коррекцию управления данным процессом. То есть, результативно-критериальный 

блок по существу представляет собой диагностический инструментарий. 

В данном образовательном пространстве ключевую роль играет профессиональная 

направленность процесса обучения. Профессиональная ориентация учащихся позволяет им 

на ранней ступени обучения  определить дальнейшее профессиональное становление с 

учетом интересов и потребностей личности в образовании и совершенствовать физическую и 

специальную военную подготовку.  

Профессиональная ориентация как «система мероприятий, направленная на оказание 

помощи молодежи в выборе профессии, включающая информацию о различных профессиях 

и требованиях к ним, информацию о государственных и негосударственных 

образовательных учреждений, что представляет собой важную часть учебно-воспитательной 

работы с обучающимися, системы их трудового воспитания и подготовки к жизни» [2, с. 

106]. 

Ориентация личности на профессиональное становление является важнейшей 

качественной характеристикой уровня развития, способом и мерой реализации сущностных 

сил, способностей; она предстает в процессе профессиональной подготовки и воспитания в 

данном образовательном пространствекак преемственное освоение различных сфер 

образовательной деятельности, что возможно лишь при развитии социальной и 
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познавательной  активности обучаемого. При этом формируются не только потребность в 

профессиональном совершенствовании и умение их реализовать, но и гражданское 

становление личности. Более того, сущностные стороны профессиональной ориентации 

личности отражают также фундаментальные качества и способности, которые позволяют 

личности успешно развиваться профессионально, физически и духовно. К наиболее 

существенным из них относится готовность к активной профессиональной деятельности. 

Основным условием формирования и активизации человеческого фактора является 

гражданско-патриотическое и физическое воспитание, а также формирование учащегося как 

личности посредством гуманизации образования. 

Раскрытая выше нами сущностная характеристика образовательного пространства 

«Профессиональное училище – кадетский корпус» является отправным исследовательским 

материалом для моделирования процесса подготовки и воспитания молодых рабочих.   
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ХАРАКТЕРИСТИКА СТРУКТУРНЫХ КОМПОНЕНТОВ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ 

СРЕДЫ УЧРЕЖДЕНИЯ ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ: ТЕОРЕТИЧЕСКИЙ АСПЕКТ 

 

Современный этап развития отечественного образования обусловил выход проблемы 

формирования эффективной образовательной среды на приоритетные направления 

исследований не только в области психологии, философии, социологии, но и педагогики. 

Переход высшей школы от «линейного, полностью регламентированного устройства, к 

пространственной организации образовательной среды»[4,с.28], обеспечивающей 

самоактуализацию и продуктивную самореализацию студентов, диктует необходимость 

поиска новых подходов для её создания. 

Согласно современным педагогическим теориям, развитие личности должно 

протекать в пространстве профессиональной (или квазипрофессиональной) среды, которая 

базируется на культурном опыте, традициях и ценностях профессионального сообщества. 

При этом она должна не только сохранять, тиражировать, воспроизводить этот опыт, но и 

творчески его преобразовывать, адаптировать к новым социально-экономическим условиям 

жизнедеятельности специалистов[2,с.114].  

Необходимо отметить, что учёные рассматривают среду как решающий, но не 

единственный фактор индивидуального развития. Акцент делается на выделении более 
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сложной, многообразной, противоречивой, взаимозависимой, но не плоскостной, а 

пространственно-объёмной связи индивида с окружением. 

Под средой обычно понимают окружающую обстановку (в том числе и окружающих 

людей), но, не смотря на это, в каждой науке имеется своё определение среды,включающее 

лишь то, с чем связан предмет её исследования. Современная философия образования на 

уровне общей характеристики понятия рассматривает среду как субстанцию, которая, в 

отличие от пустого, незаполненного пространства (вакуума), обладает определенными 

свойствами, влияющими на перенос взаимодействия между данными объектами [3, c.119]. 

А.В. Хуторской под образовательной средой понимает «естественное или искусственно 

создаваемое социокультурное окружение ученика, включающее различные виды  средств и 

содержания образования, способные обеспечивать его продуктивную деятельность» [5, c. 

72]. В  педагогическом словаре это понятие представлено в самом общем смысле в виде 

совокупности условий, окружающих человека и взаимодействующих с ним как с организмом 

и личностью [1, c.68]. 

Термин «образовательная среда» в последнее десятилетие широко используется как в 

научном обиходе, так и в педагогической практике. При этом образовательная среда 

рассматривается как комплексное понятие. В значительной степени оно ориентировано не 

столько на обучение, сколько непосредственно на учение. Среда становится образовательной 

тогда, когда появляется субъект, который превращает ситуацию в образовательную для себя. 

Поэтому одна и та же среда может быть образовательной для одного и абсолютно 

нейтральной для другого студента, то есть каждый обучающийся имеет возможность 

самостоятельно формировать свою образовательную среду в границах определенного 

образовательного пространства, выбирая те или иные образовательные формы или занимаясь 

самообразованием. 

Осуществлённый анализ позволяет утверждать, что образовательная среда 

представляет собой совокупность присутствующих в педагогическом процессе 

организационно-дидактических условий и факторов, а также межличностных отношений, 

оказывающих влияние на формирование личности с заданными качествами. 

Создание образа среды является важной задачей педагогики, так как он(образ) 

способствует формированию у каждого человека представлений о цели жизни. Именно это 

актуализирует проблему определения структурных компонентов образовательной среды. 

На данный момент исследованием образовательной среды наиболее детально 

занимаются представители эколого-психологического подхода (Г.А. Ковалёв, В.А. Ясвин). В 

частности, В.А. Ясвин выделяет локальную образовательную среду (среду конкретного 

учебного заведения). Она рассматривается им как функциональное и пространственное 

объединение субъектов образования, между которыми устанавливаются разноплановые 

групповые взаимосвязи, и как микросреда профессионального функционирования, ор-

ганизуемая каждым педагогом [6,с.83]. 

Структура образовательной среды В. А. Ясвиным представлена тремя базовыми 

компонентами. 

1. Пространственно-предметный компонент  – пространственно-предметные 

условия и возможности осуществления обучения, воспитания и социализации студентов. 

Этот компонент структуры образовательной среды предопределяет наличие: 
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 гетерогенной и сложной пространственно-предметной структуры 

образовательной среды, что создает возможность для осуществления постоянного 

пространственного и предметного выбора всеми субъектами образовательного процесса. 

Разнообразная и структурно сложная образовательная среда предоставляет её субъектам 

комплекс разнообразных возможностей и провоцирует их на проявление самостоятельностии 

свободной активности; 

 гибкости и управляемости пространственно-предметной образовательной 

среды, которые обеспечивают субъектам образовательного процесса возможность для 

проявления ими творческой, преобразующей активности, изменения окружающего 

предметного мира и позволяют осуществлять функциональные изменения различных 

предметов в зависимости от конкретных условий образовательного процесса; 

 носителя символических сообщений, что предоставляет субъектам 

образовательного процесса дополнительные возможности познавательного, эстетического, 

этического развития. Это условие играет важную роль в осмыслении характеристики 

образовательной среды и развитии такого свойства её социального компонента, как 

сплоченность и сознательность; 

 индивидуализированности (персонализации) пространственно-предметной 

образовательной среды, которая обеспечивает субъектам образовательного процесса 

возможность удовлетворения потребности в персонализированном пространстве. Такая 

первичная индивидуализированная территория даёт преподавателям и студентам ощущение 

физической и эмоциональной безопасности, удовлетворяя соответствующую базовую 

биологическую потребность, что является необходимым условием их личностного развития; 

 аутентичности (сообразности жизненным проявлениям) пространственно-

предметной образовательной среды, что обеспечивает субъектам образовательного процесса 

возможность функционирования в наиболее благоприятном для них ритме, 

соответствующем их возрастным, половым, индивидуальным  особенностям. 

2. Социальный компонент – пространство условий и возможностей, которое 

образуется в процессе межличностного взаимодействиясубъектовобразовательного процесса 

(студентов, педагогов, администрации, родителей, психологов и др.). 

На основе исследований социальных психологов (Е.С. Кузьмин, И.П. Волков, Ю.Н. 

Емельянов), В.А. Ясвиным выделены основные характерные черты социального компонента 

образовательной среды: 

  взаимопонимание и удовлетворённость всех субъектов образовательного 

процесса взаимоотношениями, что обусловливается, прежде всего, доброжелательностью 

друг к другу, преобладанием взаимного положительного оценивания; 

  преобладающее позитивное настроение субъектов образовательного процесса, 

которое, в значительной степени, обеспечивается совместной подготовкой к каким-либо 

интересным, радостным событиям;  

  авторитетность руководителей. Обладающий авторитетом 

администратор(педагог, родитель) может более эффективно создавать соответствующие 

возможности для личностного развития других субъектов образовательного процесса, так 

как за ними признаётся естественное право на руководство, в отношении их выражается 

психологическая готовность следовать высказанным  предложениям и советам; 
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  участие всех субъектов в управлении образовательным процессом. 

Деятельность, осуществляемая преподавателями и студентами, может носить развивающий 

характер только в том случае, если  они вовлечены в переживание самого процесса этой 

деятельности, психологически включены в неё;  

  сплоченность всех субъектов образовательного процесса. Педагоги и студенты  

в образовательной среде должны воспринимать друг другане по принципу «мы» и «они», а 

быть сплоченными (по А.С. Макаренко, коллектив учителей и коллектив обучающихся  –  

это не два разных, а один коллектив); 

  продуктивность взаимодействий в обучающем компоненте образовательного 

процесса, что обеспечивает гарантию со стороны образовательной среды, наряду со всеми 

рассмотренными выше условиями, формирования соответствующих знаний, умений и 

навыков у студентов; 

  соответствие социального компонента требованиям, предъявляемым к нему, 

что обеспечивает эмоциональное благополучие всех субъектов образовательного процесса, 

которое выступает как необходимое условие их эффективного личностного развития. 

3. Психодидактический компонент – комплекс образовательных технологий 

(содержания и методов обучения и воспитания), построенный на тех или иных 

психологических и дидактических основаниях. 

Качество образовательной среды может быть оценено путем анализа качества всех 

рассмотренных компонентов (пространственно-предметного и социального), а также связей 

между ними. 

Содержание такого рода связей или, другими словами, педагогическое обеспечение 

развивающих возможностей и составляет  психодидактический компонент образовательной 

среды.  

Анализ содержательных характеристик компонентов образовательной среды 

позволяет предположить, что она представляет собой оптимальную организацию системы 

связей между всеми её элементами, обеспечивающими возможностидля личностного 

саморазвития всех субъектов образовательного процесса. Организованный на основе данного 

подхода образовательный процесс, можно считать развивающим или процессом 

развивающего образования [7, с.203]. 

Необходимо отметить, что в соответствии с этими компонентами, как правило, 

проектируется и моделируется (конкретизируется) для каждого образовательного 

учреждения  образовательная среда, представленная  системой возможностей, отвечающих 

потребностям познавательного и личностного развития обучающихся. 

Следует подчеркнуть то, что в структуре  образовательной среды  должны 

содержаться все компоненты, способные удовлетворять культурно-образовательные запросы 

личности по определённому  направлению подготовки, а также способствующие развитию 

творческой активности студента и становлению его как компетентного специалиста и 

личности. 
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О ПРОБЛЕМЕ ФОРМИРОВАНИЯ ПОЗИТИВНОЙ ЭТНОКУЛЬТУРНОЙ 

ИДЕНТИЧНОСТИ  

 

Долгое время в отечественной науке феномен этничности изучался преимущественно 

этнографами. Именно ими осуществлялся  глубокий анализ формирования национального 

сознания и самосознания  отдельных этносов, особенности их функционирования и 

межэтнического взаимодействия. При этом высокая степень полиэтничности, а значит и 

проблема этнокультурной идентификации, во все времена являлась отличительной 

особенностью российского социума. Вся история России развивалась по пути наращивания 

этнического, культурного и конфессионального многообразия. Но лишь в конце XX века 

«этнический ренессанс» способствовал становлению многих самостоятельных наук: 

этносоциологии, этнопсихологии, этнопедагогики, которые изучают различные аспекты 

этого сложного и противоречивого явления.  

В рамках философско-социального знания в 60-70- х гг. прошлого века был заложен 

фундамент исследований этнокультурной идентичности, связанный с осмыслением 

этнонациональных явлений и процессов, впоследствии получивших развитие в различных 

направлениях научного анализа. В результате сформировались несколько методологических 

подходов к исследованию этнокультурной идентичности.  

Разновидности онтологического (примордиалистского) подхода к интерпретации 

этнонациональных явлений и процессов представлены трудами С.А.Арутюнова, 

Ю.В.Арутюняна, О.Бауэра, Ю.В.Бромлея, Ж.Де Boca, К.Гирца, Л.Н.Гумилева, М.В.Крюкова, 

С.В.Лурье, С.М.Широкогорова и др. 

Конструктивистский, инструменталистский и релятивистский подходы к 

интерпретации феномена этнокультурной идентичности первоначально были реализованы в 
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исследованиях Б.Андерсона, Ф.Барта, К.Вердери, Э.Геллнера, Э.Хобсбаума, С. Хантингтона 

и других зарубежных исследователей, и впоследствии получили развитие в контексте 

российского этнологического дискурса, прежде всего, в работах Р.Г. Абдулатипова, 

А.Г. Здравомыслова, В.С. Малахова, В.А.Тишкова и других авторов [4]. 

В последние годы наметилась тенденция к отказу от традиции жесткого 

противопоставления примордиализма и конструктивизма (инструментализма) и 

использованию ресурса взаимодополнительности данных парадигм. Продуктивными 

примерами такого опыта демонстрируют исследования М.Н.Губогло, И.В.Малыгиной и др. 

Проблеме кризиса идентичности посвящены исследования психологов, философов, 

культурологов и социологов: П.Бергера, П.Бурдье, А.Гидденса, И.Гофмана, Т. Лукмана, 

Ю. Хабермаса, В. Хесле, Э.Эриксона и др. 

Состояние и специфика российской идентичности на современном этапе развития 

общества отражены в теоретических и социологических исследованиях А.С.Алкаева, 

Т.Г. Богатыревой, Л.М.Дробижевой, В.В.Коротеевой, Ю.А.Левады, М.Н. Губогло, 

Д.Н. Замятина, А.Г.Здравомыслова,  В.С.Малахова, А. Н. Малинкина, И.В. Малыгиной,  

Г.У. Солдатовой, М. В. Шакуровой, В.А.Ядова и др. 

Таким образом, проводя исследование при финансовой поддержке РГНФ 

«Этнокультурная идентичность современных российских подростков (на примере 

Поволжья)», проект №11-36-00365а2, мы опираемся на значительный массив идей и 

концепций. Вместе с тем, в настоящее время существует дефицит междисциплинарных 

исследований проблемы этнокультурной идентичности российских школьников. Кроме того, 

радикальные изменения в российском обществе вызвали трансформацию ценностей в сфере 

межэтнических отношений. В этом плане проблема этнокультурной идентичности 

представляет исключительный интерес, как с точки зрения науки, так и с точки зрения 

практики. В этой связи хотелось бы провести анализ сущности понятия «этнокультурная 

идентичность». 

Слово «идентичность» происходит от латинского identificare — отождествлять 

(позднелат. identifico — отождествляю). 

Понятие «этническая идентичность» не эквивалентно понятиям «этничность», 

«этническая принадлежность», «этническое самосознание» и «этническая идентификация». 

Если этничность (или этническая принадлежность) - это приписываемая обществом 

категория на основе объективных критериев, то этническая идентичность - это результат 

самокатегоризации, достигаемой индивидом в итоге конструирования образа окружаемого 

мира и своего места в нем (Т.Г. Стефаненко). Истинная этническая идентичность человека 

может не совпадать с официально предъявляемой или приписываемой этнической 

принадлежностью.  

По мнению Т.Г. Стефаненко, этническая идентичность — составная часть социальной 

идентичности личности, психологическая категория, которая относится к осознанию своей 

принадлежности к определенной этнической общности. Ученый отмечает, прежде всего, 

когнитивную составляющую, хотя и говорит о наличии  эмоциональных переживаний [1].  

Г.У. Солдатова рассматривает этническую идентичность в рамках потребностно-

мотивационной сферы личности и отмечает, что удовлетворение потребности в этничности 

связано с удовлетворением потребности в позитивной этнической принадлежности, которая, 

в свою очередь порождает статусные мотивы и мотивы в безопасности. При этом 
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исследователь акцентирует внимание на аффективной составляющей данного феномена и 

отмечает, что этническая идентичность «содержит в себе слой бессознательного» [3]. 

Созвучна данному мнению и позиция О. Е. Хухлаева, который определяет этническую 

идентичность как ощущение неотъемлемого тождества с этнической группой [11]. 

По мнению Л.М. Дробижевой идентификация – это не только отнесение человеком 

себя к тому или иному этносу, но и его представления о своем народе, его характерных 

чертах, культуре, языке, территории проживания, историческом прошлом, т.е. образ «мы».  

Этническая принадлежность необходима человеку для самоутверждения и полной 

самореализации. При этом ученый выделяет в структуре этнической идентичности помимо 

когнитивной и эмоциональной составляющей, и поведенческую («построение системы 

отношений и действий в различных этноконтактных ситуациях» [3, с. 296]). 

О.И. Михалева полагает, что этническая идентичность – это не только принятие 

определённых групповых представлений, готовность к сходному образу мыслей и 

разделяемые этнические чувства. Она также означает построение системы отношений и 

действий в различных межэтнических контактах. С её помощью человек определяет своё 

место в полиэтническом обществе и усваивает способы поведения внутри и вне своей 

группы. 

Так, в дошкольном возрасте этническая идентичность понимается как компонент 

образа «Я», выражающееся в употреблении этнонима, элементарном осознании 

принадлежности к этнической общности, эмоционально-ценностном отношении к себе и 

другим, основанное на представлениях о культурно-духовных ценностях народа [5].  

Другой современный отечественный исследователь Е.В. Беляева высказывает мнение, 

что «под этнической идентичностью понимается процесс осознания и переживания своей 

принадлежности к определенной этнической общности, отождествление себя с ней, 

отделение от других этнических общностей и построение системы отношений в различных 

этноконтактных ситуациях. Содержание этнической идентичности рассматривается в 

единстве когнитивного, аффективного и поведенческого аспектов, которые находят 

отражение в этнических знаниях о собственной и других национальных группах; в осознании 

своей принадлежности к определенной этнической общности и значимости своего членства в 

ней, а также в этнических стереотипах, которые воплощаются в реальном поведении»[2, c.5]. 

На наш взгляд, наиболее полное определение этого сложного феномена в 

современной отечественной науке следующее:  

Этническая идентичность - результат эмоционально-когнитивного процесса 

осознания этнической принадлежности, отождествление индивидом себя с представителями 

своего этноса и обособления от других этносов, а также глубоко личностно значимое 

переживание своей этнической принадлежности [6].  

Этническая идентичность не тождественна этническому самосознанию, поскольку 

этническая идентичность не сводится только к осознанию этнической принадлежности, т.к. 

содержит в себе слой этнического бессознательного (В.С. Лурье, Г.У. Солдатова, 

А.В. Сухарев и др.), а также потому, что предполагает эмоционально-ценностное значение, 

придаваемое человеком своей этнической принадлежности (Т.Г. Стефаненко). Если 

идентификация - это процесс, благодаря которому реализуется этническое отождествление, 

то идентичность - это результат и итог процесса идентификации (Tajfel H.). Становление и 
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развитие идентичности заключается в синтезе идентификаций, которые интегрируются в 

систему составляющих компонентов целостной идентичности (Э. Эриксон).  

 Мы согласны с мнением И.В. Малыгиной, которая утверждает, что этнокультурная 

идентичность- сложный социально-психологический феномен, содержание которого 

составляет как осознание индивидом общности с локальной группой на основе разделяемой 

культуры, так и осознание группой своего единства на тех же основаниях, психологическое 

переживание этой общности, а также индивидуальные и коллективные формы ее 

манифестации [4]. 

Этнокультурная идентификация обусловлена психологической потребностью 

человека и сообщества в упорядочении представлений о себе и своем месте в картине мира, 

подсознательным стремлением к преодолению разрыва первоначального синкрезиса, к 

обретению единства с окружающим миром, которое достигается в замещенных формах 

(языковой, религиозной, политической и др. общности) посредством интеграции в 

культурно-символическое пространство социума. 

Принципиальная, с точки зрения педагогики, проблема заключается в  том, что с 

одной стороны этнокультурная идентичность обеспечивает жизнь человека смыслами на 

разных стадиях его жизненного цикла, задает человеку одобряемые модели поведения и 

делает его жизнь гармоничной и устойчивой. Так, П. Смит высказывает мнение, что 

«этнокультурная идентификация укрепляет людей в системе смыслов, которая обеспечивает 

порядок и способствует обретению личного достоинства» [13]. Действительно, отсутствие 

идентификации означает маргинальность. Известно, что без положительного отношения к 

собственной этнокультурной идентичности невозможно формирование патриотизма и 

эффективное межэтническое взаимодействие. 

С другой стороны, идентификация только со своей культурой в условиях 

полиэтнической среды будет предполагать сепаратизм. Следовательно, одной из главных 

задач современного образования является формирование позитивной этнокультурной 

идентичности в условиях поликультурного общества.  Для решения данной проблемы 

следует провести подробный анализ  структуры этнокультурной идентичности. В моделях, 

предложенных исследователями (Дробижева, 1996; Стефаненко, 2000), используются 

различные термины для обозначения составных частей этнической идентичности. В  

структуре этнокультурной идентичности обычно выделяют три основных компонента —

 когнитивный (знания, представления об особенностях собственной группы и осознание себя 

ее членом на основе этнодифференцирующих признаков), аффективный (чувство 

принадлежности к группе, оценка ее качеств, отношение к членству в ней) и 

регулятивный, поведенческий компонент.  

Среди основных признаков (критериев)  этнокультурной идентификации могут быть 

такие, как: 

 родство по крови и браку - признак характерен для первобытного общества 

охотников и собирателей; 

 общность происхождения (появляются мифология и генеалогия предков) - 

признак появился при переходе к оседлости; 

 территориальная общность - признак отражает разделение на "мы"/варвары; 

характерен для титульных этносов; 
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 родной язык и культура - признак появился в 18 веке; 

 общность исторической судьбы - признак особенно проявляется в интересе к 

своей истории. 

В разные исторические периоды у разных народов доминирующая роль как 

этноидентифицирующих признаков, так и ведущих критериев этнической идентификации 

может меняться. В тоже время в современном социуме главными инструментами воспитания 

этнокультурной идентичности являются: язык, фольклор (в том числе народная сказка), 

обряды и обычаи, народные праздники, история этноса, изображения (знаки и символика). 

Это и есть примерная схема формирования этнокультурной идентичности: от языка, 

фольклора, сказки к празднику и обряду, оформленному в народных традициях, с 

поддержанием высокой оценки этнического с помощью обращения к родной истории. 

Следовательно, основным педагогическим условием формирования позитивной 

этнокультурной идентичности является: приобщение детей к устному народному творчеству, 

именно к народной сказке, в которой отражены культурно-духовные ценности этноса в 

выразительной, естественной и доступной для их возраста форме.  

Кроме того, важным педагогическим условием является и пространственно-

предметная развивающая среда, учитывающая этнокультурные особенности, поскольку она 

является источником педагогического влияния, в котором возможна активизация 

самовыражения детей в деятельности.  

Обобщая выше сказанное, определим совокупность  педагогических условий, 

обеспечивающих формирование позитивной этнокультурной  идентичности учащихся:  

 приобщение учащихся к этнической культуре в единстве таких ее 

составляющих как этнические знания, этнические отношения, этническое взаимодействие; 

 создание специальных обучающих программ, направленных на формирование 

этнической идентичности и адаптированных к возрастным особенностям  учащихся; 

 учет личностных особенностей учащихся (их интересов, ценностей, знаний, 

особенностей социальной жизни, круга общения) в процессе формирования этнокультурной 

идентичности. 

Таким образом, можно сделать вывод, что национальную систему образования 

следует модернизировать акцентируя внимание на воспитательную составляющую 

образовательного процесса с учетом этнокультурных ориентиров. С педагогической позиции 

следует, на наш взгляд, говорить о проблеме целенаправленной организации процесса 

формирования позитивной этнокультурной идентичности учащихся в системе современного 

образования, которое возможно лишь при условии его гуманизации. Национальные 

традиции обладают значительным педагогическим потенциалом и могут служить 

эффективным средством современного воспитания. Образовательное пространство многих 

регионов России функционирует в полиэтнической среде и характеризуется 

многонациональным составом учащихся. В таких условиях необходимо обращение к 

духовному богатству различных культур, национальным традициям, которые, несмотря на 

имеющиеся отличия, имеют единую нравственную основу. 

 

 

 

 



 94 

Литература: 

1. Белинская Е. П. Этническая социализация подростка / Е. П. Белинская, Т. Г. Стефаненко. 

– М.: Изд-во Московского психолого-социального ин-та; Воронеж: Изд-во НПО Модэк, 

2000. -  203 с. 

2. Беляева Е. В. Психолого-педагогическое воздействие сказки на формирование этнической 

идентичности младших школьников: Автореф. дис. канд. псих. наук. – Курск, 2005. – 17 с. 

3. Дробижева Л. М.  Демократизация и образы национализма в Российской Федерации 90-х 

годов. / А.Р. Аклаев, Л.М. Дробижева, В.В. Коротеева, Г.У. Солдатова. - М.: Мысль, 1996. 

– 382 с. 

4. Лавринов Д. Г. Динамика этнокультурной идентичности в условиях глобализации: дис. ... 

канд. филос. наук..- М., 2008.- 136 с.    

5. Михалева О. И. Педагогические условия формирования этнической идентичности детей 

старшего дошкольного возраста: на материале дошкольных образовательных учреждений 

Республики Саха (Якутия): дис. …к.п.н. -  Якутск, 2003. – 150 с. 

6. Социология: Энциклопедия /Сост. А. А. Грицанов, В. Л. Абушенко, Г. М. Евелькин, Г. Н. 

Соколова, О. В. Терещенко.  — Минск: Интерпрессервис; Книжный Дом, 2003. — 1312 с.  

7. Хухлаев О.Е. Психологический и идеологический аспекты этнической идентичности//6-й 

конгресс этнографов и антропологов России. Сборник тезисов. – СПб.: МАЭ РАН, 2008. – 

С. 515. 

8. Smith P. Comprehension and Learning: A Conceptual Framework for Teachers. – N.Y.: Holt, 

Rinehalt & Winston, 1975. - P. 32 

 

 

Е.М. Громова 

ФГБОУ ВПО «Ульяновский государственный педагогический университет  

имени И.Н. Ульянова» 

 

ПОСТРОЕНИЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КАРЬЕРЫ СОВРЕМЕННЫМИ 

РОССИЙСКИМИ СТУДЕНТАМИ (ЭТНОКУЛЬТУРНЫЙ АСПЕКТ)  

 

К концу XX столетия накопилось достаточно много прогнозов развития человечества, 

и во всех современных проектах и сценариях XXI века явно или неявно присутствует одна 

фундаментальная мысль: дальнейшее развитие человечества возможно только в условиях 

многополярного мира. Новая модель мирового порядка складывается в результате 

возрастания роли сознательного выбора странами и народами путей социокультурного 

развития, моделирования различных сценариев регионального и глобального культурно-

цивилизационного развития. Вместе с тем, в последние десятилетия XX века 

общепланетарная картина мира и динамика его развития начала принципиально меняться 

под влиянием процессов интеграции, имеющих глобальную значимость. Становление 

единого мирового сообщества происходит па фоне сближения уровней социально-

экономического развития цивилизаций. Активные интеграционные и коммуникативные 

процессы дают в ряде случаев основания утверждать, что дальнейшее развитие человечества 

пойдет по пути повышения социально-культурного, и, прежде всего, профессионального 

разнообразия.  
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Но традиционно в отечественной науке профессиональное самоопределение человека, 

его интеграция в сферу труда, а тем более развитие профессиональной карьеры и стремление 

к успеху не рассматривались как важные социальные проблемы. В постсоветский период 

ранее существовавшие механизмы государственного регулирования и контроля социально-

экономического поведения человека в социуме оказались разрушенными.  

Таким образом, одновременно с выше опписанными сложными общемировыми 

процессами, сегодня в нашей стране происходит реформирование всех основных сфер 

нашего общества, становление  рыночной экономики, которые влекут за собой изменение  

отношения ко многим процессам и явлениям, до сих пор остававшимися вне поля зрения 

отечественной наукив силу  их негативного восприятия  или низкого уровня актуальности. 

То что раньше считалось отклонением от нормы, порождением буржуазного общества, 

капитализма, отождествлялось с карьеризмом, являющим собой лишь незначительное, да к 

тому же девиантное проявления карьеры, сегодня  возводится в ранг важного показателя  

развития человека в системе социальной структуры, существенного фактора  и условия 

улучшения  социально-психологического климата, повышения производительности труда в 

организации ее конкурентоспособности. 

В настоящее время в социально-экономической сфере деятельности индивида на 

первый план выходит его продвижение по ступеням статусной, профессиональной, 

должностной иерархии, повышение конкурентоспособности на современном рынке труда, 

максимально возможная реализация профессионально-трудового потенциала человека. Это 

подтверждается результатами многочисленных социологических исследований, 

проведенных в нашей стране в последние годы. Основным фактором успешности жизни 

становится достижение индивидом высокого положения в обществе. И это связано не только 

с материальным аспектом, властными полномочиями и т.д. Высокое положение в 

современном российском обществе - это, прежде всего, результат плодотворной и 

целенаправленной профессиональной карьеры. Наиболее активную позицию занимает 

современная молодежь. Она связывает удачную трудовую жизнь со значительным 

материальным уровнем, высоким постом, престижем профессии, достижением 

профессионального мастерства. Это атрибуты современной профессиональной карьеры.  

Сегодня ушло в прошлое мнение о том, что карьера - это погоня за успехом любой 

ценой, пренебрежение ценностями и идеалами общества. Современный социум 

кардинальным образом изменил отношение к профессиональной карьере и стал более 

позитивно оценивать карьерные устремления индивида. Вместе с тем, изменилось не только 

отношение к карьере, но и социально-экономические требования к ней. Это связано с 

интенсификацией практически всех процессов в современном российском социуме, 

нарастающими темпами социально-экономической социализации индивида и интеграции его 

в профессионально-трудовую деятельность. В этих условиях возможности самореализации 

практически всех категорий населения максимально возросли, при этом осуществлять свой 

социальный выбор стало сложнее [5].  

Обращение  к проблематике карьеры в последнее время  большого числа 

исследователей различных областей деятельности породило множество определений 

понятия «карьера». Рассмотрим некоторые из них.  

В общем понимании карьера – это динамическое  явление, то есть постоянно 

изменяющийся и развивающийся процесс.  
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Считается, что карьера – это внешне организованное продвижение в 

профессиональной деятельности (социальный аспект) или - достижение профессионального 

успеха самим человеком (личностный аспект) [1]. 

Карьера может рассматриваться как в узком, так и в широком смысле.  

В узком смысле карьеру связывают с трудовой деятельностью человека, с его 

профессиональной жизнью. Под карьерой понимают целенаправленный должностной и 

профессиональный рост, поступательное продвижение по служебной лестнице, изменение 

навыков, способностей квалификационных  возможностей и размеров вознаграждения, 

связанных  с деятельностью работника.  

В широком смысле понятие «карьера» определяется как общая последовательность 

этапов развития человека в основных  сферах жизни (семейной, трудовой, досуговой). 

Карьера – это не только продвижение по службе. Можно говорить о карьередомохозяек, 

матерей, учащихся. 

Психология рассматривает карьеру как субъективно осознанные собственные 

суждения работника о своем  трудовом будущем, ожидаемые  пути самовыражения  и 

удовлетворения  трудом, это индивидуально осознанные позиция и поведение, связанные с 

трудовым опытом и деятельностью на протяжении рабочей жизни человека. 

Так, например, «педагогическая карьера» может быть определена как осознанное 

отношение педагога к собственному движению по ступеням профессионального 

становления, характеризующим уровни достижений в различных видах деятельности и как 

повышение статуса в социально-образовательной среде [1]. 

Социологическая наука представляет карьеру как часть процесса социально-

профессиональной мобильности. Современная карьера осмысливается как продвижение 

наиболее способных индивидов по ступеням профессиональной, социальной, 

производственной или иной иерархии. Карьера индивида детерминируется объективными и 

субъективными обстоятельствами жизнедеятельности социума. Карьера и карьеризм - это 

уровни социально-экономического поведения в человеческом обществе [5]. 

Особенно противоречивым и сложным является процесс формирования 

профессиональной карьеры молодежи, которая при внешней интегрированности 

представляет собой глубоко дифференцированную социальную общность. Внутренняя 

дифференциация наиболее актуальна для современного молодого поколения. Различия в 

социально-экономическом положении, образовании, этнической принадлежности приводят 

молодых людей к реализации разных стратегий поведения в профессионально-трудовой 

сфере. Трудности построения профессиональной карьеры молодежи заключаются еще и в 

том, что в нашей стране на сегодняшний день не сложилась система ценностных ориентаций 

и норм, характерная для нового экономического сознания. Молодое поколение поставлено в 

условия практически самостоятельного синтеза ценностной основы своего поведения, что 

выражается в невысоком уровне социальной и индивидуальной компетентности и 

недостаточности ресурсов для формирования профессиональной карьеры [5]. 

Кроме того, современные стратегии поведения в профессиональной сфере сегодня 

тесно связаны с понятием мобильности. Это, во-первых, создает проблему миграции (утечки) 

молодых трудовых ресурсов из провинциальных регионов (в том числе национальных 

республик) в столичный, где обостряет межэтнические отношения. Во-вторых, в условиях 

полиэтнического и поликонфессионального российского общества, ставит перед молодым 
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поколением проблему «своего места в мире», которую по-другому еще называют проблемой 

идентичности. 

Одним из первых мнение о важности социальной идентичности высказал Курт Левин 

(1948), который полагал, что человек нуждается в прочном ощущении групповой 

идентификации, чтобы сохранять ощущение внутреннего благополучия. Он писал: 

«Поддержание позитивной идентичности – некая самодовлеющая ценность…индивиду для 

ощущения собственной ценности необходимо чувство принадлежности к группе».  

В современном мире проблемы социальной идентичности настолько актуальны, что 

не только задают новые области исследования во многих гуманитарных науках: философии, 

социологии, культурологии, политологии, этнологии, но и способствуют становлению таких 

«молодых»  наук, как социальная психологии, социальная педагогика, этнопсихология, 

этносоциология. 

Наиболее  значительный вклад в разработку проблемы социальной идентичности 

внесла психология. Впервые  термин  «идентичность» как самостоятельную научную 

категорию ввел Эрик Эриксон, который и разработал концепцию психосоциальной 

идентичности близкую современному пониманию феномена социальной идентичности. С 

точки зрения Э. Эриксона (1976), только часть идентичности осознаваема, часть находится в 

области в предсознания, а по большей части она расположена в бессознательном, может 

даже подвергаться вытеснению. Психосоциальная идентичность - продукт взаимодействия 

между обществом и личностью. В качестве опосредующего инструмента идентификации 

выступает «идеология» - систематизированная совокупность идей и идеалов [3, с. 14-15]. 

Идентичность – защита личного, соответствие образа «Я» его жизненному 

воплощению, состояние принадлежности индивида некоторому надиндивидуальному 

целому. 

Именно благодаря этому процессу общество получает возможность включить 

индивидов в систему социальных связей и отношений, а личность реализует базисную 

потребность групповой принадлежности, обеспечивающей защиту, возможности 

самореализации, оценки другими и влияния на группу. 

Как показывает множество исследований, этническая идентичность является 

центральным компонентом в структуре социальной идентичности личности (Turner K.L., 

Brown C.S., 2007), поскольку именно принадлежность к этническим и гендерным группам 

представляет собой наиболее очевидные основания для категоризации [3, с.30]. 

В связи с этим, в рамках нашего исследования проводимого при финансовой 

поддержке гранта РГНФ №12-16-73004а(р) на тему: «Построение профессиональной 

карьеры современными российскими студентами: национальный и гендерный аспекты 

(на примере Поволжья)», мы сосредоточились на изучении этнической и гендерной 

идентичностей. Сложность рассматриваемого феномена обусловила необходимость 

выделения и самостоятельного описания различных видов идентичности. 

Этническая идентичность - это «психологическая категория, которая относится к 

осознанию своей принадлежности к определенной этнической общности» [4, с. 210]. 

Л.М. Дробижева отмечает, что этническая идентификация - это не только отнесение 

человеком себя к тому или иному этносу, но и его представления о своем народе, его 

характерных чертах, культуре, языке, территории проживания, историческом прошлом, т.е. 

образ «мы» [2].  
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Современный отечественный исследователь О. Е. Хухулаев полагает, что «этническая 

идентичность – ощущение неотъемлемого тождества с этнической группой» [6]. 

По мнению Т.Г. Стефаненко, этническая идентичность — составная часть социальной 

идентичности личности, психологическая категория, которая относится к осознанию своей 

принадлежности к определенной этнической общности [4]. 

На наш взгляд, этническая идентичность является сложным психологическим 

образованием, характеризующимся направленностью этнических установок, целостностью и 

противоречивостью национального самоопределения, степенью включенности в контекст 

национальной культуры и ее позитивном восприятии. 

Этническая идентичность обеспечивает связь личности с обществом, включающую 

социально-экономический, духовный, языковой, социально-психологический аспекты. 

Известно, что личность, которая лишена традиционной культуры, становится в 

определённой степени маргинальной, а государство, где маргинальным является 

большинство населения, рискует своей независимостью. 

Этническая идентичность включает три структурных компонента:  

1. Когнитивный - знания, представления об особенностях собственной группы и 

осознание себя как ее члена на основе определенных характеристик;  

2. Аффективный - оценка качеств собственной группы, отношение к членству в ней, 

значимость этого членства; 

3. Поведенческий компонент - реальный механизм не только осознания, но и 

проявления себя членом определенной группы, «построение системы отношений и действий 

в различных этноконтактных ситуациях» [2]. 

Молодежь представляет будущее нашей страны. От ее действий, поведения, 

возможностей самореализации зависит дальнейшее развитие российского общества. Поэтому 

в нынешней ситуации актуальным является исследование таких проблем как представления 

молодежи о профессиональной карьере, сформированность ценностных ориентаций, 

способствующих успешной реализации профессиональной стратегии молодого поколения в 

условиях поликультурного российского общества. 

В этой связи хотелось бы подробнее остановиться на целях, которые необходимо 

включить в содержание образования: 

 воспитание нравственной позиции гражданина по отношению к своему 

родному краю на основе изучения  культуры, социально – экономического состояния и 

тенденций развития родного региона; 

 формирование  знаний и представлений студентов о родном крае, о местах 

своего проживания, области и регионе; 

 понимание студентами своеобразия, особенностей социально – культурного 

развития региона; 

 развитие интереса к истории и культуре, уважения к народам и  религиям в 

своем регионе; 

 формирование способности к социально – культурной интеграции, 

самоопределению и ценностной ориентации студентов на основе самостоятельного 

осмысления национальной культуры; 
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 формирование позитивной этнокультурной идентичности: освоение 

этнических ценностей через культуру, через постижение фундаментальных смыслов своей 

связи с природой и миром, универсальных принципов народного мышления - синкретизма и 

вариативности, развитие межкультурного общения и взаимопонимания, этнокультурная 

самоидентификация как необходимая составляющая его мировоззренческого потенциала и 

условие интеграции в мировую культуру. 

Таким образом, прирешении проблемы оказания помощи современным студентам в 

построении профессиональной карьеры необходим учет их этнокультурной идентичности. 

При этом принципиальная, с точки зрения педагогики, проблема заключается в  том, что  с 

одной стороны этнокультурная идентичность обеспечивает жизнь человека смыслами на 

разных стадиях его жизненного цикла, задает человеку одобряемые модели поведения и 

делает его жизнь гармоничной и устойчивой. Так, П. Смит высказывает мнение, что 

«этнокультурная идентификация укрепляет людей в системе смыслов, которая обеспечивает 

порядок и способствует обретению личного достоинства». Действительно, отсутствие 

идентификации означает маргинальность. С другой стороны, идентификация только со своей 

культурой в условиях полиэтнической среды будет предполагать сепаратизм. Следовательно, 

одной из главных задач современного образования является формирование позитивной 

этнокультурной идентичности молодежи в условиях поликультурного российского 

общества, что будет способствовать успешному построению их профессиональной карьеры. 
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УЧЕБНОЕ СОТРУДНИЧЕСТВО В ОБУЧЕНИИ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

 

Серьезные социально-экономические преобразования, происходящие в современном 

обществе, актуализируют проблемы связанные с воспитанием подрастающего поколения, 

процессом его продуктивной социализации, которая помимо всего прочего подразумевает 

установление между людьми отношений на базе принципов сотрудничества, 

взаимоуважения, диалога, что в целом определяется процессом общения между ними. 

Особым опытом в становлении ребенка как социального существа, является младший 

школьные возраст. Это связано с тем, что в этот период расширяется и обновляется круг 

общения ребенка, в связи с включением его в школьный коллектив, происходит расширение 

границ познания окружающего мира, в том числе и мира социального, обуславливающего 

направленность и специфику межличностного общения в различных жизненных ситуациях 

[1, с.220]. Кроме того, данный возраст является сензитивным в плане выработки как 

морально-нравственных привычек школьника, так и социально-значимых, определяющих 

вектор взаимоотношений детей друг с другом в ходе общения. Взаимодействие через 

сотрудничество – это единственный способ освоения, присвоения культуры, утверждает 

М.Соловейчик.  

На наш взгляд, говорить о сотрудничестве как форме взаимоотношений младших 

школьников, еще рано, в силу возрастных особенностей детей на данном этапе развития, но 

как способ деятельности сотрудничество в процессе обучения играет важную роль. «Оно 

синтезирует в себе смыслы общения и насыщает образовательный процесс взаимной 

устремленностью, радостью познания, успеха, взросления, взаимоуважением, 

взаимопониманием» [4, с.13]. Кроме того, обучение, основанное на сотрудничестве, 

позволяет формировать метапредметные умения (познавательные, регулятивные, 

коммуникативные), что является актуальным и необходимым условием современного 

образования. 

Проблема учебного сотрудничества (коллективных, кооперативных, групповых форм 

работы) активно и всесторонне разрабатывается в последние десятилетия в нашей стране и за 

рубежом (Х.Й. Лийметс, В. Дойз, С.Г. Якобсон, Г.Г. Кравцов, А.В. Петровский, , Л.И. 

Айдарова, В.П. Панюшкин, Г. Магин, В.Я. Ляудис, Г.А. Цукерман, В.В. Рубцов, А.А. Тюков, 

А.И. Донцов, Д.И. Фельдштейн, Й. Ломпшер, А.К. Маркова, Е.В. Коротаева и др.). 

Анализ педагогической теории и практики позволяет сделать вывод о том, что 

сотрудничество, как совместная деятельность, рассматривается с различных позиций. 

Однако в своих исследованиях Е.В. Коротаева приходит к выводу, что «в словарных и 

энциклопедических изданиях по психологии, философии (т.е. в смежных с педагогикой 

науках) термин «сотрудничество» практически не рассматривается. К таким понятиям, как 

«учебное сотрудничество», «сотрудничество», «коллективная совместная деятельность», 

«коллективное творческое дело» и т.п., чаще всего обращаются именно в области 

образования». [4, С.88] 
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В общеметодологическом плане, по С.И. Ожегову, сотрудничать –действовать вместе, 

принимать участие в общем деле. В психологии оно определяется следующим образом: 

«успех одного из партнеров способствует или препятствует реализации целей остальных» [3, 

С.120]. Н.В. Гришина, опираясь на работы К.Томаса, выделяет сотрудничество как способ 

регулирования конфликтов. В «Концепции среднего образования Российской Федерации» 

сотрудничество определяется как идея совместной развивающей деятельности детей, 

скрепленной взаимопониманием, проникновением в духовный мир друг друга, совместным 

анализом хода и результатов этой деятельности. 

Обращаясь к педагогическим источникам, в Словаре по социальной педагогике 

находим следующее определение: «Сотрудничество – взаимодействие на принципах 

взаимного уважения, на сформированном переживании свободного выбора дела и слова, 

партнера и друга, роли и поручения. Полноправность обеих сторон в выборе путей». В 

Педагогическом словаре Коджаспировой Г.М понятие «сотрудничество» определяется как 

«совместная, взаимосвязанная деятельность учащихся и учителей, построенная на 

демократических принципах, ориентированных на достижение осознаваемых, личностно 

значимых целей, как ученикам, так и учителям».  

По мнению Е.В. Коротаевой, в первом источнике определение носит обобщенный 

характер и не раскрывает специфику образовательного процесса. Во втором случае «четко 

названы субъекты деятельности, выделены некоторые черты сотрудничества (общая цель, 

взаимосвязанная деятельность), но определение не дает точного представления о том, что 

представляет собой сотрудничество, в чем его отличие от других типов совместной работы». 

[41, С.89]  

Имеет смысл обратиться к характеристике сотрудничества и уточнить его 

специфические черты в образовательном процессе. Анализ работ психологов и педагогов 

А.Л. Журавлева, И.М. Дьяченко, Л.А. Кандыбовича, Е.В. Коротаевой, А.В. Мудрика, Л.И. 

Уманского, Г.А. Цукермана, Н.И. Шевандрина и др. позволил выделить следующие признаки 

сотрудничества: 

- соприсутствие участников деятельности во времени и пространстве; 

- наличие единой цели и общей для всех участников мотивации; 

- организация и управление деятельности; 

- разделение процесса деятельности между участниками и согласованность 

индивидуальных операций участников для получения конечного продукта; 

- получение единого конечного результата (продукта) совместной деятельности 

- возникновение в процессе деятельности межличностных отношений (речь идет о 

развивающихся – поддерживающих и конструктивных – взаимодействиях между учителем и 

учеником). 

Таким образом, при организации учебного сотрудничества на уроке осуществляется 

две функции: решение поставленных задач (учебных, познавательных) и оказание 

поддержки членам группы в ходе совместной работы. Очевидно, что учебное 

сотрудничество будет результативным и эффективным в том случае, если оно реализует обе 

функции в равной степени, не отдавая явного преимущества той или другой. 

 В качестве форм учебного сотрудничества выступают «взаимодействия по 

следующим четырем линиям: 1) учитель — ученик (ученики), 2) ученик — ученик в парах 

(диадах) и в тройках (триадах), 3) общегрупповое взаимодействие учеников во всем учебном 
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коллективе, например, в языковой группе, в целом классе и 4) учитель — учительский 

коллектив» [3, С.145]. 

В последней четверти XX века проблема учебного сотрудничества стала активно 

разрабатываться в двух направлениях: как коллективная (Ю.К. Бабанский, Х.Й. Лийметс, 

М.Н. Скаткин и др.), или коллективно-взаимообязывающая деятельность (Б.Т. Лихачев), и 

как групповая, или индивидуально-парная работа (К.Н. Волков, В.К. Дьяченко, Г.А. 

Цукерман, И.М. Чередов и др.) [4 , С.97]. 

Согласно классификации Г.К. Селевко, коллективная учебная деятельность (или КСО 

–коллективный способ обучения) в «Современных образовательных технологиях» 

охарактеризована следующим образом: 

 по уровню применения – общепедагогическая; 

 по основному фактору развития – социогенная; 

 по организационной форме – альтернативная классно-урочной форме; 

 по подходу к ребенку – сотрудничество; 

 по преобладающему методу – диалогическая, объяснительно-иллюстративная; 

 по категории обучаемых – массовая.  

 «Плюсом данных характеристик является возможность отделить коллективную 

учебную деятельность от других способов обучения. Минус же состоит в том, что названные 

характеристики не дают представления о методической специфике организации 

образовательного процесса (кроме апелляции к диалогу как методу обучения)» [4, С. 98]. 

Учебно-педагогическая деятельность, осуществляемая в сотрудничестве учеников 

друг с другом и с учителем по схеме субъектно-субъектного взаимодействия, имеет 

результативные преимущества перед индивидуальной деятельностью, которые зависят от 

формы организации сотрудничества, количества сотрудничающих людей, их отношения к 

совместной деятельности. 

Анализируя в целом специфику учебного сотрудничества с разными людьми на 

примере его осуществления детьми младшего школьного возраста, Г.А. Цукерман 

подчеркивает его важные особенности. «Построение учебного сотрудничества со взрослыми 

требует создания таких ситуаций, которые блокируют возможность действовать 

репродуктивно и обеспечивают поиск новых способов действия и 

взаимодействия.Построение учебного сотрудничества со сверстниками требует такой 

организации действий детей, при которой стороны понятийного противоречия представлены 

группе как предметные позиции участников совместной работы, нуждающиеся в 

координации». [2, С. 18]. Другими словами, сотрудничество обучающегося с разными 

субъектами учебного процесса характеризуется особенностями его содержания, структуры, 

что необходимо учитывать при его организации. 

Важно, чтобы педагог имел представление о тех приемах и методах, которые 

способствуют эффективному учебному взаимодействию. К ним, прежде всего, относят те, 

которые способствуют вовлечению ученика в активный процесс получения и переработки 

знаний. Приведем примеры организации учебного сотрудничества младших школьников. 

1.Сотрудничество по линии «учитель-ученик (ученики)»: диалогическое 

взаимодействие (дискуссия, обсуждение, проблемный вопрос). 
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Пример: для работы дети знакомятся с предложением «В это счас_лив_ утро за окном 

было яс_н_ небо и ярк_ солнце, поэтому настроение было радос_н_.» . Учитель: «Ребята, 

чем интересно это предложение?». Учащиеся: «В этом предложении пропущены 

орфограммы в именах прилагательных». Учитель: «Какие умения и знания нам понадобятся, 

чтоб решить данные орфографические задачи?». Учащиеся называют орфограммы (умение 

правильно писать безударные окончания глаголов, непроизносимые согласные в корне слова 

и т.д.) и озвучивают правила, которыми нужно пользоваться при написании орфограмм. 

«Что вы почувствовали, когда прочитали это предложение? С помощью чего в 

предложении передано настроение? Аргументируйте свой ответ». Учащиеся: «Настроение 

передано с помощью имен прилагательных, т.к. это часть речи, которая обозначает 

признак предмета, делает нашу речь выразительной». Основным средством здесь являются 

вопросы открытого типа, не предполагающие краткого однозначного ответа, 

стимулирующие мышление и привлекающие всех участников к беседе: «Что вы думаете по 

этому поводу?», «Что вы можете добавить к этому ответу?», «Что вы можете 

рекомендовать друг другу при выполнении этого задания?» 

 2.Сотрудничество по линии «ученик-ученик»:  

Пример организации учебного сотрудничества в диадах: на уроке изобразительного 

искусства учащимся выдается шаблон варежки из белой бумаги, предлагается разбиться на 

пары и раскрасить варежки так, чтоб они получились одинаковыми. Для успешного 

выполнения задания детям необходимо договориться между собой о выборе узора и 

последовательности выполнения действий.  

Пример организации учебного сотрудничества в триадах: на уроке окружающего 

миру учащимся предлагается составить характеристику одной из природных зон, где 

необходимо рассказать о географическом положении, климатических условиях и 

растительном и животном мире данной зоны. Ученики в триадах распределяют материал для 

подготовки группового сообщения в соответствии с выбранным пунктом характеристики, 

после чего составляют один рассказ, обращая внимания на причинно-следственные связи. 

Урок групповых презентаций природных зон является примером и общегруппового 

взаимодействия учеников во всем учебном коллективе, если учащимся предложить в 

качестве цели урока провести сравнительный анализ природных зон по заранее 

установленным критериям (например, в какой зоне наиболее богатая растительность? 

Почему?). 

Несмотря на то, что сотрудничество в обучении младших школьников играет 

немаловажную роль, существует ряд проблем, которые затрудняют его внедрение как 

равноправного для всех участников труда: конкретика учебных целей и задач, которые 

должны быть обязательно решены во время занятия; жесткое ограничение времени урока, 

тогда как процесс «совместного думанья», «поиска общего решения» часто требует 

большего времени, чем изначально запланировано; заорганизованное пространство, 

препятствующее свободному общению; неразработанность системы оценки при организации 

в учебном процессе групповой работы учащихся; недостаточность соответствующей 

психолого-педагогической и технологической подготовки педагогических кадров и т.д. [3, 

с.102] Одно лишь перечисление условий, затрудняющих учебное сотрудничество, объясняет, 

почему на данный момент эта форма обучения все еще остается феноменом в организации 

обучения. 
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Подводя итог, необходимо отметить, что учебное сотрудничество является способом 

организации учебного взаимодействия, обеспечивающим развитие ученика как субъекта 

учебной деятельности, и является одним из важных средств гуманизации отношений среди 

младших школьников. А значит, изучение и апробирование форм и приемов организации 

учебного сотрудничества актуальны и требуют дальнейшего исследования. 
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ОСОБЕННОСТИ СОЦИАЛЬНОГО ВОСПИТАНИЯ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ  

ИЗ НЕБЛАГОПОЛУЧНЫХ СЕМЕЙ 

 

В настоящее время в современной отечественной педагогике широко раскрыты 

методологические и теоретические подходы в рассмотрении сущности социального 

воспитания: социально-философский (А.И. Арнольдов, Л.Е. Никитина, Т.А. Ромм, Г.Н. 

Филонов и др.), социологически ориентированный (В.Г. Бочарова, М.М. Плоткин, В.Д. 

Семенов и др.), социально-педагогический (теория и методика социальной работы) (М.А. 

Галагузова, В.А. Никитин, С.А. Расчетина и др.), педагогический (А.В. Мудрик, Л.В. 

Мардахаев и др.).  

В научных исследованиях Л.Е. Никитиной отражена специфика социального 

воспитания, которая определяется историей страны и развитием науки, социально-

экономическими, политическими, духовно-нравственными, культурно-этническими 

особенностями, философией и системой образования. Общими для социально-

педагогических теорий и идей являются: философско-этническая основа, состоящая из 

базовых общечеловеческих ценностей; методы и средства научного познания, общие для 

многих гуманитарных наук; универсальные философские и педагогические категории [3]. 

Автор характеризует социальное воспитание как элемент социальной политики, как 

социальную задачу всего общества: поиск «путей социального мира на основе идеи 

разрешения и предупреждения социальной конфликтности средствами образования и 

воспитания». Основой социального воспитания в контексте «личностно-ориентированной 

социально-педагогической парадигмы общественного развития» являются: концептуальная 
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философская идея достижения социальной гармонии и социального мира педагогическими 

средствами (диалектический материализм), идея социальных изменений в интересах 

большинства ненасильственными средствами (идеология солидаризма).  

Т.А. Ромм, изучая социальное воспитание как теоретический концепт педагогической 

науки, выделяет теоретический образ социального воспитания на современном этапе, 

который представляет собой «феномен социального воспитания в связи с решением задач 

относительно контролируемого процесса социализации средствами социально-философской, 

социологической, «помогающей» (в контексте теории социальной работы) и педагогической 

операционализации на основе актуализации интерпретативно-понимающих оснований» [5]. 

Автор раскрывает следующие характеристики обобщенного теоретического образа 

социального воспитания: ценностно-целевая, операциональная, содержательная, где 

последняя «отражает процесс обретения человеком интерсубъективной социальности как 

условия успешного функционирования человека в обществе и одновременно его 

индивидуального социального самоопределения как субъекта жизни на основе усвоения 

духовно-нравственных ценностных ориентаций» [5, с. 280].  

В.Д. Семенов рассматривает взаимосвязь социальной педагогики и духовных 

отношений общества, Г.Н. Филонов исследует проблему актуализации материального и 

духовного потенциала социума, способного обеспечить оптимальное жизнеобеспечение 

личности и др. 

Б.П. Битинас, В.Г. Бочарова, М.П. Гурьянова, М.М. Плоткин, В.Д. Семенов, В.А. 

Фокин и др. характеризуют сущность социального воспитания как работу с детьми в 

определенной социальной среде. Теоретический образ социального воспитания 

характеризуется «как важнейший приоритет в образовании; как организация воспитания в 

социальной среде, которая есть «поле» социальной самореализации человека, проявления его 

инициативы, самостоятельности, творчества» [4]. Среда, по мнению ученых, может быть 

осмыслена «как комплекс многообразных факторов целенаправленного и стихийного 

характера; как неоднозначность своей структуры и содержательного наполнения; как 

субъективный образ в восприятии личности; как непосредственное окружение личности; как 

система взаимодействия личности и институтов социума, взаимодействия на личностном 

уровне; как психолого-эмоциональное состояние индивида, зависящее от природных, 

социальных условий, комфортного или некомфортного климата коллектива, в котором 

личность пребывает» [4]. Социальная среда характеризуется многосферностью: сфера 

личностных отношений в семье; сфера личностных отношений вне семьи и образовательного 

учреждения, других институтов социума, отношения по месту жительства; сфера 

внеличностных общений. В ходе многолетней опытно-экспериментальной работы 

исследователи определили три взаимосвязанных направления деятельности личности: 1) 

организация социального опыта школьников, благодаря которому могут быть созданы 

условия для самореализации, саморазвития личности; 2) создание воспитывающей среды в 

ближайшем окружении личности; 3) процессы ресоциализации и социальной реабилитации. 

М.М. Плоткин в своих исследованиях описывает принципы и направления 

социального воспитания в микросоциуме, комплексное исследование микросоциума при 

помощи социологического инструментария (Б.П. Битинас, М.М. Плоткин и др.), различные 

варианты работы с детьми по месту жительства, а так же приводит соответствующие к ним 

методические рекомендации. Особо выделяет «приоритет социально-педагогической работы 
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с семьей, семейно-соседским сообществом; всемирное укрепление, восстановление, 

пробуждение уникальных возможностей семьи, опора на семью в работе со всеми 

контингентами населения» [4]. Особое значение в данном образе отводиться характеристике 

микросреды, в которой происходит становление личности (В.Г. Бочарова), специфике 

сельской школы и особенностям социально-педагогической деятельности в открытой среде 

(М.П. Гурьянова), интеграции школы с социальной средой (Ф.А. Мустаева) и др. 

Исследования М.А. Галагузовой, Ю.Н. Галагузовой, С.И. Григорьева, Л.Г. 

Гусляковой, Л.В. Мардахаева, Ф.А. Мустаевой, В.А. Никитина, Л.Я. Олиференко, С.А. 

Расчетиной и др. направлены на: 1) раскрытие форм социальной работы, проводимых 

специальными лицами по изменению и формированию личности в целом, и создание для 

этого специальных условий; 2) разработку теоретических проблем социального воспитания, 

связанных  с трудностями протекания социализации (девиантное поведение, ресоциализация 

и пр.); 3) социально-защитную деятельность государства (благотворительность, возрождение 

культурно-исторических традиций и пр.). 

М.А. Галагузова в своих исследованиях, раскрывая институционализацию социальной 

педагогики, выделяет три основных аспекта: 1) формирования в обществе сферы 

профессиональной деятельности социальных педагогов; 2) развитие соответствующей 

отрасли научного знания; 3) создание системы подготовки кадров.  

Данному направлению характерна разработка технологий социально-педагогической 

помощи, а именно: реабилитация (В.А. Никитин, Н.М. Платонова), коррекция (М.А. 

Галагузова, Л.В. Мардахаев, Л.Я. Олиференко), социальная поддержка (Т.И. Шульга), 

обоснование методов социальной работы, применимых ко всем возрастным категориям (С.А. 

Расчетина) и пр. 

Феномен социального воспитания в педагогическом образе предстает во взаимосвязи 

с процессами развития, социализации, формирования личности педагогическими средствами. 

Выделим две наиболее значимые социально-педагогические концепции Л.В. Мардахаева и 

А.В. Мудрика. 

Л.В. Мардахаев указывает, что в развитии социальной педагогики прослеживается два 

направления: 

1) социальное (в широком смысле оно определяется влиянием государства, общества 

в целом на воспитание подрастающего поколения – это социопедагогика; в узком смысле – 

влияние среды жизнедеятельности на процесс формирования личности человека – это 

педагогика среды);  

2) личностное (обосновывает приоритет социального предназначения человека, 

необходимость его подготовки к жизни в конкретном обществе и включает в себя: 

педагогику социального становления личности, социальное саморазвитие человека 

(индивидуальную активность во взаимодействии со средой жизнедеятельности и в работе по 

самосовершенствованию), педагогику социальных отклонений в формировании личности, 

социальное воспитание) [1, с. 9-10]. 

Рассматривая сущность социальной педагогики с опорой на социально-

антропологические знания, Л.В. Мардахаев выделяет и обосновывает уровень внешней 

социальной и средовой обусловленности становления человека и уровень внутренней 

обусловленности, связанной с саморазвитием личности, с реализацией субъективной 

позиции человека. Понятие «социальный» (от лат. socialis – общественный) ученый 
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определяет по отношению к чему (к какой социальной среде, для какой социальной среды) 

осуществляется воспитание и с позиции кого (какой социальной среды, личности) 

планируется (осуществляется) воспитание. С позиции ученого, социальное воспитание – 

направленная деятельность воспитателя (родителя, лица, его заменяющего, учителя, 

руководителя, наставника и др.) по созданию специальных условий для взаимодействия с 

воспитанником, воздействия на его сознание и чувства в интересах достижения 

определенных социально-педагогических целей [1, с. 11]. Л.В. Мардахаев подчеркивает, что 

по своей сути социальное воспитание – это «… целенаправленная воспитательная 

деятельность (целенаправленное воспитание), связанная (связанное) с жизнедеятельностью 

людей в обществе». Его следует рассматривать с позиции общества (государства); 

социальных институтов (семьи, образовательных учреждений, социальных учреждений, 

организаций), социального фактора самого человека [1, с. 96]. 

Для социально-педагогической концепции А.В. Мудрика и исследователей данного 

направления (В.М. Басов, Н.Ф. Басов, Н.А. Евлешина, Б.В. Куприянов, Т.С. Просветова, Т.А. 

Ромм, М.В. Шакурова, В.Р. Ясницкая и др.) характерно следующее: 

 существование двух подходов в констатации понятия «социализация» субъект-

объектного и субъект-субъектного, на основе которых конструируется та или иная модель 

социального воспитания; 

 сущность социализации состоит в сочетании приспособления и обособления 

человека в условиях конкретного общества; 

 составляющими процесса социализации являются: стихийная, относительно 

направляемая, относительно социально контролируемая социализация и сознательное 

самоизменение человека; 

 признание  и обоснование многомерности факторов социализации (мега-, 

макро-, мезо-, микрофакторов), влияющих на социальное, диссоциальное, семейное, 

религиозное, коррекционное воспитания; 

 выделение средств, механизмов (психологические и социально-

педагогические) социализации; 

 воспитание – процесс дискретный (прерывный), ибо, будучи планомерным, оно 

осуществляется в определенных группах и организациях, т.е. ограничено местом и временем 

[1]. 

Особенностью данной концепции является выделение относительно социально 

контролируемой социализации – воспитание, «которое может определить как относительно 

осмысленное и целенаправленное взращивание человека в соответствии со спецификой 

целей организации и групп, в которых оно осуществляется» [1, с. 24]. В настоящее время 

вопросами социального воспитания групп и категории лиц в определенных воспитательных 

организациях занимаются такие педагоги, как: Л.В. Алева (детское движение), Н.А. 

Евлешина (детское общественное объединение), Б.В. Куприянов (учреждения 

дополнительного образования), М.В. Шакурова (школа), В.Р. Ясницкая (класс). 

Таким образом, анализ представленных положений показывает, что у всех ученых 

есть общее – «стремление показать процесс и результат социального воспитания» [4]: 

 процесс и результат педагогической деятельности по социальному развитию, 

социальному формированию личности (В.И. Беляев, В.Г. Бочарова, В.И. Загвязинский, А.Г. 

Корнилова, Л.В. Мардахаев, А.В. Мудрик, М.М. Плоткин, Т.А. Ромм, В.А. Сластенин и др.); 
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 процесс формирования социальной компетентности, включения в социальную 

жизнь (В.М. Басова, И.А. Липский, В.А. Никитин и др.);  

 процесс относительно контролируемой социализации, осуществляемый в 

специально создаваемых воспитательных организациях (Н.А. Евлешина, Б.В. Куприянов, 

А.В. Мудрик, Т.С. Просветова, М.В. Шакурова, В.Р. Ясницкая и др.). 

В то же время интерпретация содержания социального воспитания так же включает в 

себя следующие положения: 

 система государственной и общественной воспитательной помощи человеку в 

организации жизнедеятельности (В.И. Беляев, В.Г. Бочарова, Т.А. Василькова, М.А. 

Галагузова, М.П. Гурьянова, М.М. Плоткин, Е.Н. Сорочинская и др.); 

 поддержка человека на протяжении всей его жизни, в критических и трудных 

ситуациях (В.Г. Бочарова, Т.А. Василькова, Л.Е. Никитина, Н.М. Платонова и др.);  

 компонент культуры, отражающий условия становления личности (Б.В. 

Куприянов, Л.Е. Никитина, Т.А. Ромм, В.Д. Семенов и др.); 

 педагогический механизм социализации (В.И. Загвязинский, М.А. Галагузова, 

Л.В. Мардахаев, А.В. Мудрик, В.А. Никитин и др.); 

 социальный институт (или сфера общественной жизни общества), решающей 

задачи политического, социально-защитного, воспитательного характера (И.А. Липский, 

Л.В. Мардахаев, Л.Е. Никитина, М.М. Плоткин и др.) [5, с. 293-297] и др.  

Итак, сущность социального воспитания в контексте социально-педагогической 

парадигмы – это: 1) работа с детьми в определенной социальной среде; 2) форма социальной 

работы; 3) воспитание в определенных организациях, осуществляемое определенной 

категорией людей.  

Рассматривая особенности социального воспитания детей в семье, следует обратить 

внимание на то, что окружающая социальная микросреда, психологический климат в семье, 

условия воспитания, взаимоотношения с родителями и личность самих родителей в 

обязательном порядке отражаются на ребенке и, в первую очередь, на особенностях его 

характера. Если семейная атмосфера неблагоприятна для психического развития ребенка, то 

вполне вероятно, что и сформированные черты его личности тоже будут патологичны. 

П.Ф. Лесгафт обратил внимание на то обстоятельство, что ребенок может стать 

носителем определенного симптома, который в явной или скрытой форме присутствует в 

семье, и это непременно скажется на свойствах его личности.  

Существует множество дефиниций семьи, выделяющих в качестве семьеобразующих 

отношений различные стороны семейной жизнедеятельности, начиная от простейших и 

крайне расширительных (например, семья – это группа людей, любящих друг друга, или же 

группа лиц, имеющих общих предков либо проживающих вместе) и кончая обширными 

перечнями признаков семьи. Среди дефиниций семьи, учитывающих критерии 

воспроизводства населения и социально-психологической целостности, привлекает 

определение семьи «как исторически конкретной системы взаимоотношений между 

супругами, между родителями и детьми, как малой группы, члены которой связаны 

брачными или родственными отношениями, общностью быта и взаимной моральной 

ответственностью и социальная необходимость, в которой обусловлена потребностью 

общества в физическом и духовном воспроизводстве населения» (по А.Г. Харчеву). 
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Говоря о функциях семьи, следует помнить, что речь идет о социальных результатах 

жизнедеятельности большинство семей, которые обнаруживаются на уровне общества, 

имеют общезначимые последствия и характеризуют роль семьи как социального института.  

Наряду с тем, что личность родителей, несомненно, играет ведущую роль в 

формировании мировосприятия и нравственных убеждений детей, не следует забывать о том, 

что сами родители нередко упускают из виду то обстоятельство, что и сложившаяся в семье 

атмосфера способна оказать существенное влияние на личностное становление 

воспитывающихся в ней детей.  

Неблагополучные семьи – это семьи с низким социальным статусом, в какой – либо из 

сфер жизнедеятельности или нескольких одновременно, не справляющиеся с возложенными 

на них функциями, их адаптивные способности существенно снижены, процесс семейного 

воспитания ребенка протекает с большим трудностями, медленно, малорезультативно. 

Неблагополучная семья – это такая семья, в которой нарушена структура, размыты 

внутренние границы, обесцениваются или игнорируются основные семейные функции, 

имеются явные или скрытые дефекты воспитания, вследствие чего, нарушается 

психологический климат в ней, и появляются «трудные дети».  

С учетом доминирующих факторов, оказывающих негативное влияние на развитие 

личности ребенка, неблагополучные семьи разделяют на две большие группы, каждая из 

которых включает несколько разновидностей.  

Первую группу составляют семьи с явной (открытой) формой неблагополучия – так 

называемые конфликтные, проблемные семьи, асоциальные, аморально – криминальные и 

семьи с недостатком воспитательных ресурсов (в частности – неполные). 

Вторую группу представляют внешне респектабельные семьи, образ жизни которых 

не вызывает беспокойства и нареканий со стороны общественности. Однако ценностные 

установки и поведение родителей резко расходятся с общечеловеческими моральными 

ценностями, что не может не сказаться на нравственном облике воспитывающихся в таких 

семьях детей. Отличительной особенностью этих семей является то, что взаимоотношения 

их членов на внешнем, социальном уровне производят благоприятное впечатление, а 

последствия неправильного воспитания на первый взгляд незаметны, что иногда вводит 

окружающих в заблуждение, тем не менее, они оказывают деструктивное влияние на 

личностное формирование детей.  

Отличительной особенностью семей с явной (внешней) формой неблагополучия 

является то, что формы этого типа семей имеют ярко выраженный характер, проявляющийся 

одновременно в нескольких сферах жизнедеятельности семьи (например, на социальном и 

материальном уровне), или же исключительно на уровне межличностных отношений, что 

приводит к неблагоприятному психологическому климату в семейной группе. Обычно в 

семье с явной формой неблагополучия ребенок испытывает физическую и эмоциональную 

отверженность со стороны родителей (недостаточная забота о нем, неправильный уход и 

питание, различные формы семейного насилия, игнорирование его душевного мира 

переживаний). Вследствие этих неблагоприятных внутрисемейных факторов у ребенка 

появляются чувство неадекватности, стыд за себя и родителей перед окружающими, страх и 

боль за свое настоящее и будущее.  

Среди внешне неблагополучных семей наиболее распространенными являются те, в 

которых один или несколько членов зависимы от употребления психоактивных веществ, 
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прежде всего алкоголя и наркотиков. Как отмечают психологи (Б.С. Братусь, В.Д. 

Москаленко, Е.М. Мастюкова, Ф.Г. Углов и др.), взрослые в семьи с алкогольной 

зависимостью, забыв о родительских обязанностях, целиком и полностью погружаются в 

«алкогольную субкультуру», что сопровождается потерей общественных и нравственных 

ценностей и ведет к социальной и духовной деградации. В конечном итоге семьи с 

химической зависимостью становятся социально и психологически неблагополучными. 

Совместная жизнь с больным алкоголизмом приводит к серьезным психическим нарушениям 

у других членов семьи, комплекс которых обозначается специалистами таким термином, как 

созависимость. 

Особенности социального воспитания младших школьников в конфликтных семьях 

обусловлены психологическим климатом в данной семье. Конфликтной семьястановится не 

сразу, а спустя некоторое время после образования брачного союза. И в каждом отдельном 

случае есть свои причины, породившие семейную атмосферу. В конфликтных семьях часто 

отсутствует моральная, психологическая поддержка. Характерной особенностью 

конфликтных семей является так же нарушение общения между ее членами. Дети, 

пережившие ссоры между родителями, получают неблагоприятный опыт в жизни. 

Негативные образы детства очень вредны, они обуславливают мышление, чувства и поступки 

уже в зрелом возрасте. Поэтому, родители, не умеющие найти взаимопонимания друг с 

другом, обязаны всегда помнить о том, что даже при неудачном браке в семейные конфликты 

не должны втягиваться дети. О проблемах ребенка следует думать, по крайне мере, столько 

же, сколько о своих собственных. 

Особенностью социального воспитания младших школьников из неблагополучных 

семей является оказание данным семьям социально-педагогической помощи, которая в себя 

включает социально – психологическую поддержку и коррекцию. 

Поддержка направлена на создание благоприятного микроклимата в семье в период 

кратковременного кризиса. Коррекция межличностных отношений происходит, в основном, 

когда в семье существует психическое насилие над ребенком, приводящее к нарушению его 

нервно-психического и физического состояния.  

Посреднический компонент социально – педагогической помощи включает в себя три 

составляющие: помощь в организации, координации и информирование. 

Помощь в организации направлена на организацию семейного досуга, включающую в 

себя: организацию выставок – продаж поношенных вещей, благотворительных аукционов; 

клубов по интересам, организацию семейных праздников, конкурсов, курсов по ведению 

домашнего хозяйства, «клубов знакомств», летнего отдыха и др. Помощь в координации 

направлена на активизацию различных ведомств и служб по совместному разрешению 

проблемы конкретной семьи и положения конкретного ребенка. Помощь в информировании 

направлена на обеспечение семьи информацией по вопросам социальной защиты. Она 

проводится в форме консультирования.  

Следует отметить, что одной из эффективных форм работы является социальный 

патронаж, представляющий собой посещение семьи на дому с диагностическими, 

контрольными, адаптационно – реабилитационными целями, позволяющий установить и 

поддерживать длительные связи с семьей, своевременно выявляя ее проблемные ситуации, 

оказывая незамедлительную помощь. 
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Таким образом, успешное решение проблемы социального воспитания младших 

школьников из неблагополучных семей возможно при условии осуществления совокупности 

действий, направленных на раннее выявление ребенка из неблагополучной семьи; 

определение причин неблагополучия семьи; осуществление индивидуальной помощи 

ребенку из неблагополучной семьи; организация профилактики мероприятий, направленных 

на успешную социализацию младших школьников из неблагополучных семей. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 

БУДУЩЕГО МЕНЕДЖЕРА В СФЕРЕ СТРАТЕГИЧЕСКОГО УПРАВЛЕНИЯ 

РАЗВИТИЕМ ПРОМЫШЛЕННОГО ПРЕДПРИЯТИЯ 

 

Актуальность исследования. Прослеживается явное противоречие между 

потребностью социума в повышении экономической эффективности производства 

промышленных предприятий и их готовностью совершенствовать управление 

производственной деятельностью в условиях жесткой конкуренции, неопределенности и 

неблагоприятной демографической ситуации в стране.  Рыночная экономика требует 

подготовки экономических кадров, способных конкурировать на современном рынке труда, 

прогнозировать процесс развития предпринимательской деятельности, а в случае кризисного 

исхода развития событий разрабатывать оптимальные варианты выхода из этого состояния, 

непрерывно профессионально самосовершенствоваться в течение всей активной трудовой 

деятельности. Именно такой смысл, прежде всего, мы вкладываем в  понятие 

комптентностного специалиста-менеджера [1]. Поэтому проблему стратегического 

управления устойчивым развитием промышленным предприятием следует рассматривать в 

единстве с проблемой обеспечения его управленческим персоналом. Такой подход к 

экономическому становлению предприятия открывает новые пути и перспективы для 

эффективной реализации его социально-экономических программ, но в то же время 

совершенствование стратегического управления развитием промышленных предприятий с 

позиций подготовки управленческих кадров на основе компетентностного подхода является 
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малоисследованной. Это, в свою очередь, требует определения дефиниции управленческой 

компетентности менеджера в сфере стратегического управления промышленным 

предприятием, решения проблемы раскрытия её структурно-функциональных компонентов, 

их связей и взаимодействий, что позволит обеспечить эффективное формирование данной 

компетентности.  

Цель - раскрытие структурно-функциональных компонентовуправленческой 

компетентности менеджера и их взаимодействий, выявление педагогических условий её 

успешного формирования, посредством которых можно определить эффективные пути 

формирования исследуемой компетентности.  

Для этого потребовалось решить следующие задачи: 

1. Провести анализ понятийного аппарата исследования и определить 

дефинициюуправленческой компетентности менеджера; 

2.  Выявить основные структурные и функциональные компоненты рассматриваемой 

компетентности; 

3.  Разработать матрицу взаимодействий структурных и функциональных 

компонентов;   

4.  Выделить педагогические условия формирования данной компетентности, а также 

её этапы. 

Теоретическую и методологическую основу исследования составляет следующее: 

системный подход, основанный на поиске и нахождении целостных характеристик изучаемых 

факторов и явлений, их взаимодействии  в процессе развития;  единство теории и практики;  

системный анализ к изучению проблемы функционирования финансово-экономической 

деятельности предприятия и подготовки управленческих кадров, который позволяет 

обеспечить целостный характер анализа финансово-экономических и организационно-

педагогических факторов и явлений, выделить главное из них, определить показатели и  

критерии профессиональной готовности менеджеров.  

Методология исследования основывались на современных теоретических 

разработках отечественных и зарубежных ученых в области теории финансово-

экономических обоснований, фундаментальных теоретических основ диверсификации 

предприятий и экономического управления предприятием, стратегического управления 

организацией и планирования в рыночных условиях, экономико-математического 

моделирования, на ведущих методологических позициях теории профессиональной 

педагогики (системный, деятельностный, аксиологический, междисциплинарный и 

компетентностный подходы, кластерный анализ) на использовании математико-

статистических методов в экономических и педагогических исследованиях. 

В силу универсальности системный подход нашел самое широкое применение в 

экономических, а также в педагогических исследованиях. Системное моделирование как 

инструмент исследования нами использовалось для раскрытия структурно-функциональных 

компонентовпрофессиональной компетентности менеджера в сфере стратегического 

управления развитием промышленного предприятия и их взаимодействий. 

Более широко и на современном уровне теоретические и практические аспекты 

изучения и проектирования компетентностей представлены в исследованиях отечественных 

и зарубежных авторов (Н.А. Банько, В.Г. Зазыкин, Э.Ф. Зеер, И.А. Зимняя, В. Ландшеер, 

М.А. Петухов, Дж. Равен,  Ю.Г. Татур, В.П. Топоровский, Г. Халаш, А.В. Хуторский и др.). 
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В настоящее время во многих работах термином «компетенция» и «компетентность» 

обозначаются самые разные явления: умственные действия, личностные качества человека, 

мотивационные тенденции, ценностные ориентации, особенности межличностного и 

конвенционального взаимодействии, практические умения, навыки и т.д. Наиболее полно это 

находит отражение в TuningProject. В нем компетенции представлены следующим 

образом:инструментальные, включающие когнитивные, методологические способности, 

технологические и лингвистические умения;межличностные компетенции, связанные со 

способностью выражать чувства, способность к критике и самокритике; а также социальные 

умения, такие, как умение работать в команде и т.д.; системные компетенции как умения и 

способности, касающиеся целых систем [3]. 

«Понятие компетентности» согласно разработчикам «Стратегии модернизации 

содержания образования» включает не только когнитивную и операционально-

технологическую составляющие, но и мотивационную, этическую, социальную и 

поведенческую. Оно включает результаты обучения (знания и умения), систему ценностных 

ориентаций, привычки и т.д. [2].   

Как показывает проведенный нами анализ дефиниции «компетентность», в основном 

она рассматривается исследователями в рамках той или иной профессиональной 

деятельности. В частности, английскиеспециалистыв сфере менеджмента М. Вудкок и Д. 

Фрэнсис констатируют «О компетентности можно судить по уровню мастерства, 

подразумевая под этим производственные знания, навыки, опыт, отношение к делу [4, с. 

233]. 

Результаты исследования.Посредством сопоставительного анализа существующих 

определений «компетентность», «компетенция» и «профессиональная компетентность» мы 

определяем компетентность менеджера в сфере стратегического управления устойчивым 

развитием промышленного предприятия как системное образование личности, 

интегрирующее в себе совокупность знаний, умений и навыков в области стратегического 

управления, опыт анализа внутренней и внешней среды предприятия, личностные качества и 

мотивационную потребность к профессиональному самосовершенствованию, необходимые 

для успешной профессиональной деятельности в сфере стратегического управления 

промышленным предприятием. 

Обоснованное определение стратегического управления устойчивым развитием 

промышленного предприятия дано автором в работе [5]. 

На основе системного подхода нами выделены отдельно структурные и 

функциональные компоненты управленческой компетентности специалиста в сфере 

стратегического управления устойчивым развитием промышленного предприятия, тесное 

взаимодействие которых обеспечивает целостность и динамику  данного  системного 

образования. 

Основные функции управленческой компетентности студента, будущего менеджера, 

могут быть выделены, исходя из учета специфики и характера дальнейшей его 

профессиональной деятельности, развития коммуникативных способностей, системы 

ценностных отношений и ориентаций, возможностей творческого развития, 

самосовершенствования и самоопределения личности и т.д. Учитывая это, нами  выделены 

следующие ведущие функциональные компоненты управленческой компетентности 
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будущего менеджера в системе многоуровневой подготовки специалистов:управленческий, 

личностно-преобразующий, прогностический, социально-управленческий. 

В частности, управленческий функциональный компонент обеспечивает формирование 

управленческой компетентности будущего менеджера в сфере стратегического управления 

посредством приобретения социально-гуманитарных, естественнонаучных, 

общепрофессиональных, компьютерно-информационных и специальных знаний в области 

стратегического управления, а также путем реализации практического управленческого 

опыта.  

Прогностический, отражает аспект формирования управленческой компетентности 

менеджера в сфере стратегического управления с точки зрения долгосрочных перспектив 

видения развития промышленного предприятия на основе теории прогнозирования, 

планирования, анализа факторов внешней и внутренней среды предприятия, стратегического 

менеджмента.  

Безусловно, устойчивость функциональных компонентов системы обусловливается  

их связью со структурными компонентами и их взаимодействиями. В этой связи нами 

выявлены наиболее значимые структурные компоненты управленческой компетентности 

менеджера в сфере стратегического управления развитием промышленного предприятия, 

обеспечивающие выполнение выделенных функций: 1. Интеллектуально-познавательный; 

2. Профессионально-деятельностный компонент; 3.Креативный 4. Личностный 

компонент;  5.  Мотивационно-ценностный компонент. 

В частности, профессионально-деятельностный компонентуправленческой 

компетентности включает профессиональные знания, умения, навыки, апробированные в 

действии, освоенные личностью как наиболее эффективные и обусловленные ценностным 

отношением к профессиональной деятельности, профессионально-ценностными 

ориентациями, личностными качествами, определяющими позиции и направленность 

специалиста как личности, индивида, субъекта деятельности.  

Установлена схема взаимодействия структурных и функциональных компонентов 

управленческой компетентности менеджера в сфере стратегического управления развитием 

промышленного предприятия. Посредством теоретического и экспериментального 

исследования нами выделены основные педагогические условияобеспечения успешного 

формирования исследуемой компетентности, а также выделены его этапы. 

Посредством теоретического и экспериментального исследования нами выделены 

следующие основные педагогические  условия обеспечения успешного формирования 

исследуемой компетентности: 

1. Создание дидактических условий для реализации предметного обучения студентов; 

2. Организация повышения квалификации педагогических кадров; 

3. Учебно-методическое обеспечение процесса формирования исследуемой 

компетентности и использование современных технологий обучения;  

4. Формирование компьютерно - информационной среды обучения; 

5. Организация самообразования посредством компьютерных средств; 

6. Организация и проведение поисково-исследовательской деятельности студентов; 

7. Создание необходимых условий для изучения теоретических положений в области 

стратегического управления промышленным предприятием; 

8.Умение проводить управленческим персоналом качественный анализ факторов 
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внутренней и внешней среды  предприятия, влияющих на стратегическое управление его 

развитием. 

 Охарактеризуем сущность каждого их выделенных педагогических условий. 

1. На наш взгляд, создание дидактических условий для реализации предметного 

обучения студентов должна происходить на основе выделенных дидактических принципов. 

2. Организация  повышения квалификации педагогических кадров важнейшее 

условие формирования профессиональной компетентности менеджера в сфере 

стратегического управления, ибо позволяет педагогическому персоналу в процессе обучения, 

в организации и проведении научно-исследовательской работы со студентами использовать 

последние научные достижения в области стратегического управления, компьютерных 

средств, программного обеспечения, современные технологии и педагогические инновации, 

обменяться опытом педагогической деятельности, а также самосовершенствоваться 

посредством самообразования.  

3. Учебно-методическое обеспечение процесса формирования исследуемой 

компетентностии использование современных технологий обучения представляет собой 

одно из важнейших условий формирования профессиональной компетентности менеджера в 

сфере стратегического управления предприятием, ибо,  прежде всего, обеспечивает 

успешную организацию всех видов учебных занятий, а также эффективное использование 

педагогических технологий в обучении студентов на всех этапах их профессионального 

становления.  

4. Приобретает первостепенное значение в процессе формирования обозначенной 

компетентности созданиекомпьютерно-информационныйсреды обучения. Для этого, 

прежде всего, необходимо создание материально-технической и лабораторной базы  

обеспечения компьютерно-информационный среды обучения, наличие квалифицированных 

педагогических кадров в области информатики и вычислительной техники, создание 

необходимых условий для работы на ПЭВМ, наличие необходимых программных продуктов 

и электронных носителей для самообразования, наличие достаточного количества учебных 

лабораторий для  программированного обучения. Создание всего этого комплекса и означает 

сформированность компьютерно-информационнойсреды обучения. 

5. Организация самообразования посредством компьютерных средств выступает, с 

одной стороны, как важнейший фактор формирования составляющих управленческой 

компетентности менеджера в сфере стратегического управления развивающейся личности, 

ибо современные компьютерные средства имеют уникальные возможности для повышения 

эффективности самообразования. С другой стороны, необходим  новый подход к 

организации самообразования и обоснованию его дидактических основ в контексте 

использования современных компьютерных технологий и информационных средств 

телекоммуникаций.  В основу дидактических основ использования электронных учебных 

носителей в самообразовании личности должен быть положен междисциплинарный подход к 

образованию. Возможности электронных учебных носителей позволяют эффективно 

реализовать данный принцип в самообразовании. В этой связи первостепенное значение 

имеет разработка программных продукций на ЭВМ, включающих упражнения и тестовые 

задания различной сложности по выявлению междисциплинарных связей при изучении 

целого комплекса  или блока дисциплин. Актуальность разработки подобных программных 

продукций на основе современных достижений профессиональной педагогики обусловлена 
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их практической ценностью в самообразовании. Главным достоинством электронных 

учебных пособий и других электронных педагогических средств коммуникации является  

возможность самоконтроляи организации  эффективной обратной связи в 

самообразовании. Тем самым электронные учебные носители непременно должны включать 

в себя упражнения и задания различной сложности, позволяющие объективно оценивать 

уровень усвоения учебного материала с учетом уровневой дифференциации и 

индивидуализации обучения, ибо в основу самообразования положены идеи 

индивидуализированного обучения и уровневой дифференциации.  

При формировании электронных учебных носителей мы придерживаемся модульного 

структурирования содержания. Такой подход позволяет наиболее полно учитывать 

дидактические принципы в самообразовании и оптимально  использовать возможности, 

заложенные в компьютерных средствах, для повышения эффективности самообразования. 

6. Необходимость организации и проведения поисково-исследовательской работы 

(ПИР) обучающихся продиктована тем, что более подготовленными к дальнейшей 

профессиональной деятельности являются те студенты, которые на раннем этапе обучения 

овладевают опытом исследовательской деятельности. Тем самым они имеют потенциальные 

возможности для самообразования и саморазвития, обеспечивающие им дальнейшее 

успешное профессиональное продвижение. В этих условиях резко усиливается роль и 

значимость  ПИР, ибо проблему подготовки и переподготовки управленческих кадров 

можно реализовать только посредством образования и науки. Отсюда и следует значимость 

студенческих научных исследований в процессе реализации  концепции  непрерывного  

профессионального образования. Научная исследовательская работа студентов-менеджеров в 

современных условиях представляет собой фундаментальную составляющую в процессе 

формирования профессиональной компетентности менеджера в области стратегического 

управления предприятием образования. 

7. Создание необходимых условий для изучения теоретических положений в 

области стратегического управления промышленным предприятием. Данное условие 

выступает как важнейший фактор обеспечения управленческой компетентности в сфере 

стратегического управления, ибо только на основе современных теоретических знаний  в 

области стратегического управления можно обеспечить формирование данной 

компетентности. Здесь, прежде всего, имеются в виду теоретические знания в области 

математического моделирования, оптимального управления, стратегического менеджмента, 

оптимального планирования, многофакторного анализа  и т.д.  

8.Умение проводить управленческим персоналом качественный анализ факторов 

внутренней и внешней среды  предприятия, влияющих на стратегическое управление 

его развитием. 

Принципиальное значение в подготовке менеджеров в сфере стратегического 

управления имеет опыт анализа факторов среды предприятия, влияющих на его 

деятельность. 

Итак, создание выделенных педагогических условий призвано обеспечить 

эффективное формирование профессиональной  компетентности менеджера в сфере 

стратегического управления развитием промышленного предприятия. 

Научная новизна и теоретическая значимость полученных результатов состоит в 

раскрытии и теоретическом обосновании структурно-функциональной характеристики 
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исследуемой компетентности и выполнении структурного анализа взаимодействий между её 

компонентами посредством системного анализа, определяющего специфику формирования 

данной компетентности. Результаты исследования являются исходными для проектирования 

модели формирования управленческой компетентности менеджера. Установлена 

структурная схема взаимодействий выявленных компонентов, позволяющая определить 

специфические особенности их формирования.  

Практическая значимость исследования состоит в том, что реализация 

педагогических условий формирования управленческой компетентности менеджера в сфере 

стратегического управления промышленным предприятием  позволяет повысить качество 

подготовки управленческих кадров. 
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СУЩНОСТЬ И СОДЕРЖАНИЕ СИСТЕМЫ ДОВУЗОВСКОЙ ПОДГОТОВКИ 

ВЫПУСКНИКОВ СЕЛЬСКИХ ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ШКОЛ 

ПРИ АГРАРНЫХ ВУЗАХ 

 

Термин «довузовская подготовка» начинают активно использоваться в 

педагогической литературе в период реформирования системы высшего профессионального 

образования России в 90-е годы ХХ века. В широком смысле термин «довузовская 

подготовка» употребляется для обозначения совокупности образовательных учреждений – 

колледжей, лицеев, гимназий, являющихся образовательными учреждениями нового типа, 

структурными элементами интегрированных систем многоуровневого высшего 

профессионального образования. 
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В узком смысле «довузовская подготовка» рассматривается как форма образования, 

осуществляющая обучение старшеклассников для поступления в вуз на базе конкретного 

высшего учебного заведения. 

Существующая система довузовской подготовки является той организованной средой, 

в которой проявляются реальные мотивы и интересы школьников, их установки на 

получение той или иной профессии. Поэтому обращаясь к строению и функционированию 

этой педагогической системы в условиях сельских школ, целесообразно раскрыть 

особенности довузоской подготовки старшеклассников сельских школ при аграрных вузах.  

В условиях социально-демократических преобразований и развития рынка труда 

современные государственные образовательные стандарты открывают широкие 

возможности  для разработки и реализации региональных программ развития образования, 

введения национально-региональных компонентов в образовании с учетом культурных 

наследий, традиций населения региона. Это, в свою очередь, обуславливает потребность 

выработки обоснованных научно-педагогических подходов, позволяющих определить 

оптимальные методы планирования, размещения или перепрофилирования существующей 

сети образовательных учреждений с учетом наличия потенциальных потребителей 

образовательных услуг, восстребованности профессий и кадров. 

Несмотря на определенные трудности, тем не менее, в аграрном секторе экономики и 

образовании сложились определенные предпосылки для изучения теоретических основ и 

поиска эффективных практических путей и подходов решения новой насущной проблемы – 

проблемы профессионального самоопределения старшеклассников сельских школ.   

Отличительной особенностью преобразований, происходящих в системе НПО и СПО 

сельскохозяйственного профиля, является активная интеграция образовательных 

учреждений  в новых организационно-правовых формах, позволяющая устранять 

дублирование в подготовке кадров, более рационально использовать финансовые ресурсы, 

научно-методический и кадровый потенциал учебных заведений, материально-техническую 

и учебно-лабораторную базу. 

В настоящее время в регионах России идет процесс формирования ресурсных центров 

для подготовки специалистов сельскохозяйственной отрасли базе автономных учреждений 

НПО и техникумов, как базовых единиц концентрации ресурсов сферы довузовского 

профессионального образования. Эффективность процессов  непрерывного 

профессионального довузовского образования в условиях ресурсного центра 

сельскохозяйственного профиля на основе государственно-частного партнерства в системе 

довузовского образования определяется достаточно высокой экономической 

рентабельностью. Оптимизация по временному параметру при переходе от начального к 

среднему образованию осуществляется за счет сокращения дублирующих учебных 

элементов на уровнях НПО и СПО по всему интегрированному содержанию  

профессионального образования. При этом на более высоких ступенях образования активно 

практикуются аттестации  и перезачеты по итогам обучения на предшествующем этапе. 

Например, при сокращении сроков подготовки только на один месяц за счет интеграции 

сопряженных образовательных программ с учетом их преемственности при обучении по 

уровням НПО и СПО эффект составляет 2 % от общего времени подготовки на одного 

обучающегося, а при сокращении общего срока подготовки эффективность составляет 15,2 
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%. Общеизвестно, что существенной государственной поддержкой учреждений НПО и СПО 

явилось включение их в приоритетный национальный проект «Образование». 

Итак, ресурсные центры аграрной отрасли позволяют сконцентрировать ресурсы для 

повышения качества образования старшеклассников сельских общеобразовательных школ и 

инвестировать средства на государственную поддержку одаренных обучающихся.  

Данный подход позволяет решить противоречия и проблемы управления 

профессиональным образованием  аграрного профиля с участием заказчиков кадров и 

разработки программно-методического обеспечения с учетом требований отраслевых 

партнеров. 

Довузовская подготовка особая категория, которую следует понимать как процесс и 

результат овладения учащимися системой научных знаний, познавательных умений и 

навыков, формирования на этой основе мировоззрения, нравственных и других качеств 

личности, развития ее творческих способностей в особом образовательном пространстве, в 

котором ведется работа по профессиональной ориентации учащихся и поиску талантливой и 

одаренной молодежи. Главной задачей системы довузовского образования аграрного 

профиля является развитие внутреннего потенциала личности учащегося 

общеобразовательной сельской школы, и профессиональная ориентация обучающегося на 

раннем этапе обучения с учетом его способностей, склонностей, а также образовательных 

интересов.  

Довузовская подготовка сегодня является актуальной областью образования, и играет 

большую роль в подготовке выпускника сельской школы к обучению в аграрном вузе, в 

формировании его профессионального интереса. Основной целью занятий на 

подготовительных курсах является углублённое изучение предмета, систематизация и 

обобщение знаний, формирование прочных умений и навыков выполнения заданий не 

только базового, но главным образом повышенного и высокого уровня сложности, то есть, 

создают необходимые предпосылки для формирования  у будущих студентов аграрного вуза 

общекультурных и профессиональных компетенций, поскольку в Российском образовании 

взят курс на реализацию компетентностного подхода.  

Формирование контингента студентов, наиболее отвечающего требованиям аграрных 

вузов, возможно только при эффективном взаимодействии школ и вузов на основе 

взаимовыгодного сотрудничества в вопросах профориентации и подготовки абитуриентов к 

ЕГЭ. Основой профориентационной деятельности школы и вуза являются такие требования 

как: системность и последовательность, полнота педагогической ориентации, связь обучения 

с практикой, педагогическая тактичность, целенаправленная профориентационная 

деятельность, обеспечение своевременности выбора профессии с учетом интересов и 

возможностей личности. 

Выбор профессии будет осознанным лишь в том случае, когда окончательное 

решение принимается в результате длительного процесса, в ходе которого учащийся:  

 осознаёт необходимость подготовки к выбору и получению профессии;  

 учится оценивать свои возможности;  

 накапливает профессиональные и личностные знания, формирует 

профессиональную направленность, на основе которых  развивается самооценка;  
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 изучает мир профессионального образования и только тогда принимает решение о 

выборе своей образовательной траектории.  

При достижении цели довузовской подготовки педагог концентрирует свое внимание 

не только на профессиональной ориентации учащихся, но и учитывает сущностные силы 

обучающихся, включая их в объективные отношения со средой. Социальные отношения, 

детерминирующие развитие творческих способностей или внутренний, психологический мир 

профессиональной деятельности индивида, проявляются в виде конкретных потребностей 

данной личности. 

Целями опосредуются задачи, определяющие содержание совместной деятельности 

личности учителя и старшеклассника сельской школы, их взаимодействия в  процессе 

довузовской подготовки: развивать ценностное отношение старшеклассников к процессу 

обучения и профессиональному самоопределению; формировать позитивную познавательно-

мотивационную сферу в процессе формирования профессиональной направленности 

учащихся; развивать у старшеклассников стремление к самообразованию, способности 

реализовать себя как в современной социальной жизни, так и в производственной сфере;  

развивать определенные личностные качества старшеклассников в процессе довузовской 

подготовки в соответствии с их интересами, склонностями, способностями и физическими 

возможностями. 

Выявлены особенности довузовской подготовки сельских старшеклассников, которые 

определяются следующими отличительными признаками: территориальная расположенность 

сельских школ и их малокомплектность; недостаточный уровень готовности сельских 

учителей к формированию профессиональной направленности старшеклассников; адаптация 

учащихся сельских школ к вузовской системе обучения; развитие дистанционной формы 

обучения для учащихся сельских школ.При этом содержание довузовской подготовки 

реализуется педагогами в совместной деятельности с учащимися  посредством  средств  

педагогической коммуникации на основе принципа педагогики сотрудничествана субъект-

субъектном уровне.  

Безусловно, довузовская подготовкастаршеклассников определяется содержанием 

образования, которое в соответствии с ФГОС реализуется учителями в совместной 

деятельности с учащимися в процессе прохождения всего комплекса дисциплин с 

использованием эффективных форм, методов и технологий обучения. В процессе 

определения и реализации содержания довузовской подготовки наиболее полно 

учитываются их образовательные потребности, интересы, склонности и требования аграрных 

вузов к ним, тем самым предлагаемые профильные дисциплины «математика», «физика», 

«биология» и «русский язык» наполняются новым смыслом и содержанием, выводя 

учащихся на новый качественный уровень довузовской подготовки. Наиболее широко  

содержание довузовской подготовки развертывается педагогами в процессе обучения 

конкретным дисциплинам.  

Нами выделены принципы, на основе которых выстраивается реализация содержания 

обучения довузовской подготовки. Назовем эти принципы: развивающего и воспитывающего 

обучения; систематичности и системности; научности; доступности; интегративности. В 

системе выделенных принципов системообразующим является принцип развивающего и 

воспитывающего обучения, поскольку в процессе взаимодействия с другими принципами 

раскрывается его сущность, условия воплощения самой модели. Безусловно, обозначенные 
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принципы в процессе довузовской подготовки выступают во взаимодействии и дополняют 

друг друга. В ходе рассмотрения обозначенных принципов и выявления 

системообразующего принципа мы опирались на исследования  В.И.Загвязинского [1 ]. 

Довузовская подготовка старшеклассников должна происходить в неразрывной связи 

с целенаправленными действиями преподавателя воспитательного значения. То есть, 

обучение и воспитание рассматривается в единстве и целостно как единый процесс. 
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МОДЕЛИРОВАНИЕ РОЛЕВЫХ СИТУАЦИЙ В УЧЕБНОМ ПРОЦЕССЕ 

УНИВЕРСИТЕТА КАК СРЕДСТВО АКТИВИЗАЦИИ СУБЪЕКТНОЙ ПОЗИЦИИ 

СТУДЕНТОВ 

 

Повышение роли человеческого фактора в жизни современного общества 

актуализирует необходимость решения проблемы подготовки конкурентоспособных 

специалистов, с высоким уровнем мобильности, творческой адаптации их к быстро 

меняющимся условиям профессиональной деятельности. Проблема состоит в создании 

общего интеллектуального пространства, в котором преобладали бы духовные ценности, 

профессиональный опыт и творческое отношение к реалиям окружающего мира. Важно 

превратить образование в средство духовного становления личности, создать условия, в 

которых каждый будущий специалист сможет выстроить адекватный образ собственного 

профессионального и культурного «Я» в соответствии со своими интересами, 

возможностями и способностями. 

Сложность образования современного специалиста заключается в том, что смысл его 

сводится лишь к профессиональной подготовке. Все знания и приобретение опыта 

направлены на развитие способности результативного выполнения профессиональных 

функций и предоставления выпускникам университета возможности самостоятельно 

осуществлять профессиональную деятельность. Главный недостаток обучения в системе 

университетского образования – утрата личностью самопонимания собственной 

индивидуальности, субъектной позиции как основы творческого самовыражения и 

самоутверждения. Превращение студента в цель, а не объект образования, предполагает, 

прежде всего, формирование его субъектной позиции. Будущему специалисту через 

содержание учебных дисциплин важно развивать индивидуальность, субъектную позицию, 

четко определить пути формирования и методы обретения «самого себя в процессе 

межличностной коммуникации, в котором его собственная самобытность возвращается к 

нему отраженным в «зеркале» других сознаний образом его «Я»[15, с.132]. Важно, чтобы не 

инструмент научного знания владел студентом, обезличивая и редуцируя его субъектность, а 
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студент владел знаниями как инструментом практического действия. Знания, усваиваемые 

будущими специалистами, должны иметь рефлексивный характер, быть обращенным к 

опыту, служить средством их самореализации.  В процессе овладения рефлексивными 

знаниями должна совершенствоваться их потребность в осознании собственной 

неординарности, индивидуальности, неповторимости, способность управлять  

повседневными реалиями жизни, свободно ориентироваться в профессионально-жизненных 

ситуациях. Отсутствие этих качеств у специалистов приводит к сужению их внутреннего 

мира, нарушению личностной ценности, потере полноты и гармонии бытия. Новые задачи. 

стоящие перед высшей школой, нередко решаются традиционными методами, что 

отрицательно воздействует на позицию студента в учебном процессе, не обеспечивает 

динамику роста уровня его профессионализма и не закрепляет творческий стиль в будущей 

профессиональной деятельности. Активная субъектная позиция – это не только волевое 

усилие, а широкое проявление всех душевных процессов, без которых невозможна 

одухотворенность учебного процесса, его гуманизации. Мерой активности субъектной 

позиции будущих специалистов в учебном процессе выступает интеллектуальная 

инициатива, динамика, выражающаяся в способности личности изменять напряженность 

своего состояния в зависимости от продуктивности учебной деятельности и характера ее 

направленности на нестандартное решение учебных проблем. 

Проблема активизации субъектной позиции студента в учебном процессе сопряжена с 

перестройкой учения, когда студента не учат, а он активно учится и с интересом овладевает 

избранной профессией, что обусловливает введение в учебный процесс новых технологий. 

Технологии должны обеспечивать студентам свободу выбора решений, самостоятельных 

действий и ответственности за этот выбор, оценки различных ситуаций и способов выхода из 

них. Такой технологией является технология, основанная на принципе ролевой перспективы. 

Основу ее составляет ролевая ситуация. Технология, основанная на моделировании ролевых 

ситуаций в учебном процессе – это учебно-воспитательная система, которая воздействует на 

мотивационную, познавательную, эмоционально-волевую сферы личности стимулирует 

развитие активной субъектной позиции, творческого стиля деятельности и 

профессиональной культуры будущего специалиста. Важными ее характеристиками 

являются: четкость дидактической цели в форме ролевой перспективы; структурирование 

учебной информации в виде ролевой ситуации; педагогическое взаимодействие в системе 

отношений «преподаватель - студенты»; разнообразие учебных ролей и проблемно-

ситуационных методов; опора на творческий потенциал и индивидуальные возможности 

студентов; свобода выбора ролей и заданий; создание ситуации успеха для каждого и 

положительная оценка его действий при достижении ролевой перспективы. 

Основным структурным звеном в технологии является ролевая ситуация.  

Использование ролевых ситуаций в учебном процессе позволяет выделить в них фрагменты 

деятельности и мышления, представить их в виде образцов действий, которые могут служить 

ориентиром в самостоятельной профессиональной деятельности. В ролевых ситуациях как 

формы взаимодействия знания и ролевой деятельности возникают новообразования в виде 

новых действий студентов, искусственного развития систем профессиональных норм их 

через проектирование и моделирование ролевой деятельности. Подготовка будущих 

специалистов посредством моделирования ролевых ситуаций на учебных занятиях, 

формирует индивидуальную стратегию и тактику их профессионального развития. Ролевая 
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ситуация позволяет: включить студентов в реальную практико-ориентированную 

деятельность и овладение ими программным материалом в форме ролевой перспективы; 

индивидуализировать и дифференцировать действия будущих специалистов в ролевых 

ситуациях; предоставляют каждому ее участнику свободу  выбора роли, способов ее 

выполнения; развивать эмоциональную сферу личности через использование ее 

возможностей и способностей работать в сотрудничестве с другими участниками, ощущение 

чувства успеха, что повышает положительную мотивацию учения; совершенствовать 

коммуникативную компетенцию студентов; стимулировать развитие рефлексии, умений 

планировать и нестандартно выполнять свою работу. Подчиняясь нормам 

регламентированных действий и нормам поведения участников конкретных событий, 

очерченных учебной ситуацией, в ходе анализа, оценки и разрешения этой ситуации, студент 

формируется  как специалист  и член общества в рамках заданной активности, нацеленной на 

усвоение содержания образования.  

Ролевая ситуация помогает каждому студенту осознать, что у каждого из них своя 

субъективная реальность, которую необходимо учитывать при организации учебного 

процесса. В ролевых ситуациях, создаваемых на занятиях по учебным дисциплинам, у 

студентов появляется возможность обогащения профессионального опыта и закрепления 

индивидуального опыта, что определяет динамику активности субъектной позиции будущих 

специалистов. Моделирование ситуаций профессиональной направленности обеспечивает 

свободу выбора ролей и способов решения учебных задач, нестандартность действий и 

ответственность за принятые решения. Именно такой подход к организации 

профессиональной подготовки будущих специалистов в системе университетского 

образования оптимизирует ее результативность в подготовке их к творческой 

профессиональной деятельности, развивает у каждого потребность в инновационном 

подходе и создании инноваций в самостоятельной профессиональной деятельности, 

повышает уровень их профессионализма. Ролевые ситуации в процессе изучения учебных 

дисциплин стимулируют профессиональную позицию будущих специалистов, закрепляют 

умения осуществлять свободный выбор, принимать решения, прогнозировать последствия и  

оценивать полученные результаты. В ролевых ситуациях реализуется стратегия повышения 

качества профессиональной подготовки, т.к. в них каждый студент, проигрывая 

определенную роль, получает возможность активно и нестандартно действовать, проявлять 

инициативу, реализовать свою индивидуальность. Являясь субъектом ролевого действия, 

студент развивает позитивную мотивацию, приобщается к реалиям в событийной форме. 

Позиция активного участника ролевой ситуации не только помогает будущим специалистам 

осознать собственные возможности и способности, но и развить установку на саморазвитие 

профессиональных ценностей, осознать перспективу собственного профессионального роста.  

Моделирование ролевой ситуации в процессе изучения учебных дисциплин создает 

условия для целостного восприятия научного знания, превращения его в профессиональный 

смысл и ценности в процессе поиска выхода из этой ситуации. В обстановке поиска и 

нестандартного решения учебных задач теория служит инструментом практического 

действия. В ролевой ситуации процесс познания реальности не является завершенным и 

требует постоянного поиска, нестандартного решения и постановки новых перспектив. 

Обучение в моделируемых ролевых ситуациях должно приводить к пониманию 

рассматриваемых изучаемых фактов и явлений. В ролевых ситуациях воссоздаются события, 
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и их понимание студентами возможно в том случае, когда они являются их участниками, 

когда к ним обращаются, когда перед ним открываются факты и явления, когда для их 

анализа востребуется их творческая мысль и нестандартные действия. 

Моделирование ролевых ситуаций в ходе занятий по вузовским дисциплинам 

обеспечивает формирование смысловых установок на дидактическое взаимодействие 

преподавателя и студентов. Воспитательная, развивающая и образовательная функция 

ролевых ситуаций определяется степенью подготовленности преподавателя и владением 

искусства включения в них студентов, умением структурировать научное знание в виде 

ролевой перспективы. Вузовские преподаватели должны осознавать, что главная задача 

состоит не в простой трансляции знания …, а в его переводе на язык выразительного 

обращения к каждому. В процессе общения и группового поиска выхода из ситуации 

студенты овладевают способами профессиональной деятельности, осознают закономерные 

связи между частными проявлениями педагогического взаимодействия и успешным 

решением педагогических проблем. 

Ролевая ситуация гармонизирует в учебном процессе соотношение науки и практики. 

Моделирование ролевых ситуаций в содержании профессиональной подготовки будущих 

специалистов создает принципиально новые образовательные системы. Ролевая ситуация 

расширяет границы образовательного процесса, меняет его качество, обеспечивая единство 

теоретического знания и практического опыта.  

Двойная направленность учебной информации предопределяет трансформацию 

классической лекции в лекцию-диспут, лекцию-дискуссию, лекцию-диалог, лекцию-полилог, 

что создавало основу для закрепления у будущих специалистов активной субъектной 

позиции, профессиональной направленности, личностного знания и осознание его как 

инструмента практического действия студента. Активная субъектная позиция 

формировалась на семинарских и лабораторных занятиях (семинар-путешествие, деловая и 

ролевая игра, конференция, защита творческих проектов и др.). В ходе занятий 

апробируются разноуровневые творческие задания: вариативные, эвристические, адаптивно-

творческие, что способствует формированию у студентов ценностного отношения к 

избранной профессии и возможности творческой самореализации в ней. 

Ролевые ситуации обеспечивают глубокую интеграцию личности в учебный процесс, 

расширяя границы педагогической реальности, когда теория становится практикой, студент 

– активным субъектом учебного процесса. Интеграция научного знания и практических 

действий выступает важной технологической составляющей подготовки, позитивно 

воздействующей на развитие профессионального мышления, обеспечивающей креативный 

характер деятельности будущих специалистов, достаточный и высокий уровень их 

профессиональной компетентности. 

Использование ролевых ситуаций в учебном процессе предполагает внедрение в него 

определенных процедур: 

-диагностирование возможных источников учебной информации, обогащающих не 

только профессиональный кругозор, но и опыт использования теоретических положений при 

решении учебных задач; 

-проектирование на этой основе ролевых ситуаций, выход из которых обогащает 

профессиональный опыт будущих специалистов; 
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-использование проблемно-ситуационных и ситуационно-игровых моделей на 

учебных занятиях, разнообразие способов их реализации; 

-разработки конкретных методических средств вовлечения студентов в рефлексивно-

оценочную деятельность. 

Активизация субъектной позиции студентов в учебном процессе достигается 

использованием ролевых заданий, выполнение которых способствует проверке искаженных 

знаний, непродуктивных приемов умственной деятельности, предоставляют право выбора 

ответа, действия, пути решения поставленной проблемы; заданий и упражнений, 

позволяющих развивать критическую оценку, анализ различных точек зрения, умений 

обосновать свою позицию и способ проигрывания учебной роли. 

Таким образом, высшей школе нужна новая дидактическая система, обеспечивающая 

повышенный уровень трудностей, признания ведущей роли научного знания, активность 

познавательных действий студентов. Сегодня очевидна потребность в разработке технологий 

на принципе ролевой перспективы, стимулирующей активность субъектной позиции 

студентов в учебно-познавательной деятельности. 

Технология, основанная на моделировании ролевых ситуаций в учебном процессе, 

создает условия для сотрудничества и сотворчества, позволяет студенту осознать и 

отрефлексировать свои возможности как субъекта (и объекта) дидактической коммуникации, 

обеспечивает творческую атмосферу, свободу выбора заданий и способов их выполнения, 

ситуацию успеха для каждого студента. 

Активизация позиции при решении учебных задач, осознание профессиональной 

перспективы и создание атмосферы творчества обеспечивает формирование субъектности, 

креативности и готовности будущих выпускников высшей школы к нестандартной 

профессиональной деятельности. 
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О РОЛИ СТУДЕНТОВ В ВЫПОЛНЕНИИ НАУЧНО-ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ 

РАБОТЫ НА КАФЕДРЕ  

 

Показателем качества образования в высшем учебном заведении является научно-

исследовательская деятельность [1].Необходимое условие формирования профессиональных 

навыков специалистов любого профиля- научно-исследовательская работа студентов.  

В Гродненском государственном аграрном университете порядок научно-

исследовательской работы с участием студентов определен Положением НИРС и 

Комплексным планом организации НИРС, разработанными в 2004 г. и отражающими 
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функциональные обязанности всех ее звеньев, в том числе и студенческих научных обществ 

(НСО) факультетов, членами которого студенты могут быть со второго курса.  

В высших учебных заведениях аграрного профиля большинство студентов 

принимают участие в различных формах научно-исследовательской работы, органически 

связанных с их профессиональным становлением. Как свидетельствует опыт УО «ГГАУ» в 

проведении студенческой научной работы в рамках учебного процесса (во время занятий) и 

вне его (во внеучебное время), научные исследования становятся более 

регламентированными и обязательными к выполнению студентами. 

Одним из средств повышения уровня развития НИРС должна стать целенаправленная 

и планомерная организация непосредственно коллективных форм научной деятельности в 

вузах.Объединяет и сплачивает студентов различных специальностей в эффективной 

совместной научной деятельности научное студенческое общество (НСО) и клубы («Клуб 

интеллектуальных игр», «Клуб знатоков» и др.). Освоению навыков исследовательской 

работы также содействует участие студентов в студенческих научных кружках. 

Научно-исследовательская работа студентов согласована с комплексными планами 

организации, которые имеются на каждой кафедре на весь период обучения, и 

предусматривают участие студентов в выполнении лабораторных и дипломных работ 

исследовательского характера, индивидуальных заданий исследовательского типа в период 

производственных практик, участие в выполнении хоздоговорных и госбюджетных научных 

работ, большинство которых носят прикладной характер, участие в научно-технических 

мероприятиях и пр. [4]. 

Существенному повышению профессионального уровня студентов способствует 

приобщение их к научно-исследовательской работе на кафедре, что способствует их 

самостоятельности в решении научных задач с нацеленностью на научный результат. Цель 

научно-исследовательской работы студентов на кафедре-приобретение теоретических 

знаний и практических навыков в области своей профессиональной деятельности, 

ознакомление с современными методами и методиками научного исследования, техникой 

эксперимента и обработки его результатов, методами поиска научной информации, 

составления рефератов, обзоров и отчетов, выступления с докладами о проделанной работе, с 

реальными условиями работы в научных и производственных коллективах. 

На кафедре растениеводства агрономического факультета созданы условия для 

проведения определенной работы по привлечению студентов к выполнению прикладных и 

внедренческих научно-исследовательских заданий. Этому способствует умение 

заинтересовать студентов, а также систематический поиск и выявление тех из них, кто 

желает заниматься научной деятельностью. В последующем такие студенты могут 

продолжить учебу в магистратуре и аспирантуре при университете.  

Педагогическое руководствои контроль за выполнением научно-исследовательской 

работы осуществляет ответственный за НИРС на кафедре, в задачи которого входит 

проведение консультаций в процессе самостоятельной научно-исследовательской 

деятельности студентов, оказание помощи в освоении методик и методологий научного 

исследования, осуществлении поиска информационных ресурсов с помощью книг и 

видеоматериалов, обучение навыкам анализа специальной литературы, а также полученных 

результатов, статистической их обработки. 
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Этапы теоретической и экспериментальной научно-исследовательской работы на 

кафедре включают планирование, организацию, проведение, обработку, обобщение 

полученных данных и апробацию результатов НИР в процессе выступления с докладом. 

Самыми распространенными формами взаимодействия студентов и преподавателей в рамках 

совместной научно-исследовательской деятельности являются участие в конференциях для 

обмена опытом с коллегами и написание научных статей [2]. Результаты научно-

исследовательской работы студентов опубликовывают в научных университетских изданиях 

и широко используют в учебном процессе. 

Открытие филиалов кафедр аграрных вузов в передовых организациях 

агропромышленного комплекса и научно-практических центрах НАН Беларуси создает 

условия для успешной работы над выполнением дипломных работ с внедрением в 

производство, в процессе работы над которыми в передовых базовых сельскохозяйственных 

организациях студенты приобретают практический опыт по применению новых технологий 

в производстве. На помощь им приходят автоматизированные каналы связи через Интернет, 

которые  позволяют в реальных производственных условиях в электронном виде 

моделировать современные технологические процессы. Студенты, выполняющие такие 

дипломные работы, быстрее адаптируются в производственных условиях, имеют больше 

навыков для решения реальных научно-исследовательских проблем. 

В организации внеучебных форм научной работы на кафедре на помощь студентам 

приходят мультимедийные технологии, основанные на принципе наглядности в обучении и 

предоставляющие информацию о современных достижениях аграрной науки и передового 

опыта. В УО «Гродненский государственный аграрный университет» используются 

инструментальные системы «Teachbook» и «SunRavtestoffice», что представляет новые 

возможности для организации более продуктивной самостоятельной работы, особенно для 

студентов заочной формы обучения [3]. Отбор мультимедиа-продуктов и ресурсов 

Интернета осуществляется в соответствии с целями обучения, имеющимися у обучаемых 

знаниями и опытом, программами курсов, учебными графиками и т.д. [5]. 

В стремлении повысить результативность и качество студенческих исследований и 

разработок нельзя не отметить и ключевые проблемы: недостаточный объем необходимых 

знаний, умений и навыков у студентов для успешного выполнения профессиональной 

деятельности, отсутствие достаточно сформированного предметно-логического мышления, 

недостаток знаний и умений в области современных технологических процессов 

сельскохозяйственного производства, отсутствие потребности самостоятельно 

совершенствовать свои знания по специальности, исследовательской активности, умения 

доступно излагать свои мысли. 

В целях формирования у студентов научных знаний целесообразно организовывать и 

поводить конкурсы научных студенческих работ. Участие в республиканских конкурсах 

студенческих научных работ по естественным наукам, проходящих в обстановке 

напряженного научного поиска, развивает у студентов умение критически анализировать 

современное состояние изученности научных проблем и требует соответствующего 

методического обеспечения. 

Таким образом, в целях профессионального непрерывного самообразования 

направление совершенствования качества профессиональной подготовки в учреждениях 

образования подготовка специалистов с инновационным мышлением… Главный итог 
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участия студентов в НИР- формирование профессиональных личностных качеств будущих 

специалистов, раскрытие их потенциальных возможностей [1]. Совместное научное 

творчество ученых, преподавателей и студентов, создает условия для развития навыков 

постоянного самообразования в будущем. 
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МОДЕЛЬ ФОРМИРОВАНИЯ ГОТОВНОСТИ СТУДЕНТОВ 

К НАУЧНО-МЕТОДИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В УЧРЕЖДЕНИЯХ 

ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 

Развитие дошкольной образовательной сферы на современном этапе во многом 

определяется социально-экономической ситуацией, тенденциями развития современной 

педагогики и характеризуется изменением целей и задач дошкольного образования, 

обновлением его содержания и внедрением личностно-ориентированных технологий. Такая 

система преобразований, определив новые концептуальные подходы, предполагает наличие 

учреждений дошкольного образования (УДО)различного типа, имеющих разную 

образовательную направленность и ориентированных на удовлетворение потребностей 

социума в образовании и развитии подрастающего поколения.  

Отличительной чертой современного учреждения дошкольного образования является 

внедрение нововведений в педагогический процесс, рост многообразия педагогической 
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деятельности, что требует обновления методической работы в УДО, ее адаптации к 

изменяющимся условиям, её перевода в ранг научно-методической деятельности (НМД).  

Осуществление такой деятельности в соответствии с требованиями современной 

педагогики и психологии, методики дошкольного образования, теории и практики 

управления предполагает наличие специальной готовности к ней у заместителя заведующего 

по основной деятельности (методиста) учреждения дошкольного образования.  

Однако исследования показывают, что специалисты, занимающие должность 

методиста УДО, не обладают необходимым уровнем теоретических знаний и практических 

умений,а их личностные проявления не способствуют оптимальной реализации 

обозначенного вида управления. 

Необходимо отметить, что в учреждениях высшего образования Республики Беларусь 

не осуществляется подготовка управленческих кадров (заведующего, заместителя 

заведующего по основным видам деятельности) для учреждений дошкольного образования. 

Она ведётся опосредованно в ходе изучения будущими педагогами таких дисциплин, как 

педагогика, возрастная и педагогическая психология, управление дошкольным 

образованием, теория и методика развития речи детей дошкольного возраста и других 

частных методик. 

Сложившаяся практика требует поиска эффективных путей формирования 

профессионально-педагогической готовности студентов к организации и осуществлению 

научно-методической работы в учреждениях дошкольного образования. Данный вид 

готовности представляет собой интегративную динамическую систему психологических 

образований, включающую личностный, функциональный и социальный уровни 

организации, обеспечивающие эффективное выполнение поставленных целей 

деятельности[2, с. 35]. 

В связи с этим важной задачей подготовки будущих специалистов является 

формирование их готовности к осуществлению управления образовательным процессом в 

дошкольном учреждении.  

Одним из путей решения этой проблемы, может стать проектирование научно 

обоснованной педагогической модели подготовки студентов к данному виду 

деятельности.Под педагогической моделью мы понимаем такую систему, которая 

достаточно объективно и полно отражает объект педагогического исследования и позволяет 

интерпретировать его и вносить в модель необходимые изменения[3, с. 20]. 

На основе рефлексии существующей образовательной практики, педагогического 

опыта деятельности УДО, анализа психолого-педагогической литературы нами разработана 

модель «Формирование готовности будущих педагогов к организации и осуществлению 

научно-методической деятельности в УДО», которая представлена совокупностью целевого, 

нормативного, организационного, содержательного, аналитико-диагностического блоков 

(рисунок 1).  

Целью реализации модели является достижение высокого уровня готовности 

студентов к организации и осуществлению научно-методической деятельности в учреждении 

дошкольного образования.  
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Рис. 1.Модель формирования готовности будущих педагогов к организации и 

осуществлению научно-методической деятельности в УДО 

 

При создании модели мы опирались на ряд методологических концепций и подходов, 

которые представлены в нормативном блоке модели:  

― современные психолого-педагогические концепцииподготовки будущего учителя, 

воспитателя к профессионально-педагогической деятельности (Л.В. Антропова, 

Ф.Н. Гоноблин, К.М. Дурай-Новакова, Н.В. Кузьмина, А.К. Маркова, В.А. Сластёнин, 

В.И. Ядэшко и другие); 

― основные положения теории личности как субъекта деятельности и её целостности 

(Ю.К. Бабанский, Е.В. Бондаревская, И. Зимняя, В.А. Петровский и др.); 

― системный подход (В.И. Загвязинский, В.В. Краевский, Н.В. Кузьмина, 

В.А. Сластёнин, Н.Ф. Талызина и др.); 

― профессиографический подход, изложенный в работах Б.С. Гершунского, 

Н.В. Кузьминой, В.А. Сластёнина, А.И. Щербакова, В.И. Ядэшко и др.; 

― концепция профессиональной деятельности как творческого процесса 

(В.И. Загвязинский, В.А. Сластёнин, М.М. Поташник, Ф.Ш. Терегулов и др.); 

Целевой блок 

Цель: формирование готовности студентов к организации и осуществлению научно-методической 

работы в учреждении дошкольного образования 

Задача: формирование структурных компонентов готовности к управленческой деятельности в 

УДО. 
 

Мотивационный Когнитивный Технологический 

Организационный блок 

Психолого-педагогические 

условия 

 

Формы 

 

Методы 

Содержательный блок 

Нормативный блок 

Аналитико-диагностический блок 

Критерии и показатели сформированности готовности к управлению НМД 

Социальный заказ: удовлетворение потребности системы дошкольного образования  

в профессионально компетентном специалисте, способном осуществлять управленческую, научно-

методическую деятельность, адекватную социальной и педагогической реальности 

Структурные компоненты личностно-профессиональной готовности 
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― психологические труды по проблемам формирования управленческого мышления 

(В.В. Давыдов, В.С. Лазарев) и организаторских навыков (М.Н. Золотарёва и др.). 

Данные подходы реализуются с учётом следующих принципов обучения: доступности, 

связи теории с практикой, активности, систематичности и последовательности.  

Названные подходы и принципы стали основой для выделения в модели 

организационного и содержательного блоков. 

Организационный блокмодели включает три составляющих: психолого-педагогические 

условия, формы и методы формирования готовности студентов к управленческой 

деятельности в учреждении дошкольного образования. Результативность любой системы, 

как известно, зависит от того, в каких условиях она функционирует. В соответствии  

со структурой готовности к педагогической деятельности (Б.Г. Ананьев, А.В. Петровский, 

С.Л. Рубинштейн В.А. Сластёнин, В.И. Ядэшко и др.) нами были определены психолого-

педагогические условия, которые: 

1) детерминируют базовые параметры процесса подготовки руководителя в области 

дошкольного образования (метаусловия): учет личностных особенностей каждого студента, 

развитие у него профессионально-ориентированного личностного потенциала, 

формирование и развитие специфических управленческих и личностных качеств; 

обеспечение целенаправленной рефлексии студентами процесса их профессиональной 

подготовки; разработка содержания общей и специальной профессиональной подготовки 

студентов во взаимосвязи её теоретической и практической сторон;  

2) позволяют сконструировать и оптимизировать субъект-субъектные отношения в 

процессе обучения: поддержание благоприятного эмоционально-психологического климата 

в студенческой группе; реализация отношений сотрудничества педагога и студентов в 

образовательном процессе; формирование отношения студентов к будущей управленческой 

деятельности как к источнику своего профессионального и личностного роста;  

3) обеспечивают технологическую сторону процесса подготовки студентов: 

использование форм и методов обучения, позволяющих поставить студента в активную 

позицию в процессе овладения основами управления; текущая и отсроченная диагностика 

личностных качеств, знаний и умений; интеграция содержания общепрофессиональных и 

специальных дисциплин на основе идеи гуманизации управления. 

В процессе формирования готовности студентов к управленческой деятельности 

применяются разнообразные формы организации педагогического процесса, которые, по 

мнению В.К.Дьяченко, соответствуют четырём организационным формам обучения: 

индивидуальные, парные, групповые, коллективные [1, с. 42]. 

Для формирования готовности студентов к управленческой деятельности в УДО 

оптимальным является сочетание всех названных организационных форм с преобладанием 

коллективной. Следуя логике исследования, в этот же блок намивключены интерактивные 

методы обучения, построенные на принципах аксиологизации, диалогизации, вариативности 

и индивидуализации:деловая игра, регламентированная дискуссия, решение педагогических 

задач, выполнение педагогических заданий и др.  

Содержательный блок модели представлен следующими показателями: 

мотивационно-ценностное отношение к профессиональной деятельности (мотивационная 

готовность), знаниями (когнитивная готовность), умения и навыки (технологическая 

готовность) формируемые в процессе обучения (таблица 1).  
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Таблица 1 

Показатели готовности, формируемой в процессе обучения 

 

Содержательный блок 

Мотивационная 

готовность 

Когнитивная 

готовность 

Технологическая 

готовность 

 отивы выбора профессии; 

 информированность о 

деятельности руководителя УДО; 

 удовлетворённость 

профессиональным выбором; 

 стабильность 

профессионального выбора; 

 ценности будущей 

профессиональной деятельности;  

 самооценка способностей к 

деятельности руководителя УДО 

в связи с отношением к ней 

 осведомленность в области 

наук, смежных с теорией 

управления; 

 осведомленность в области 

теорий управления; 

 знание нормативно-правовых 

документов;  

 знание теоретических и 

практических основ содержания 

дошкольного образования;  

 знание особенностей, 

функций, содержания, форм и 

методов организации НМД 

 

 практические умения: 

― аналитические;  

― прогностические; 

― организационные;  

― экспертные 

 коммуникативные умения: 

─ планирования; 

─ контроля; 

─ коррекции 

 

Аналитико-диагностический блок модели предполагает осуществление анализа и 

оценки степени соответствия полученных результатов поставленным задачам и содержит 

критерии и показатели уровня сформированности у студентов готовности к управлению 

НМД в УДО, который осуществляется  по результатам промежуточных и контрольных 

аналитических процедур и исследований результативности проводимых мероприятий. 

С целью изучения эффективности и своевременной корректировки системы 

подготовки специалиста в ходе обучения управлению НМД возникла необходимость 

определения уровнейготовности к данной деятельности. За основу нами был взят 

«уровневый подход», к которому обращались многие исследователи (А.Н. Морозова,Л.И. 

Павлова, В.А. Сластёнин и др.). В модели предлагается использование трёх уровней 

определения готовности к управлению НМД (высокий, средний, низкий) по всем 

заявленным компонентам. Показатели уровней готовности нашли отражение  в 

диагностико-аналитическом блоке модели.  

Таким образом, модель формирования готовности студентов к организации и 

осуществлению научно-методической деятельности в учреждении дошкольного 

образования представляет собой целостную, динамичную систему, в которой все 

составляющие её блоки взаимосвязаны, взаимообусловлены целью, задачами и 

содержанием. 

Как известно, конечной целью любой педагогической модели является её внедрение в 

образовательный процесс. Апробация созданной нами модели была осуществлена в 

Барановичском государственном университете. Данные, полученные нами в результате 

экспериментальной работы, позволили выявить позитивную тенденцию в формировании 

готовности студентов к организации и осуществлению научно-методической работы в 

учреждении дошкольного образования, что подтверждает её эффективность. 
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Е.Р. Латыпова 

ФГБОУ ВПО «Ульяновский государственный педагогический университет 

имени И.Н. Ульянова» 

Научный руководитель: Л.М. Захарова  

 

ЭТНОКУЛЬТУРА КАК СРЕДСТВО ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТАНИЯ 

ДОШКОЛЬНИКОВ  

 

Формирование духовности - одна из главных задач образования  в новых 

социокультурных условиях. Российское общество переживает в настоящее время духовно-

нравственный кризис, и именно это положение является отражением перемен, 

произошедших в общественном сознании. Наше общество лишилось официальной 

идеологии и духовных идеалов. В период поиска новых ценностных смыслов бывают и 

ошибки,  определение «лжеидеалов». Основой в поиске нравственных идеалов могут стать 

вечные ценности народной жизни, которые в большей степени развивают духовность 

личности. 

 В контексте воспитания понятие «духовность» принято соотносить с позитивными 

проявлениями активности духа, которая тесно связана с нравственной позицией личности 

(И.А. Колесникова). С точки зрения религиозной философии В. С. Соловьева, духовность – 

это стыд, милосердие, благоговения перед добром, которое в свою очередь не рождается 

само по себе. Необходимо стремиться к развитию в ребенке сил добра, несмотря на то, что 

окружающий его мир жесток и несправедлив. 

 Методологической основой духовно-нравственного воспитания детей становятся 

традиции отечественной культуры и педагогики, представленные в аксиологическом и 

культурологическом аспекте, когда источником моделирования образования является 

социальный опыт, представленный в культуре. С.И. Маслов выделил основные принципы 

духовно-нравственного воспитания, среди которых - ориентация на нравственный идеал, 

воспитание примером, приоритет в познании эмоционального.  Воспитание – это воспитание 

отношений к человеку, миру, другим. В воспитании нужно опираться на ценности своей 

страны, своего народа, своей культуры (Н.Д. Никандров). Проблема воспитания «душевных 

качеств» личности дошкольника изучается в различных аспектах: формирование 

гуманистической направленности у старших дошкольников (С.А. Улитко, Н.И. Цукановой), 

воспитание милосердия (И.А. Княжевой). Искусство как средство духовно- нравственного 

воспитания рассматривались в  работах С.Г. Ашикова, Л.А. Друбецкой, М.А. Лаптевой и др. 

Для ребенка - дошкольника правомерно говорить о преимущественном развитии у него 
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душевности, как первой ступени духовности, которая характеризуется доброжелательным 

отношением к окружающим людям, природе (Н.П. Шабалкина).  

Эти идеи находят свое отражение в народной мудрости, представленной в устном, 

музыкальном  народном творчестве; традициях, обычаях, народных играх.На необходимость 

учета в процессе образования национальной специфики и традиций, знание  и изучение  

родного языка  указывал К.Д. Ушинский, который является родоначальником принципа 

народности в отечественной педагогике. Ребенку дошкольного возраста интересна 

традиционная семейная культура, содержащая знания о внешних и внутренних связях, 

предполагающая знания о своей родословной, о способах взаимодействия с природным и 

социальным окружением.  Е.В. Борисова выделила русские семейные  воспитательные 

традиции, которые сложились под влиянием внутрисемейных отношений; способствующие 

погружению детей в фольклорную среду; приобщающие к традиционным видам 

крестьянского труда и традиции воспитания религиозно-нравственного характера. 

Духовность в период дошкольного детства представляет целостное интегративное 

новообразование, включающее единство трех универсальных способностей: способность к 

со-чувствию, способность к сознанию, способность к со-действию. В связи с этим 

определяются основные направления воспитательной работы с детьми дошкольного возраста 

в области воспитания нравственной личности: воспитание дружелюбия, взаимопомощи, 

отзывчивости, заботливого отношения к природному окружению, бережливостью; в области 

интеллектуального развития: познание природного и социального окружения, развитие 

интереса к познанию, установление простейших связей. 

Не существует духовности и нравственности вне их носителей, поэтому, по-мнению 

И.А. Колесниковой, необходима педагогическая поддержка духовного роста личности. 

Важно помогать ребёнку, определить истинные ценности. Малыш рождается, словно белый 

лист, на котором взрослые « могут многое написать» и поэтому окружающим нужно иметь 

высокую избирательность, которая и будет помогать находить нужные пути к становлению 

личности, её духовному развитию.  

Духовное поведение определяется личностными качествами человека, 

выражающимися в желании делать добро в реальных добродетельных поступках. 
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А.И. Лошковская 

УО «Барановичский государственный университет», Республика Беларусь 

Научный руководитель: Е.И. Пономарёва 

 

SWOT-АНАЛИЗ ПРОЦЕССА ОРГАНИЗАЦИИ И ОСУЩЕСТВЛЕНИЯ 

НАУЧНО-ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ 

ПЕДАГОГИЧЕСКИХ СПЕЦИАЛЬНОСТЕЙ 

 

Анализ научно-педагогической литературы показывает, что личностное и 

профессиональное становление будущих специалистов осуществляется более успешно, 

прежде всего, в ходе инновационной деятельности.  

Это, в свою очередь, предполагает осуществление студентами поисково-

исследовательской, экспериментальной деятельности, что невозможно без формирования у 

них ещё на этапе обучения в учреждении высшего образования умений поиска, изложения и 

передачи необходимой информации, анализа и переработки полученных сведений, то есть 

исследовательских умений. 

Следует отметить, что в последнее время общепринятым становится понимание 

научно-исследовательской деятельности как средства повышения ценности образования, как  

перспективы развития учебных заведений, как необходимого условия включения 

обучающихся в образовательное пространство вуза [1, с. 31-32]. 

С целью разработки модели организации и осуществления научно-исследовательской 

деятельности студентов педагогических специальностей, способствующей оптимизации 

данного процесса, был проведен педагогический эксперимент на базе педагогического 

факультета учреждения образования «Барановичский государственный университет». 

Выборку составили 104 студента групп первого и четвертого курсов специальности 

«Дошкольное образование. Практическая психология»: 28 и 25 студентов групп ДП-11 и ДП-

41 соответственно – экспериментальные группы, и 29 и 22 студента академических групп 

ДП-12 и ДП-42 соответственно –  контрольные. 

При проведении экспериментального исследования процесса организации и 

осуществления научно-исследовательской деятельности студентов педагогических 

специальностей мы поставили перед собой следующие задачи: 

1. Выявить индивидуальные особенности отношения студентов групп к НИР и 

вовлеченности в неё. 

2. Разработать и апробировать оригинальную модель организации и осуществления 

научно-исследовательской деятельности студентов педагогических специальностей. 

3. Определить эффективность применения предложенной модели. 

Данные задачи обусловили поэтапное  осуществление исследования: 

1) констатирующий этап: проведение в контрольных и экспериментальных группах 

опроса испытуемых,  анализ полученных результатов; 

2) формирующий этап: создание и апробация в экспериментальных группах модели 

организации и осуществления научно-исследовательской деятельности студентов 

педагогических специальностей; 
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3) контрольный этап: проведение в контрольных и экспериментальных группах 

повторного изучения отношения студентов к НИР и вовлеченности в неё; анализ полученных 

результатов; 

4) результирующий этап: подведение итогов эксперимента, анализ результатов. 

На первом этапе педагогического эксперимента студентам были предложены 

разработанные нами анкеты, позволяющие определить, имели ли респонденты опыт научной 

деятельности до обучения в вузе, каково их отношение к научно-исследовательской работе, 

вовлеченность в неё, их умения в данной области деятельности и взгляды на возможные пути 

оптимизации процесса  её организации и осуществления. 

Мы проанализировали полученные на констатирующем этапе педагогического 

эксперимента результаты опроса методом количественного и качественного анализа, а также 

используявозможности SWOT-анализа. 

Состояние той или иной организации и её деятельности зависит от того, насколько 

она способна успешно реагировать на различные воздействия извне. Анализируя внешнюю 

ситуацию, необходимо выделять наиболее существенные на конкретный период времени 

факторы. Взаимосвязанное рассмотрение этих факторов и имеющихся возможностей 

позволяет решать возникающие проблемы. При решении разного уровня задач необходимо 

также четко представлять: поддаются ли критические факторы контролю со стороны 

организации; являются ли они внутренними или внешними, поддающимися изменениям 

усилиями организации или это внешние события, на которые невозможно влиять. Одним из 

самых распространенных методов, оценивающих в комплексе внутренние и внешние 

факторы, влияющие на развитие организаций, является SWOT-анализ (SWOT – англ.strengths 

– сила — weaknesses – слабость — opportunities – возможности —threats– угрозы). 

SWOT-анализ помогает ответить на следующие вопросы: 

• использует ли организация внутренние сильные стороны или отличительные 

преимущества в своей стратегии? Если она не имеет отличительных преимуществ, то какие 

из ее потенциальных сильных сторон могут ими стать? 

• являются ли слабости организации ее уязвимыми местами и дают ли они 

возможность использовать определенные благоприятные обстоятельства? Какие слабости 

требуют корректировки, исходя из стратегических соображений? 

• какие благоприятные возможности дают организации реальные шансы на 

успех при осуществлении её деятельности?  

• какие угрозы должны наиболее беспокоить руководителя и какие 

стратегические действия он должен предпринять для хорошей защиты? 

Применительно к теме нашего исследования SWOT-анализ  заключается в выявлении 

сильных и слабых сторон процесса организации и осуществления НИРС, факторов внешней 

среды, дающих возможность его совершенствования или способных негативно повлиять на 

его эффективность. При этом необходимо отметить, что А.М. Доронин, Я.К. Коблев и Д.А. 

Романов выделяют следующие направления относительно педагогической деятельности: 

SWOT-анализ деятельности конкретного обучающегося, SWOT-анализ деятельности 

педагога и SWOT-анализ дидактического процесса в целом [2, с. 61]. Эти направления 

можно трансполировать на организацию и осуществление НИРС: SWOT-анализ 

деятельности конкретного студента, SWOT-анализ деятельности преподавателя и SWOT-
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анализ всего процесса организации и осуществления научно-исследовательской 

деятельности студентов. 

Матрица сильных и слабых сторон, а также возможностей и угроз включает в себя 

показатели всего процесса на основе рассмотренных выше направлений (Таблица 1): 

 

Таблица 1 

Сильные и слабые стороны, возможности и угрозы процесса организации и 

осуществления НИРС 

Сильные стороны: 

1. Наличие у студентов опыта научно-

исследовательской деятельности в  учебном 

процессе и во внеаудиторное время до 

обучения в университете 

2. Привлекательность для студентов 

возможности публикации результатов их 

исследований 

3. Уверенность студентов в своих умениях и 

навыках, необходимых для осуществления 

НИР 

4. Наличие преподавателей, имеющих опыт 

руководства НИРС 

5. Совместные научно-исследовательские 

проекты, выполняемые студентами и 

преподавателями 

6. Знание сущности и алгоритма  НИРС, 

владение методами и  методикой её 

осуществления 

7. Владение способами формирования 

исследовательских умений и навыков  

8. Наличие в университете СНО, научных 

кружков и лабораторий 

9. Опыт организации НИРС на 

педагогическом факультете 

10. Опыт организации и проведения 

международных научно-практических 

конференций на факультете  

Слабые стороны: 

1. Студенты недооценивают необходимость 

НИРС в учебном процессе 

2. Дефицит времени у студентов для участия 

в НИР 

3. Отсутствие материальной 

заинтересованности в выполнении НИРС у 

студентов и преподавателей 

4. Небольшое число преподавателей, 

которых студенты хотели бы видеть своим 

научным руководителем 

5. Слабая работа преподавателей по 

популяризации значения НИРС в подготовке 

будущего специалиста 

6. Низкая мотивация занятий НИР  

7. Ситуативность осуществления научно-

исследовательской работы (формальный 

подход) 

8. Отсутствие мониторинга участия в НИРС 

на протяжении всего процесса обучения 

Возможности: 

1. Включение НИРС с учебный процесс 

2. Востребованность навыков НИРС для 

успешного осуществления будущей 

профессиональной деятельности 

3. Наличие межвузовских научных связей 

внутри страны и за её пределами 

4. Проектная деятельность, наличие 

госпрограмм, заказов государственных 

организаций и бизнеса  

Угрозы: 

1. Отсутствие материального поощрения 

участников НИРС 

2. Отсутствие преемственности в разработке 

научных (прикладных) исследовательских 

тем в деятельности школы и университета 

 

Для установления связей между слабыми и сильными сторонами процесса 

организации и осуществления НИРС, а также угрозами и возможностями нами была 

составлена матрица SWOT.  
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В левой части матрицы выделено два раздела (сильные стороны, слабые стороны), в 

которые вписаны выявленные сильные и слабые стороны процесса организации и 

осуществления НИРС. В верхней части матрицы также выделены два раздела (возможности 

и угрозы), которые содержат  выявленные возможности и угрозы. 

На пересечении разделов образовались четыре поля: 

• поле "СИВ" (сила и возможности); 

• поле "СИУ" (сила и угрозы); 

• поле "СЛВ" (слабость и возможности); 

• поле "СЛУ" (слабость и угрозы). 

На каждом из данных полей найдены парные комбинации и выделены те, которые 

должны быть учтены при разработке стратегии оптимизации процесса организации и 

осуществления научно-исследовательской деятельности студентов педагогических 

специальностей (Таблица 2). 

Таблица 2  

Матрица SWOT-анализа процесса организации и осуществления научно-

исследовательской деятельности студентов педагогических специальностей 

Возможности: 

1. Включение НИРС с 

учебный процесс 

2. Востребованность навыков 

НИРС для успешного 

осуществления будущей 

профессиональной 

деятельности 

3. Наличие межвузовских 

научных связей внутри 

страны и за её пределами 

4. Проектная деятельность, 

наличие госпрограмм, 

заказов государственных 

организаций и бизнеса 

Поле «СИВ» 

1. Включение элементов 

НИРС в учебный процесс с 

первых дней обучения в 

университете 

2. Привлечение студентов к 

участию в региональных, 

республиканских и 

международных 

конференциях с 

последующей публикацией 

результатов исследования 

3. Привлечение студентов к 

совместной с 

преподавателями проектной 

деятельности; выполнению 

заказов государственных 

организаций и бизнеса 

4. Популяризация 

деятельности СНО, научных 

кружков и лабораторий в 

университете 

Поле «СЛВ» 

1. Повышение мотивации 

студентов к занятию НИР за 

счет выявления её 

преимуществ в ходе 

подготовки будущих 

специалистов 

2. Усиление мотивационного 

компонента работы со 

студентами преподавателей в 

ходе организации УИРС 

3. Определение тематики 

научных исследований на 

перспективу (2-3 года)  и 

формирование плана научно-

исследовательских работ на 

текущий год 

Угрозы: 

1. Отсутствие материального 

поощрения участников 

НИРС 

2.Отсутствие  

преемственности в 

разработке научных 

(прикладных) 

исследовательских тем в  

деятельности школы и 

университета 

Поле «СИУ» 

1. Проведение мониторинга 

научных интересов студентов 

при поступлении в 

университет с целью 

дальнейшего их привлечения 

к НИР в данной или близкой 

предметной области 

 

Поле «СЛУ» 

1. Разъяснение студентам 

обязательности участия в 

НИРС в ходе подготовки к 

будущей профессиональной 

деятельности 
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На основе анализа элементов, находящихся в поле "СИВ", разработана стратегия 

использования сильных сторон процесса организации и осуществления НИРС для того, 

чтобы получить отдачу от возможностей, которые имеются во внешней среде. 

Для тех пар, которые оказались на поле "СЛВ", стратегия построена таким образом, 

чтобы за счёт появившихся возможностей попытаться преодолеть имеющиеся слабости. 

Учитывая пары, попавших в поле "СИУ", стратегия предполагает использование силы 

процесса организации и осуществления научно-исследовательской деятельности студентов 

педагогических специальностей для устранения угроз. 

Для пар, находящихся на поле "СЛУ", мы попытались выработать такое решение, 

которое позволило бы избавиться от слабых сторон и попытаться предотвратить имеющиеся 

угрозы. 

Результаты сделанных на основе SWOT-анализа выводов и предложенные решения 

будут применены нами в процессе конструирования модели процесса организации и 

осуществления научно-исследовательской деятельности студентов педагогических 

специальностей. 

 

Литература: 

1. Белобородова Е.Н. Научно-исследовательская работа студента педколледжа — залог 

успешной профессиональной деятельности /  Е.Н. Белобородова // Среднее 

профессиональное образование. – 2007. –  № 5. – С. 31–32. 

2. Доронин А.М., Коблев Я.К., Романов Д.А. SWOT-анализ в структуре информационных 

технологий физического воспитания/ А.М. Доронин, Я.К. Коблев,  

Д.А. Романов // Ученые записки университета имени П.Ф. Лесгафта. – 2011. –№11. – 

С. 61–66. 

 

 

Е.А.Опарина  

ФГБОУ ВПО «Ульяновский государственный педагогический университет 

имени И.Н.Ульянова» 

Научный руководитель: Н.М.Новичкова 

 

СОЦИАЛЬНАЯ СИТУАЦИЯ РАЗВИТИЯ КАК ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ 

СРЕДСТВО В ВОСПИТАНИИ СТАРШЕКЛАССНИКОВ 

 

Приоритетом современного образования становится воплощение идеи воспитания 

человека самостоятельного, ответственного, инициативного, думающего, способного 

выстроить свою жизненную траекторию и реализовать творческий потенциал. Анализ работ 

отечественных учёных (А.Г. Асмолов, М.М. Бахтин, В.С. Библер, О.С. Газман, Б.Г. 

Гершунский, В.И. Загвязинский, М.С. Каган, И.С. Кон, В.А. Конев, Н.Б. Крылова, М.К. 

Мамардашвили, Н.Д. Никандров, А.М. Новиков и др.) показал, что в современной 

социокультурной ситуации феномен «воспитание» переосмысливается в ракурсе обращения 

к человеку в его целостности как биосоциокультурному, исторически конкретному, духовно 

активному существу. 
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Старший школьный возраст - это ступень личностного становления человека, 

развития его способностей к взрослению, к ответственности за себя и окружающий его мир. 

Социальная  реальность выступает для  школьника как основа для постепенного освоения 

социального опыта. Однако движущей силой социального развития ребенка является не 

просто присвоение человеческого опыта, а накопление и расширение его индивидуального 

жизненного опыта в процессе особого взаимодействия с взрослым. Поэтому задача 

воспитания старшего школьника состоит, с одной стороны, в том, чтобы воспитать человека 

социального, то есть способного занять свое место в обществе, с другой стороны, помочь 

ему  овладеть знаниями, убеждениями, умениями, нормами, и найти в себе необходимые 

ресурсы для самостроительства личности, самоопределения, самореализации и 

самоутверждения. 

В настоящее время существует множество форм, методов, средств педагогической 

работы со старшеклассниками, использование которых в социальном воспитании было бы 

весьма перспективным. Одним из важнейших средств, на наш взгляд,  выступает ситуация 

социального развития. Различные теоретические аспекты сущности социальной ситуации 

развития  рассматриваются психологами и педагогами: Л.И.Божович, А.Л.Венгер, 

Л.С.Выготский, Н.Ф.Голованова, В.В.Давыдов, Т.В.Драгунова, А.К.Маркова, Е.Е.Кравцова, 

А.Н.Леонтьев, К.Н. Поливанова, Д.И.Фельдштейн, Г.А. Цукерман, Д.Б.Эльконин, и др. 

Понятие социальной ситуации развития личности было введено Л.С. Выготским, под 

которой он понимал специфическую для каждого возрастного периода систему отношений 

субъекта в социальной действительности, отражённой в его переживаниях и реализуемой им 

в деятельности, совместной с другими людьми [1,с.181]. Социальная ситуация развития - 

специфическое для каждого возраста отношение между ребенком и взрослым. Это та 

система отношений, в которую ребенок вступает в обществе. Это то, как он ориентируется в 

системе общественных отношений, в какие области общественной жизни он входит. 

Социальная ситуация развития - это единственное и неповторимое, специфическое для 

данного возраста отношение между ребенком и средой. 

Социальная ситуация развития определяет весь образ жизни ребенка, его социальное 

бытие, особенности его сознания. Социальная ситуация развития как отношение между 

развивающимся субъектом и средой определяет: 

1) объективное место ребенка в системе социальных отношений и соответствующие 

ожидания и требования, предъявляемые к нему обществом (А.Н. Леонтьев); 

2) особенности понимания ребенком занимаемой им социальной позиции и своих 

взаимоотношений с окружающими людьми; отношение ребенка к своей позиции в терминах 

принятия - непринятия. 

Социальная ситуация развития ставит перед субъектом на каждом возрастном этапе 

специфические задачи развития, разрешение которых и составляет содержание психического 

развития в данном возрасте. Достижения психического развития ребенка постепенно 

приходят в противоречие со старой социальной ситуацией развития, что приводит к слому 

прежних и построению новых отношений с социальной средой, а, следовательно, к новой 

социальной ситуации развития. Анализ социальной ситуации развития позволяет выделить 

"ближайшие" и "далекие" отношения ребенка к обществу (Л.С. Выготский), т. е. два плана 

отношений: отношения "ребенок – общественный взрослый" (как представитель социальных 
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требований, норм и общественных смыслов деятельности); отношения "ребенок – близкий 

взрослый и сверстник" (реализующий индивидуально-личностные отношения). 

 Феноменом социальной ситуации вплотную занимались  такие учёные, как Л.С. 

Выготский и А.Н. Леонтьев. Так как мы согласны с тем, что социальная ситуация – это, 

прежде всего, отношения, то можно сказать, что старшеклассник может понимать и 

переживать отношения, а может и принимать в них активное участие, то есть его жизнь 

будет наполнена деятельностью. По мнению Л.С. Выготского, эти две составляющие 

неотделимы друг от друга: "социальная ситуация развития не определяется ничем другим, 

кроме системы отношений между ребенком данного возраста и социальной 

действительностью. И если ребенок изменился коренным образом, неизбежно должны 

перестроиться и эти отношения" [2,с.260]. Несомненно, А.Н.Леонтьеву удалось придать этой 

точке зрения большую четкость и строгость. "В деятельности, а не в переживании 

осуществляется действительное единство субъекта и его действительности, личности и 

среды. Переживание лишено собственного движения. Только в его единстве с 

деятельностью, а не в нём, как таковом, заключены внутренние движущие силы 

психологического развития человека. Переживание есть только форма по отношению к 

содержательной человеческой деятельности"[4,с.124]. По мнению Н.Ф Головановой, 

социальные ситуации педагогически организованного опыта – это специально 

организованные воспитателем ситуации коррекции, дополнения и наполнения социального 

опыта школьников (опыта ценностных отношений, в частности). В этом смысле с помощью 

таких ситуаций реализуются все три составляющие социального воспитания: образование 

(просвещение и распространение культуры); организация социального опыта человека (через 

организацию жизнедеятельности организованных групп); индивидуальная помощь 

преподавателя и воспитателя (консультации, помощь в решении проблем, стимулирование 

саморазвития) [3,с. 216]. 

Для эффективного социального взаимодействия старшеклассник получает 

необходимые навыки и умения благодаря социальной ситуации развития. В условиях 

разнообразных видов социальных ситуаций моделируются принципы межличностного 

общения, которые и усваиваются старшеклассниками. В свою очередь, такие принципы 

позволяют старшекласснику расширить свой собственный опыт – попробовать себя в 

различных социальных ролях, понять своё отношение к себе и миру, поступать 

соответственно стереотипам поведения  этих ролей и принятым нормам поведения в 

обществе. 

Ситуация как основное понятие нашего исследования, включая указанную социально 

– психологическую сущность (отношение старшеклассника с самим собой и обществом), 

несёт в себе ещё и важное педагогическое значение. В этом аспекте на первый план  выходит 

личностная сторона деятельности ребёнка, его опыт, переживания. Личность 

старшеклассника в этом процессе понимается как соучастник педагогического процесса, как 

субъект отношений и деятельности. Из этого следует, что обычного урока уже мало для 

выстраивания диалога между старшеклассниками и педагогами.  Под воспитанием мы уже 

понимаем процесс включения ребёнка в специально организованные обстоятельства и 

отношения, именно в них школьник осваивает и развивает свой индивидуальный опыт и 

способ общения с миром. Отсюда вытекает одно из значений ситуации социального опыта – 

педагогически организованные обстоятельства, которые помогают запустить социальную 
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активность школьников и их социальные действия. Объективная ситуация создается 

педагогом, но школьник как субъект становится активным носителем информации, он 

взаимодействует с обстоятельствами, наделяя их смыслом. Ситуация социального опыта в ее 

педагогической характеристике является понятием, в котором может отражаться социально-

педагогическое взаимодействие с ребёнком. 

По мнению К.Н. Поливановой, ситуации социального опыта чрезвычайно важны для 

старшеклассника, так как их собственная жизнь и деятельность реализуется именно в 

различных ситуациях при создании чего-то нового для них [5,с.24]. Кроме того, участвуя в 

жизненных ситуациях, старшеклассник всегда находится внутри коллектива. В обществе 

происходит общение, зарождаются общие цели, распределяются обязанности и роли. 

Общение в старшем школьном возрасте становится особой школой социальных отношений. 

Старшеклассник учится осмысливать свои конформные и негативные реакции в различных 

жизненных ситуациях, отстаивать своё право на самостоятельный выбор поведения. 

Старшеклассник находится на пороге вступления во взрослую, самостоятельную жизнь. Этот 

процесс создаёт новую для него социальную ситуацию развития. Перед учеником возникает 

возможность выбора своего жизненного пути, назревает необходимость самоопределения и 

самоактуализации. 

Ситуация социального развития обладает разнообразием условий для испытания 

старшеклассником самого себя. Его может увлечь прекрасные достояния человечества 

(экспедиции, путешествия, посещение музеев, галерей), он может начать исследовать мир. В 

старшем школьном возрасте происходит чрезвычайное расширение социальных условий 

жизни как в пространственном отношении, так и в плане увеличения диапазона духовных 

проблем. Старшеклассник ищёт себя, стараясь пережить как можно больше ощущений. На 

этом пути без поддержки со стороны взрослого товарища или друга старшеклассник может 

попасть в асоциальную среду, поэтому так важны педагогически организованные 

социальные ситуации развития личности. Ведь именно социальная  ситуация является 

определяющей и обуславливающей процесс жизни школьника, в ходе которого у него 

проявляются новые качества личности и развиваются психические новообразования, а это 

уже может привести к перестройке всей структуры сознания ребёнка. 

Итак, ситуация социального опыта является тем педагогическим средством, которое, с 

одной стороны, позволяет не только выстраивать взаимодействие педагога и школьника, но и 

взаимодействие школьника с социальной средой, в котором происходят изменение 

привычной деятельности ребёнка, его жизни, деятельности, общения, ориентация школьника 

в обществе, осмысление жизни и интерпретация происходящего, моделирование 

собственной жизни. 
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СОЦИАЛЬНОЕ ПРОЕКТИРОВАНИЕ КАК УСЛОВИЕ ФОРМИРОВАНИЯ 

ИНТЕРЕСА К ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

 

Одной из основных характеристик современного человека и конкурентно-способного 

специалиста является его способность к проективной деятельности, т.е. продуктивному 

воображению, творческому и свободному преобразованию реальности. Человек как объект и 

одновременно субъект культуры способен, а в современных условиях обязан, создавать, 

проектировать отвечающую требованиям общества и его собственным социокультурную 

среду, преобразовывать существующую реальность на различных уровнях (личном, 

региональном, государственном и т.п.). Это качество можно определить, по определению В. 

А. Лукова, как социальную субъектность [1]. 

По объекту проектирование может быть социальным (создание моделей 

общественных явлений, социальных институтов, новых форм социального устройства и 

общественной жизни, разработка систем управления, законов и т.д.); педагогическим 

(создание моделей и образов идеального человека в рамках этических и педагогических 

систем, самопроектирование личностью своего развития); инженерным и др. Комбинация 

различных способов проектирования в соотношении с теми или иными составляющими 

объектной области дает множество вариантов проектной деятельности — в виде 

специализированных технологий [2]. Очевидно, что для многихпрофессий социальной 

направленности – педагогических,  культурологических и других – достаточно высокую 

значимость приобретают умения в области проектной деятельности. Более того, «одним из 

условий модернизации системы высшего профессионального образования, согласно 

Федеральной целевой программе развития образования на 2011-2015 гг., является 

вовлеченность студентов и преподавателей в социально значимую проектную деятельность, 

являющуюся ресурсом и инструментом освоения студентами компетентностей поиска, 

анализа, освоения и обновления информации, прогнозирования и проектирования» [4].  

В чем же заключается значение проектной технологии?Во-первых, она имеет 

широкую область применения. Во-вторых, владение логикой и технологией 

социокультурного проектирования позволит специалистам развивать, а затем более 

эффективно использовать аналитические, организационно-управленческие и 

консультационно-методические умения и навыки в профессиональной сфере. В-третьих, 

проектные технологии обеспечивают конкурентоспособность специалиста на рынке труда — 

умение разработать социально значимый проект и оформить заявку на его финансирование, 

что зачастую составляет значительные трудности в современных экономических условиях 

[2].Очевидно также, что работа над любым видом проектов способствует развитию культуры 

научного мышления, а также коммуникативных способностей. 

Что же такое социальный проект, и как работа над ним обеспечит развитие интереса 

студентов педагогического ВУЗа к будущей профессиональной деятельности? 
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Социальное проектирование — это конструирование индивидом, группой или 

организацией действия, направленного на достижение социально значимой цели и 

локализованного по месту, времени и ресурсам[1, с. 7]. 

Социальный проект — это сконструированное инициатором проекта социальное 

нововведение, целью которого является создание, модернизация или поддержание в 

изменившейся среде материальной или духовной ценности, которое имеет 

пространственно-временные и ресурсные границы и воздействие которого на людей 

признается положительным по своему социальному значению [1,с. 36]. 

По направлениям деятельности можно выделить разные типы проектов: 

 Образовательные: связаны с предоставлением образовательных услуг или с 

совершенствованием имеющей системы образования. 

 Культурные: создание культурных программ, организация мероприятий и т.п. 

 Научно-технические: когда результаты исследований, открытий становятся 

значимыми для социальной жизни. 

В качестве предмета, результата проектирования может выступать: 

 Новая вещь (предметы быта, здания и др.). 

 Новые свойства старой вещи. 

 Услуга. Предметом социального проектирования может стать услуга, то есть 

результат полезной деятельности отдельных лиц, а также организаций, направленной на 

удовлетворение определенных потребностей людей. Особенностями услуг являются их 

невещественный характер, отсутствие (в большинстве случаев) взаимозаменяемости, 

невозможность накопления, хранения, транспортировки [3]. 

 Организация (фирма, форма производства и т.п.). 

 Мероприятие. 

 Невещественные свойства и отношения как предмет проектирования (мода, 

имидж). 

 Закон. 

Сейчас часто встречается комбинация разных типов проектов, что оказывается очень 

эффективным. Наш проект «Дорогой добра» по организации волонтерского студенческого 

движения не является исключением и может быть отнесен к образовательному и 

культурному типам. Конечно, такая форма работа как волонтёрство популярна во многих 

образовательных учреждениях, но, на наш взгляд, именно применение её на педагогических 

специальностях имеет наибольшее значение. В Ульяновске, как и во многих городах России, 

большое количество учреждений для детей, оставшихся без попечения родителей и детей с 

особыми образовательными потребностями. Руководители таких учреждений и педагоги 

часто отмечают острую нехватку учебных и игровых материалов для детей, недостаток 

квалифицированных кадров для работы, а так же, что более значимо, потребность своих 

воспитанников в разнообразном общении, в положительных эмоциях, интересных 

мероприятиях и т.п. Следовательно, студенты педагогических ВУЗов, поскольку они избрали 

своей деятельностью работу с детьми, активны и полны творческих идей, отчасти могут 

уменьшить эти негативные факторы. Единичные акции помощи детским домам, организация 

праздничных мероприятий, донорство имели место на протяжении нескольких лет на нашем 

факультете дошкольного воспитания (сейчас факультет педагогики и психологии), а также в 

университете в целом (УлГПУ им. И.Н. Ульянова). Увеличение их числа и большой интерес 
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к подобной работе у студентов способствовали созданию социального проекта «Дорогой 

добра». Необходимость выстроить социально-педагогическую работу студентов по 

определённому плану, подчинить её единой цели и определить круг ответственных лиц, что 

представляет собой задачи работы над любым проектом. Немаловажно, что инициатива шла 

от самих студентов. Они отмечают недостаток педагогической практики при одновременной 

высокой оценке качества психолого-педагогических знаний, которые они получают во время  

теоретического обучения, но не всегда знают, как и когда их применять. Стало очевидно, что 

работа по реализации социального проекта будет способствовать развитию и 

совершенствованию профессиональных навыков студентов и их творческой самореализации, 

так как в условиях аудиторных работ не всегда есть возможность «показать себя». В связи с 

этим были выделены следующие задачи проекта: 

1. Улучшение условий жизни социально незащищённого слоя населения – детей.  

2. Организация взаимодействия волонтёрского общества с детскими 

учреждениями города Ульяновска и Ульяновской области с целью проведения 

развлекательных, познавательных, социально-реабилитационных мероприятий. 

3. Организация взаимодействия с общественными и бизнес-организациями 

региона с целью получения спонсорской поддержки и проведения совместных мероприятий.   

4. Расширение области практического применения психолого-педагогических 

знаний студентов. 

5. Создание самостоятельной студенческой организации факультета – 

волонтёрского общества. 

6. Формирование активной гражданской позиции студентов, социальной 

субъектности, воспитание толерантности, творческой активности, повышение интереса к 

будущей профессионально-педагогической деятельности. 

Очевидно, что предметом, конечным результатом проекта будут являться услуги (в 

основном образовательные), а также различного рода мероприятия. Работа ведется с 2010 

года, и за это время были организованы утренники, игровые и экскурсионные программы для 

детей разного возраста на базе университета, Мемориального комплекса им. В.И.Ленина, 

дошкольных учреждений и детских домов. Это способствует расширению 

профессионального кругозора студентов-педагогов, учит их самостоятельно обеспечивать 

взаимодействие с организациями различного уровня. Автор проекта (Пантелеева М.А.) 

изучает методические и практические основы социального проектирования на обучающих 

семинарах, представляет результаты на конкурсах студенческого самоуправления, где их 

оценивают на высоком уровне. 

Студентов, участвующих в реализации социального проекта, сейчас также 

приглашают на утренники, для проведения каких-либо мероприятий в дошкольные 

учреждения города даже индивидуально. Они сами отмечают, что данная работа позволила 

им легче адаптироваться к первой педагогической практике, более ясными представляются 

некоторые научные положения специальных дисциплин. И самое главное, что они видят 

разные аспекты работы педагогов-практиков, не только их положительные стороны, но и  

трудности, которые возникают в работе, и утверждаются в правильном выборе 

профессионального пути. Значительное количество студентов (больше, чем обычно, и в том 

числе, актив проекта) в этом году решили расширить свою практику работой в детских 
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оздоровительных лагерях, дошкольных учреждениях. Мы полагаем, что интерес к этой 

деятельности возрос благодаря участию в нашем волонтерском движении. 

В разработке плана работы на год участвует студенческое самоуправление, что 

позволяет раскрыть им свои творческие, организаторские способности, а также способствует 

воспитанию ответственности за результат своей деятельности, которая связана с работой с 

детьми. Сейчас идея проекта получила свое распространение внутри ВУЗа, следовательно, 

изменяется его уровень и будет вовлечено в работу большее количество студентов как 

педагогических, так и непедагогических специальностей. В перспективе проекта 

планируется привлечь их к организации не только развлекательных и игровых мероприятий, 

но и  образовательной деятельности. Например, создать несколько бригад, которые будут 

проводить занятия по различным предметам, психологические тренинги. Также, можно 

использовать дома детства, как базу для проведения научно-исследовательской работы. 

Кроме того, одной из перспектив является реализация проекта в работе с детьми-инвалидами 

и детьми, находящимися в трудном социальном положении. Такая деятельность требует 

более глубоких профессиональных знаний, хорошей психологической подготовки, но 

студенты показывают готовность работать и развиваться. 

В основе нашей профессии лежит способность подготовить и провести какие-либо 

мероприятия (систему занятий, тренингов, театрализованных представлений и т.п.), 

предварительно обосновав их идею, определив цели и задачи, предполагаемые средства их 

решения. И эта деятельность будет эффективной, если в их основу будет положен идеальный 

замысел — предваряющий действие проект. Следовательно, успешность её во многом 

зависит от степени овладения нами технологией социального проектирования. Кроме того, 

наш опыт показывает, что социальное проектирование можно рассматривать как условие 

формирования интереса к педагогической деятельности при создании в результате социально 

значимого продукта (в данном случае студенческого волонтерского движения), который 

связан с задачами будущей профессиональной деятельности.  
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СИСТЕМНЫЙ ПОДХОД К ФОРМИРОВАНИЮПРОИЗВОДСТВЕННО- 

ТЕХНОЛОГИЧЕСКОЙ ГОТОВНОСТИ ВЫПУСКНИКОВ 

ТЕХНИЧЕСКОГО КОЛЛЕДЖА 

 

Системный подход – это подход, при котором любой объект рассматривается как 

система, т.е. совокупность взаимосвязанных элементов (компонентов), имеющая 

определенную структуру, связь с внешней средой, обратную связь. В.А. Ганзен отмечает, что 

системный подход позволяет интегрировать и систематизировать накопленные знания, 

преодолевать их излишнюю избыточность, находить инварианты психологических 

описаний, избегать недостатков локального подхода, повышать эффективность системных 

исследований и процесса обучения, формулировать новые научные гипотезы, создавать 

системные описания психических явлений [3]. 

Основными задачами системных исследований являются анализ и синтез систем. 

Анализ системы предполагает выделение ее из среды, определение состава, структуры, 

свойств, функций, а также системообразующих факторов и взаимосвязи со средой. Синтез - 

это создание модели реальной системы, повышение уровня ее абстрактного описания, 

определение полноты ее состава и структур, закономерностей ее динамики и поведения. 

Результатом применения системного подхода является системные описание сложных 

явлений объективной реальности. 

На основании сказанного выше можно сделать вывод, что производственно-

технологическая готовность – сложная система, состоящая из определенных компонентов и 

имеющая определенную структуру. 

 П. К. Анохин подчеркивал, что система формируется для функционирования под 

влиянием критерия результата если данная субсистема поможет решить данную задачу, то 

она включается в систему, если не поможет, то не включается[1].  

В ходе анализа педагогической литературы по данной проблеме нами были выделены 

следующие  компоненты производственно-технологической готовности: 

 когнитивный компонент представлен совокупностью знаний (общекультурных, 

естественнонаучных, психологических, общепрофессиональных и специальных), а также 

представлений об особенностях и условиях профессиональной деятельности, необходимых 

будущему технику-технологу для эффективного решения задач, возникающих в 

профессиональной деятельности. 

 мотивационный компонент обеспечивает целостный характер данного 

образования, отражает уровень развития присущих будущему технику-технологу мотивов 

деятельности по решению профессиональных задач, степень сформированности интереса к 

будущей профессии. 

 производственно-деятельностный компонент  включает совокупность умений, 

позволяющих будущему технику-технологу анализировать производственные ситуации, 

формулировать задачи и осуществлять их решение в профессиональной деятельности. 
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 профессионально важные качества это индивидуальные свойства субъекта 

деятельности, которые необходимы и достаточны для реализации этой деятельности на 

нормативно заданном уровне. 

Итак, целью подготовки студентов технического колледжа к производственно-

технологической деятельности является формирование готовности к данному виду 

деятельности. Структуру изучаемого вида готовности мы представляем как единство 

взаимосвязанных компонентов: когнитивного, мотивационного, производственно-

деятельностного, а также профессионально важных качествсубъекта производственной 

деятельности. 

Однако сущность системного подхода заключается не только в выявлении 

компонентов системы и их составляющих. Каждый объект, чтобы его можно было считать 

системой, должен обладать рядом основных свойств или признаков, например, таких как 

целостность, делимость, наличие устойчивых связей, организация, эмерджентность и т.д.  

Любая система, прежде всего, целостная совокупность компонентов. Это означает, 

что, с одной стороны, систему можно разделить на отдельные элементы, но с другой стороны 

это целостное образование. В связи с этим, формирование отдельных компонентов системы 

не всегда может привести к формированию системы в целом. Признак целостности является 

первичным для системы и означает, что каждый элемент системы вносит вклад в реализацию 

целевой функции системы. 

Другое, близкое целостности, но не тождественное ей, свойство системы – 

эмерджентность. Эмерджентность (англ. emergence — возникновение, появление нового) 

предполагает наличие таких качеств (свойств), которые присущи системе в целом, но не 

свойственны ни одному из ее элементов в отдельности. Другими словами свойства системы 

хотя и зависят от свойств ее компонентов, но не определяются ими полностью. Отсюда 

можно сделать выводы, что производственно-технологическая готовность не сводится к 

простой совокупности выделенных нами выше компонентов и расчленяя данное системное 

образование личности на отдельные части, изучая каждую из них в отдельности, нельзя 

познать все свойства системы в целом.  

Вот, что пишут на этот счет Грачев Н.Н. и Шевцов М.А.: «Одни и те же элементы (в 

зависимости от принципа, используемого для их объединения в систему) могут образовывать 

различные по свойствам системы. Поэтому характеристики системы в целом определяются 

не только и не столько характеристиками составляющих ее элементов, сколько 

характеристиками связей между ними. Наличие взаимосвязей (взаимодействия) между 

элементами определяет особое свойство сложных систем — организованную 

сложность. Добавление элементов в систему не только вводит новые связи, но и изменяет 

характеристики многих или всех прежних взаимосвязей, приводит к исключению некоторых 

из них или появлению новых» [4]. Подобно тому, как одни и те же атомы могут дать начало 

разным соединениям за счет разных химических связей, разные взаимосвязи исходных 

компонентов могут привести к появлению различных образований личности отличных от 

производственно-технологической готовности. Наличие устойчивых связей и организация 

компонентов системы определяют ее структуру. Структурность – следующее 

немаловажное свойство любой системы.  

Кроме того, любой системе присуща способность к развитию, под которым 

понимается необратимое, направленное, закономерное изменение объекта, в результате 
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которого возникает его новое качество или состояние. Развитие любой системы, в том числе 

и такого системного образования личности как производственно-технологическая готовность 

будущих специалистов в области машиностроения, не может происходить стихийно, 

напротив, это целенаправленный процесс, зависящий от множества факторов. Определение 

факторов, способствующих развитию производственно-технологической готовности 

будущих техников-технологов, является приоритетным направлением нашего исследования. 

Ну и наконец, еще одним фундаментальным свойством систем является 

устойчивость, т.е. способность системы противостоять внешним возмущающим 

воздействиям. От этого свойства зависит продолжительность жизни формируемой 

производственно-технологической готовности. 

Резюмируя вышесказанное, можно отметить, что процесс формирования 

производственно-технологической готовности как системного образования  также требует 

системного подхода, а не одностороннего воздействия только лишь образовательного 

процесса. Подобно тому, как в природе на каждый живой организм происходит постоянное 

воздействие различных экологических факторов, которые в своей совокупности образуют 

«окружающую среду» или «среду обитания», в образовательном учреждении на 

обучающегося так же действует множество факторов, которые  наряду с целенаправленным 

образовательным процессом приводят к формированию личностной сферы будущего 

специалиста, а также его готовности к профессиональной деятельности. Совокупность, или 

даже управляемая система подобных факторов называется «образовательной средой 

учебного заведения». Так Ю.П. Поваренков отмечает: «Дать адекватную характеристику 

становления профессионала – это значит описать его как целостный системный процесс, 

который детерминируется комплексом объективных и субъективных факторов и реализуется 

на основе комплекса психологических механизмов» [6]. 

Образовательная среда рассматривается исследователями в качестве обобщенного, 

совокупного, объединенного, целостного фактора развития личности, играющего 

определяющую роль в модификации поведения, которое развертывается как следствие 

«запланированных факторов среды» (Б.Ф. Скиннер). Именно целостным фактором развития 

личности является образовательная среда, т.к. отдельные ее элементы могут усиливать, 

ослаблять, направлять и оказывать друг на друга различные другие воздействия.  

Анализ научных исследований в области педагогики, психологии, философии, 

социологии, культурологи, экологии свидетельствует о том, что среда признаётся одним из 

ведущих факторов развития личности. В историческом аспекте представление о значимости 

средовых факторов для развития личности претерпело изменения: от приоритета средовой 

детерминации развития индивида (18-19-й века), в соответствии с которой "мы лишь то, что 

делают из нас окружающие предметы" (К. Гельвеций), до господства концепции воспитания 

как «управляемого развития», в котором якобы сведены до минимума все случайные 

факторы (20-й век). Вопрос влияния среды, как одного из факторов социализации индивида 

и предпосылки его развития, казалось уже однажды решенный, вновь вызывает интерес 

исследователей [2].  

В процессе формирования производственно-технологической готовности 

образовательная среда колледжа, прежде всего, должна обеспечить погружение 

обучающегося в условия схожие с условиями его будущей производственной деятельности. 

Будущий техник-технолог должен иметь возможность апробировать себя в разных учебных 
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и игровых ситуациях, приближенных к условиям производства, в которых могут проявиться 

его непроявленные природные задатки. 

Таким образом, опираясь на основные принципы системного подхода раскрытые 

выше, можно сделать следующие выводы о подходах к формированию производственно-

технологической готовности каксистемного образования личности выпускника технического 

колледжа: 

 не следует сводить формирование производственно-технологической готовности 

выпускника технического колледжа лишь к воспитанию отдельных профессионально 

важных качеств личности; 

 главное внимание необходимо уделять целостной доводке результатов всего 

учебно-воспитательного процесса к требованиям и условиям будущей профессиональной 

деятельности выпускников [5]; 

  структура производственно-технологической готовности во многом зависит от 

взаимосвязей ее компонентов; 

 организационно-педагогические условия,созданные в учебном заведении, 

определяют устойчивое существование и направленное развитие производственно-

технологической готовности. 
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ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ ФОРМИРОВАНИЯ ЛИНГВИСТИЧЕСКОЙ 

КОМПЕТЕНТНОСТИ СТУДЕНТОВ НЕЯЗЫКОВЫХ ВУЗОВ 

 

Для успешного формирования лингвистической компетентности студентов 

неязыковых вузов необходимо создание адекватных условий обеспечения эффективности 

данного процесса. На основе теоретического и экспериментального исследований нами 
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выявлена совокупность педагогических условий, создание которых призвано обеспечить 

высокий уровень лингвистической компетентности выпускников неязыковых вузов. 

Комплекс обозначенных условий состоит в следующем: 

1. Учебно-методическое обеспечение.  

2. Повышение квалификации педагогических кадров.  

3. Реализация содержания обучения лингвистическим дисциплинам на основе 

личностно ориентированных технологий обучения.  

4. Разработка критериально-оценочной характеристики процесса формирования 

лингвистической компетентности, необходимой для осуществления его качественного 

мониторинга.  

5. Обеспечение гуманистической направленности предметного обучения. 

6. Усиление лингвистической подготовки студентов: реализация дополнительного 

образования посредством самообразования, факультативных занятий и спецкурсов.  

7. Создание ситуаций общения для студентов в процессе предметного обучения и в 

других видах деятельности (научные конференции, различные диспуты, дискуссии, 

культурно-оздоровительные мероприятия, литературно-художественная деятельность  и т. 

д.).  

8. Поэтапность формирования данной компетентности.  

Охарактеризуем сущность каждого из выделенных педагогических условий.  

1. Учебно-методическое обеспечение является существенным условием 

формирования лингвистической компетентности студентов, поскольку только средствами 

педагогического воздействия невозможно продуктивное развитие данной компетентности. 

Данное условие прежде всего предполагает наличие учебников и учебно-методической 

литературы в области русского языка, риторики и культуры речевого общения, а также и в 

области изучаемых гуманитарных дисциплин (по истории, философии, социологии, 

психологии и педагогике, этике и эстетике, культурологии и др.). Кроме того, потребуется 

создание собственных учебных пособий, учебно-методических разработок, конспектов 

лекций, тестовых заданий, различных дидактических материалов и методических 

рекомендаций и т.д. Особенно студенты неязыкового вуза сталкиваются с определенными 

трудностями при изучении отдельных основополагающих тем по русскому языку и культуре 

речи и спецкурсу «Деловая риторика» (например, речевая деятельность, культура речевой 

деятельности, публичное выступление). Поэтому целесообразно создание учебного пособия 

по спецкурсу  «Деловая риторика. Речевая культура делового общения», которое поможет 

студентам осознанно разобраться в содержании того или иного учебного материала. Данный 

спецкурс должен учитывать конкретный контингент студентов (уровень речевой готовности, 

мотивацию к речевому общению, специализацию, гендерный аспект и т. д.). 

Обозначенное выше составляет учебно-методическое обеспечение по формированию 

лингвистической компетентности студентов.  

2. Повышение квалификации педагогических кадров – важнейшее условие 

формирования лингвистической  компетентности студентов, ибо позволяет педагогам 

использовать в образовательном процессе современные технологии обучения в развитии 

речевого общения, обмениваться опытом педагогической деятельности, а также 

самосовершенствоваться посредством самообразования. Особенно в своевременной 
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переподготовке по лингвистическим дисциплинам нуждаются преподавательские кадры 

естественнонаучных дисциплин.  

Достижение целей предметного обучения студентов, успешное решение 

разнообразных учебно-методических и воспитательных задач возможно лишь в том случае, 

если педагог знает специфику педагогического общения, владеет профессиональной 

педагогической речью, нормами речевого поведения, которые обеспечивают 

результативность и эффективность деятельности педагога. 

3. Реализация содержания обучения лингвистическим дисциплинам на основе 

личностно ориентированных технологий обучения.  

Личностно ориентированное образование – система образования, основывающаяся на 

организации взаимодействия учащихся и педагогов, когда созданы оптимальные условия для 

развития у обучаемых способности к самообразованию, самоопределению, 

самостоятельности и самореализации; ядром этой системы провозглашается личность 

обучаемого. Личностно ориентированное образование не занимается формированием 

личности с заданными свойствами, а создает условия для полноценного проявления и 

соответственно развития личностных функций субъектов образовательного процесса [2].  

Итак, личностно ориентированная стратегия обучения базируется на гуманистических 

ценностях. Основная идея этой стратегии заключается в следующем: содержание 

образования обретает иное ценностное смысловое значение и представляет потенциал 

личности, инициирующий её саморазвитие. 

Личностно ориентированное обучение студентов лингвистическим дисциплинам 

направлено на наиболее полное удовлетворение познавательных потребностей и интересов в 

речевой коммуникации. 

В связи с вышеизложенным уместно продолжить наши рассуждения в следующем 

контексте:каждая личность уникальна в речевом общении, у нее свой приобретенный 

языковой и социокультурный тезаурус, определенная  система коммуникативно-речевых 

ценностей. В процессе реализации содержания личностно ориентированного обучения и 

социализации студент  приобретает языковую компетенцию как владение лексическими, 

грамматическими, фонетическими законами языка, он увеличивает свой словарь, 

упорядочивает нормы словоупотребления и грамматики, овладевает культурой речи, 

правилами стилистического выбора для построения высказывания. Кроме того, формирует 

коммуникативную компетенцию: овладевает законами общения  по мере освоения 

социально–культурного опыта, а также овладевает принципами и правилами 

коммуникативных взаимодействий, стратегиями и тактиками ведения разговора, гибкой 

системой речевых и коммуникативных актов. 

Речевое развитие личности на основе личностно ориентированного обучения 

предполагает следующее: владение системой языка, его грамматическими и лексическими 

нормами; владение системой речи на текстовом и стилистическом уровне; владение 

социальными нормами употребления речевых произведений на уровне сферы общения, 

темы, стиля, жанра, речевого акта; владение построением сложных текстов и восприятием 

сложных текстов; владение этическими и этикетными нормами статусных и ролевых 

позиций, что является необходимым условием успешного формирования лингвистической 

компетентности студентов. 

4. Разработка оценочно-критериальной характеристики процесса формирования 
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лингвистической компетентности, необходимой для осуществления его качественного 

мониторинга. Процесс формирования исследуемой компетентности обусловливает 

необходимость определения степени её сформированности у студентов для количественного 

и качественного анализа данного процесса. Это требует разработки объективной и надёжной 

методики определения сформированности изучаемой компетентности, включающей 

критерии, показатели и уровни. В качестве критериев мы предлагаем: познавательный, 

мотивационно-ценностный, рефлексивно-поведенческий, эмоциональный. Нами определены 

следующие уровни сформированности исследуемой компетентности: адаптивный, 

продуктивный, рефлексивно-оценочный, инициативно–творческий.  

Критериально-оценочный аппарат исследования сформированности лингвистической 

компетентности студентов является необходимым инструментарием для изучения её 

динамики, т.е. является важнейшим условием для проведения качественного мониторинга по 

исследованию и выявлению новых педагогических закономерностей данного процесса.   

5.Обеспечение гуманистической направленности процесса обучения.  

В условиях гуманистической направленности образовательного процесса открывается 

широкое поле общения между обучаемым и педагогом, которое наполняется конкретным 

содержанием. При этом совместная  деятельность студента и педагога  ориентирована на 

обучение предметным знаниям в процессе активного их речевого взаимодействия [1]. Тем 

самым гуманистическая направленность процесса обучения имеет принципиальное значение 

в развитии способностей к речевому общению в различных его вариациях.   

Успешная речевая коммуникация в единстве с гуманистической сущностью 

образования выводит личность обучающегося на понимание и осознание собственной 

социальной значимости, его жизненная позиция наполняется новым содержанием и 

смыслом, общечеловеческие ценности «доброта, благородство, любовь к ближним и 

отечеству», «честь и совесть» постепенно становятся неотъемлемой частью жизненной 

установки студента.  

Студенты имеют возможность развивать свои способности речевого общения 

посредством предметного обучения, поскольку на данном этапе их деятельности оно 

занимает ведущее место. Предметное обучение на гуманистической основе в полной мере 

определяет ключевое направление формирования у студента гуманистических ценностей, в 

том числе и лингвистических компетенций, необходимых для активного вхождения как в 

социальную жизнь, так и деловую деятельность. 

6. Усиление лингвистической подготовки студентов: реализация 

дополнительного образования посредством самообразования, факультативных 

занятий, спецкурсов и внеучебной деятельности. Безусловно, успешное формирование 

исследуемой компетентности требует усиления лингвистической подготовки студентов, это 

предполагает следующее [1]: 

1. Увеличение числа отведенных часов по учебному плану на изучение социально-

гуманитарных дисциплин за счёт регионального компонента. 

2. Совершенствование системы организации самостоятельной работы студентов. 

3. Усиление внеаудиторной учебной деятельности, что предполагает организацию 

всевозможных кружковых занятий, постоянно действующих научных семинаров с активным 

привлечением студентов. 

4. Активизация внеучебной деятельности студентов. 
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Без усиления лингвистической составляющей, как показывают экспериментальные 

исследования, невозможно продуктивное формирование лингвистической компетентности 

студентов. 

7. Создание ситуаций общения для студентов в процессе предметного обучения и  

в других видах деятельности (научные конференции, различные диспуты, дискуссии, 

культурно-оздоровительные мероприятия, литературно-художественная 

деятельность и т. д.). 

Несомненно, часто возникают благоприятные ситуации общения в различных видах 

деятельности студентов: научные конференции, различные диспуты, дискуссии, культурно-

оздоровительные мероприятия, литературно-художественная деятельность и т. д. В этом 

отношении наиболее благоприятными являются научно-практические конференции: нередко 

в процессе обсуждения выступления возникают продуктивные дискуссии по предмету 

представленного исследования. Безусловно, всевозможные диспуты, дискуссии, культурно-

оздоровительные мероприятия, литературно-художественная деятельность представляют 

собой широкое поле для создания благоприятной речевой ситуации. 

8. Развитие речевой активности студентов путём их взаимодействия с 

социальными институтами города и региона. Это предполагает речевое взаимодействие 

студентов в процессе прохождения учебных, производственных практик студентов в 

различных государственных учреждениях, бизнес-центрах, промышленных предприятиях. 

Большинство студентов на первоначальном этапе взаимодействия с обозначенными 

социальными институтами сталкивается с определенными трудностями речевого общения. 

Это связано с общением с людьми разных возрастов, что требует определенных умений в 

области речевой коммуникации. Поэтому первостепенной задачей на этом этапе является 

формирование умений речевого общения в производственных условиях. К успешному 

использованию данной благоприятной среды общения студенты должны быть настроены в 

условиях обучения в вузе, получив первоначальные установки. 

9. Поэтапность формирования данной компетентности. Как показывает 

педагогическая деятельность, целесообразно формирование исследуемой компетентности 

поэтапно. В этой связи выделено три этапа: начальный, промежуточный и завершающий 

этапы. 

Выделенный  нами комплекс педагогических условий призван обеспечить 

инициативно-творческий уровень исследуемой компетентности. 
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ЦЕННОСТИ ГРАЖДАНСКОГО МИРА КАК ЧАСТЬ СОДЕРЖАНИЯ 

ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ И ВОСПИТАНИЯ ЛИЧНОСТИ 

 

Обеспечение духовно-нравственного развития и воспитания личности гражданина 

России является ключевой задачей современной государственной политики Российской 

Федерации. Законопослушность, правопорядок, доверие, развитие экономики и социальной 

сферы, качество труда и общественных отношений — всё это непосредственно зависит от 

принятия гражданином России общенациональных и общечеловеческих ценностей и 

следования им в личной и общественной жизни. 

Законом Российской Федерации «Об образовании» (ст. 9, п. 1) установлено, что 

«основные общеобразовательные программы начального общего, основного общего и 

среднего (полного) общего образования обеспечивают реализацию федерального 

государственного образовательного стандарта с учётом типа и вида образовательного 

учреждения, образовательных потребностей и запросов обучающихся, воспитанников и 

включают в себя учебный план, рабочие программы учебных курсов, предметов, дисциплин 

(модулей) и другие материалы, обеспечивающие духовно-нравственное развитие, воспитание 

и качество подготовки обучающихся»[2, с. 15]. 

Таким образом, духовно-нравственное развитие и воспитание обучающихся является 

первостепенной задачей современной образовательной системы и представляет собой 

важный компонент социального заказа для образования. 

Содержание духовно-нравственного развития и воспитания личности определяется в 

соответствии с базовыми национальными ценностями и приобретает определённый характер 

и направление в зависимости от того, какие ценности общество разделяет, как организована 

их передача от поколения к поколению. 

Духовно-нравственное развитие и воспитание личности в целом является сложным, 

многоплановым процессом. Оно неотделимо от жизни человека во всей её полноте и 

противоречивости, от семьи, общества, культуры, человечества в целом, от страны 

проживания и культурно-исторической эпохи, формирующей образ жизни народа и сознание 

человека. 

Носителями базовых национальных ценностей являются различные социальные, 

профессиональные и этноконфессиональные группы, составляющие многонациональный 

народ Российской Федерации. Соответственно духовно-нравственное развитие гражданина 

России в рамках общего образования осуществляется в педагогически организованном 

процессе осознанного восприятия и принятия обучающимся ценностей: 

- семейной жизни; 

- культурно-регионального сообщества; 

-культуры своего народа, компонентом которой является система ценностей, 

соответствующая традиционной российской религии; 

- российской гражданской нации; 
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- мирового сообщества. 

Духовно-нравственное развитие и воспитание личности начинается в семье. Ценности 

семейной жизни, усваиваемые ребёнком с первых лет жизни, имеют непреходящее значение 

для человека в любом возрасте. Взаимоотношения в семье проецируются на отношения в 

обществе и составляют основу гражданского поведения человека. 

Следующая ступень развития гражданина России — это осознанное принятие 

личностью традиций, ценностей, особых форм культурно-исторической, социальной и 

духовной жизни его родного села, города, района, области, края, республики. Через семью, 

родственников, друзей, природную среду и социальное окружение наполняются конкретным 

содержанием такие понятия, как «Отечество», «малая родина», «родная земля», «родной 

язык», «моя семья и род», «мой дом». 

Более высокой ступенью духовно-нравственного развития гражданина России 

является принятие культуры и духовных традиций многонационального народа Российской 

Федерации. 

Ступень российской гражданской идентичности — это высшая ступень процесса 

духовно-нравственного развития личности россиянина, его гражданского, патриотического 

воспитания. Россиянином становится человек, осваивающий культурные богатства своей 

страны и многонационального народа Российской Федерации, осознающий их значимость, 

особенности, единство и солидарность в судьбе России. 

Важным свойством духовно-нравственного развития гражданина России является 

открытость миру, диалогичность с другими национальными культурами. Программы 

духовно-нравственного развития и воспитания школьников, разрабатываемые и реализуемые 

общеобразовательными учреждениями совместно с другими субъектами социализации, 

должны обеспечивать полноценную и последовательную идентификацию обучающегося с 

семьёй, культурно-региональным сообществом, многонациональным народом Российской 

Федерации, открытым для диалога с мировым сообществом[2, с. 17]. 

Основным содержанием духовно-нравственного развития, воспитания и социализации 

являются базовые национальные ценности, хранимые в социально-исторических, 

культурных, семейных традициях многонационального народа России, передаваемые от 

поколения к поколению и обеспечивающие успешное развитие страны в современных 

условиях. Базовые национальные ценности производны от национальной жизни России во 

всей её исторической и культурной полноте, этническом многообразии. В сфере 

национальной жизни можно выделить источники нравственности и человечности, т. е. те 

области общественных отношений, деятельности и сознания, опора на которые позволяет 

человеку противостоять разрушительным влияниям и продуктивно развивать своё сознание, 

жизнь, саму систему общественных отношений. К основным базовым национальным 

ценностям можно отнести современные ценности гражданского мира, а именно 

толерантное отношение к людям, к другой культуре, конструктивный диалог, гражданское 

согласие, открытое отношение и интерес к культуре другого этноса, принятие общественной 

проблемы как личностно значимой. 

Гражданский мир – понятие не новое в истории, но особо актуально оно для 

новейшего времени и характеризует общий уровень развития гражданского сознания, опыт 

взаимодействия и деятельности, опыт решения общественных и личных проблем в 

человеческом сообществе. На наш взгляд, гражданский мир – это мир отношений людей 
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как граждан, складывающийся по их инициативе для решения общественных проблем 

(или задач) на основе конструктивного диалога, толерантного отношения, 

гражданского согласия в условиях поликультурного общества. 

Остановим внимание на сущности ряда из этих гражданских 

ценностей.Толерантность, на наш взгляд, можно рассматривать: а) как ценность и 

характеристику сознания отдельного человека; б) как свойство личности и черту его 

поведения; в) как универсальную компетентность современного человека (способность и 

готовность личности быть современным и цивилизованным человеком); г) как 

составляющую общечеловеческой и педагогической культуры; д) как искусство быть 

цивилизованным и открытым многообразию в мире и способным к гармонии в человеческих 

отношениях. 

Толерантность - (термин «толерантность» происходит от лат. tolerantia – терпение) – 

явление многоаспектное, не сводимое лишь к терпению как покорности. Напомним ее 

аспекты и составляющие. Согласно Декларации принципов толерантности (статья 1), «1.1 

Толерантность означает уважение, принятие и правильное понимание богатого многообразия 

культур нашего мира, наших форм самовыражения и способов проявлений человеческой 

индивидуальности... 1.4. Проявление толерантности, которое созвучно уважению прав 

человека, не означает терпимого отношения к социальной несправедливости, отказа от своих 

или уступки чужим убеждениям....» [3]. В статье 4. Декларации принципов толерантности 

отмечается, что толерантность это добродетель, которая делает возможным достижение мира 

и способствует замене культуры войны культурой мира [3]. В этом смысле в настоящее 

время вполне правомерно включить в число гуманистических человеческих добродетелей 

толерантность как добродетель современного человека и человека будущего общества. 

Слово «толерантность» имеет сходный смысл в различных языках: в английском – 

готовность быть терпимым, во французском – отношение, когда человек думает и действует 

иначе, чем ты сам, в китайском – быть по отношению к другим великолепным, в арабском – 

милосердие, терпение, сострадание, в русском – умение принять другого таким, какой он 

есть [4].  

Под толерантностью мы понимаем способность и готовность человека 

уважительно, с пониманием, терпимо относиться к любым другим, часто непохожим, 

странным, чужим людям (группам людей) и их поведению в различных социальных 

(жизненных, гражданских и др.) ситуациях. 

Толерантное отношение к людям предполагает активную нравственную позицию и 

психологическую готовность к уважению во имя взаимопонимания между отдельными 

людьми, социальными группами, народами, для позитивного взаимодействия с людьми иной 

культурной, национальной, религиозной или социальной среды. Толерантность как качество 

необходимо по отношению к особенностям конкретного человека, народа, нации и религии. 

Она является признаком уверенности в себе и сознания надежности своих собственных 

позиций, признаком открытого для всех идейного течения, которое не боится сравнения с 

другими точками зрения. 

С понятием «толерантность» неразрывно связано понятие «конструктивный диалог». В 

диалоге проявляется индивидуальность и постигается своеобразие другого, т.к. именно 

диалоговое взаимодействие подразумевает равенство позиций в общении. В структуре 

диалогового взаимодействия преобладают эмоциональный и когнитивный компоненты, 



 158 

которые могут быть охарактеризованы через высокий уровень эмпатии, чувство партнерства, 

умение принять его таким, каков он есть, отсутствие стереотипности в восприятии других, 

гибкость мышления; а также через умение «видеть» свою индивидуальность, умение 

адекватно «принимать» (оценивать) свою личность. Подобная характеристика диалогового 

взаимодействия, по мнению Погодиной А.А., является фундаментом толерантности и 

уровнем толерантных убеждений [6]. 

Смысл конструктивности диалога между гражданами связан с объяснением его 

основы: конструктивный (от франц. constructif) – 1. создающий основу для дальнейшей 

работы, плодотворный [7]; 2. пригодный для конструкций; такой, что может лечь в основу 

конструкции [8]; 3. такой, который можно положить в основу чего-либо, плодотворный [5]. 

Итак, конструктивный диалог - это способ общения и взаимодействия с целью 

взаимного решения обоюдно значимой общественной или личностной проблемы. 

Признание конструктивного диалога в качестве ценности гражданского мира и гражданской 

жизни необходимо в современном мире для поддержания или сохранения, обеспечения 

гражданского мира в группе, в сообществе, в обществе. 

 «Гражданское согласие» также можно отнести к одной из важнейших ценностей 

гражданского мира. Сущность понятия «согласие» объясняется в словарях следующим 

образом: 

1. единомыслие, общность точек зрения, солидарность; мирные, дружественные 

отношения, единодушие [8]. 

2. утвердительный ответ на что-л.; позволение, разрешение; соглашение, 

взаимная договоренность; общность взглядов, мнений и т.п.; единомыслие, единодушие; 

взаимная дружба, мирные дружественные отношения; согласованность, слаженность, 

гармония; сходство, общность, соответствие [5]. 

3. единомыслие, общность точек зрения; дружественные отношения, 

единодушие; соразмерность, стройность, гармония [7].  

Под понятием «гражданское согласие» понимается - наличие консенсуса, 

единодушия, согласованности между различными социальными силами гражданского 

общества (или большинства из них) по кардинальным проблемам общественной жизни, что 

обусловливает согласованные действия граждан по их разрешению. Гражданское согласие 

основано на совпадении взглядов и на сходных ориентациях индивидов и их объединений. 

Для его возникновения необходимо оформление различных социальных групп и слоев, 

союзов и организаций, законченно выражающих интересы членов гражданского общества. 

Путь для этого один - "круглый стол", переговорный процесс, нахождение компромиссов [1]. 

Понятие «гражданское согласие» несомненно, является ценностью гражданского мира, 

так как по нашему мнению гражданское согласие - это результат нахождения общих 

точек соприкосновения социальных сил, функционирующих в режиме и в рамках 

общественного договора, как реального переговорного процесса. 

Открытое отношение и интерес к культуре другого этноса также можно отнести 

к одной из важнейших ценностей современного гражданского мира. Как известно, этнос или 

этническая общность есть совокупность людей, которые имеют общую культуру, 

разговаривают на одном языке, обладают общим самоназванием и осознают как свою 

общность, так и свое отличие от членов других таких же человеческих групп, причем эта 

общность чаще всего осознается как общность происхождения. Современное российское 
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общество является полиэтническим. Как признают ученые, сохранение и преумножение 

разнообразных этнокультур в обществе позволит обеспечить устойчивое равновесное 

(сбалансированное) развитие человеческого сообщества на пути его прогресса. Признание 

этнокультурного плюрализма в поликультурном мире позволит обеспечить гармоничное 

развитие народов в человеческом сообществе. В этой связи без способности человека к 

толерантному поведению в условиях многообразных проявлений богатейшей палитры 

этнических культур оказывается ущербным переход к устойчивому развитию общества. Не 

случайно воспитание в духе толерантности следует рассматривать в качестве 

безотлагательного императива современной жизни, на что указывается в Декларации 

принципов толерантности ЮНЕСКО (1995) [3]. 

В данном исследовательском контексте открытое отношение и интерес личности к 

культуре какого-либо этноса выступает необходимой характеристикой толерантности 

личности. Иногда даже используют термин «этническая толерантность», имея в виду 

толерантное отношение к людям другого народа (этноса). 

Таким образом, формирование ценностей гражданского мира у школьников является 

одной из актуальных проблем педагогического научного познания. Принятие обучающимися 

ценностей гражданского мира, убежденность в их важной роли для жизни современного 

общества, готовность к конструктивному диалогу с людьми на основе толерантности, к 

гражданскому согласию следует рассматривать как необходимый современный 

образовательный ориентир.  
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ТВОРЧЕСКИЕ ЗАДАЧИ И ЗАДАНИЯ КАК СРЕДСТВА РАЗВИТИЯ 

ТВОРЧЕСКИХ СПОСОБНОСТЕЙ УЧАЩИХСЯ НА УРОКАХ ТЕХНОЛОГИИ 

 

Современная школа признана готовить подрастающее поколение к жизни и труду в 

условиях рыночной экономики, для которой, как известно, характерны состязательность и 

конкуренция, постоянно возрастающие требования к качеству труда. В этих условиях 

учебно-воспитательный процесс в средней школе должен быть направлен на выполнение 

нового социального заказа – на формирование творческой социально-адаптированной 

личности, ее способности к творчеству в самых разнообразных сферах деятельности.  

Развитие творческого мышления учащегося рассматривается как одно из 

приоритетных направлений в педагогике. Актуальность выбранной темы и необходимость ее 

разработки обусловлены современными тенденциями социально-экономического развития 

нашей страны, повышением роли человеческого фактора во всех сферах деятельности. 

В общеобразовательных учреждениях имеется возможность смоделировать в 

общественном виде производственные отношения нового века и показать место и роль 

проектного креатива и личности в социуме. Педагогически эффективно моделировать такие 

ситуации, которые будут побуждать школьников к созданию новых технических, 

технологических и социальных решений, внедрение которых принесет ощутимую пользу, в 

том числе и материальную, непосредственно самим учащимся, школе и другим 

организациям. Такая постановка вопроса очень актуальна в новых экономических условиях. 

Задачи трудового воспитания школьников определяются интересами дальнейшего 

общественно-экономического развития нашей страны. Они состоят главным образом в том, 

чтобы воспитать у детей трудолюбие, потребность трудиться для общества, бережное 

отношение к народному достоянию, формировать творческое отношение к труду. Все это в 

конечном результате способствует всестороннему развитию личности. Задача учителя 

заключается в том, чтобы своевременно подметить, поддержать и развить интерес учеников 

к технике не столько путем расширения их общего технического кругозора, сколько 

воспитанием у них устойчивого интереса к техническому творчеству. 

Технический интерес побуждает человека к творческой рационализаторской 

деятельности, к совершенствованию техники и технологии производства. Прогресс техники 

прежде всего зависит от людей, интересующихся техникой, проявляющих творческое 

отношение к ней. В связи с этим формирование творческих интересов и развитие творческих 

способностей  является важной  педагогической проблемой. 

Проблема творчества стала в наши дни настолько актуальной, что по праву считается 

«проблемой века». Творчество далеко не новый предмет исследования. Оно всегда 

интересовало мыслителей всех эпох и вызывало стремление создать «теорию творчества». 

А. Адлер считал творчество способом компенсации комплекса недостаточности 

(неправильный перевод — неполноценности). Наибольшее внимание феномену творчества 

уделил К. Юнг, видевший в нем проявление архетипов коллективного бессознательного. 
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Р. Ассаджиоли (отчасти вслед за А. Адлером) считал творчество процессом 

восхождения личности к «идеальному Я», способом ее самораскрытия.  

Психологи гуманистического направления (Г. Олпорт и А. Маслоу) считали, что 

первоначальный источник творчества — мотивация личностного роста, не подчиняющаяся 

гомеостатическому принципу удовольствия; по Маслоу, - это потребность в 

самоактуализации, полной и свободной реализации своих способностей и жизненных 

возможностей. 

Творчество определяется как деятельность человека, создающая новые материальные 

и духовные ценности, обладающие новизной и общественной значимостью, то есть в 

результате творчества создается что-то новое, до этого еще не существующее. 

Понятию «творчество» также можно дать и более широкое определение. Творчество 

может быть рассмотрено в различных аспектах:  

 продукт творчества - это то, что создано; 

 процесс творчества - как создано;  

 процесс подготовки к творчеству - как развивать творчество. 

 Продукты творчества - это не только материальные продукты - здания, машины и 

т.д., но и новые мысли, идеи, решения, которые могут и не нейти сразу же материального 

воплощения. Другими словами, творчество- это создание нового в разных планах и 

масштабах. 

При характеристике сущности творчества важно учитывать разнообразные факторы, 

признаки, свойственные процессу создания. 

Творчество имеет технические, экономические (снижение себестоимости, повышение 

рентабельности), социальные (обеспечение условий труда), психолого-педагогические 

признаки - развитие в творческом процессе психических, нравственных качеств, 

эстетических чувств, интеллектуальных способностей человека, приобретение знаний и др. 

Творчество является основой человеческой жизни, источником всех материальных и 

духовных благ. Творчество является целеустремленным, упорным, напряженным трудом. 

Оно требует мыслительной активности, интеллектуальных способностей, волевых, 

эмоциональных черт и высокой работоспособности. 

С точки зрения психологии и педагогики особенно ценным является сам процесс 

творческой работы, изучение процесса подготовки к творчеству, выявление форм, методов и 

средств развития творчества. Одним из этих средств развития является творческая задача. 

Творческая задача - это такая задача, которая, в отличие от математической, имеет 

много правильных решений. 

Так же существует понятие « творческого задания», несмотря на чрезвычайно 

широкое использование в педагогической практике, оно является одним из трудно 

определяемых понятий в силу свойств любого задания. В самом деле:  

 любое задание предполагает индивидуальные усилия по решению 

поставленных задач; 

 решение любого задания носит отпечаток индивидуальности ее исполнителя; 

 любая задача для каждого ее исполнителя является творческой, т.к. 

предполагает наличие неопределенности хода своего решения. 

Тем не менее, педагогика выделяет творческие задачи в особый класс задач, исходя, 

прежде всего, из уровня неопределенности хода решения. В «Современном словаре по 
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педагогике» Е.С. Рапацевича творческая задача определяется как задача, «для решения 

которой в науке или в голове человека до сих пор (до ее решения) нет общепринятых правил 

и положений, определяющих точную программу ее решения».  

Чтобы творческие задания носили развивающий характер, способствовали 

воспитанию, обучению, они должны применяться в проблемной форме. Важно создать 

поисковые ситуации, способствующие самостоятельному поиску ответов и способов 

деятельности.  

Свою классификацию творческих заданий предлагает Андрей Викторович Хуторской. 

Творческие задания делятся на когнитивные, креативные и оргдеятельностные (или 

методологические). 

Когнитивные задания направлены на формирование и развитие познавательных 

умений учащихся. Это умение задавать вопросы, умение чувствовать окружающий мир, 

проводить опыты и эксперимент, отыскивать причины возникновения явлений.  

Креативные задания обеспечивают формирование у учеников креативных свойств 

личности: умение делать прогноз, чуткость к противоречиям, гибкость, фантазию, умение 

придумать новое. 

Оргдеятельностные задания формируют способность осознавать и формулировать 

цели своей учебной деятельности, организовывать свой образовательный рост, умение 

осознавать результаты своего обучения, давать оценку и рецензию образовательного 

продукта своих одноклассников.  

Еще одна классификация творческих заданий представлена по характеру получаемых 

образовательных продуктов.  

В соответствии с такой классификацией можно условно выделить 5 типов творческих 

заданий.  

Эмоционально – образные образовательные продукты. 

Они позволяют формировать умение создавать «образ» решения проблемы, умение 

интуитивно мыслить, умение оперировать воображаемыми образами, умение «вживаться» в 

изучаемый объект.  

Оценочные образовательные продукты. 

Они формируют умения критически мыслить, сравнивать и сопоставлять различные 

точки зрения, давать объективную оценку происходящему, давать прогноз и формулировать 

гипотезы, рефлексировать свою деятельность. 

Материальные образовательные продукты. 

Формируют умения конструировать, ставить опыты и проводить эксперимент, 

проводить наблюдение, моделировать. 

«Игрушка». Придумайте конструкцию игрушки, принцип действия которой был бы 

основан на законе Архимеда. Дайте ей название. Опишите принцип ее действия. Изобразите 

конструкцию в виде схематического рисунка. 

Теоретические образовательные продукты.  

Формируют умения создавать «новое» знание, генерировать идеи, задавать вопросы. 

«Тайна ракушки». Всем известен следующий факт, если раковину морской черепашки 

поднести к уху, то будет слышен звук, напоминающий шум морской волны. Почему 

возникает это шум? Почему раковина шумит лишь тогда, когда мы поносим ее близко к уху? 

Предложите несколько гипотез. 
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Информационные образовательные продукты  

формируют умения обобщать и систематизировать и преобразовывать  учебную 

информацию, кодировать и декодировать учебный материал, интерпретировать 

информацию. 

«Творческие превращения». Выберите любую тему по технологии. Осуществите над 

ним серию «творческих превращений»: придумайте на его основе несколько творческих 

заданий для проведения олимпиады. Дайте названия вашим заданиям.. 

Также можно обобщить функции творческих заданий открытого типа.  

  Образовательные функции предоставляют учащимся возможность: 

- получения образовательного продукта,  

- углубления и расширения знаний по предмету, 

- приобретение опыта творческой деятельности. 

  Воспитательные функции позволяют: 

- проявлять активность, точность, самостоятельность, 

- развивать внимание, 

- контролировать свои знания и умения по предмету, 

- развивать навыки самоорганизации. 

  Развивающие функции позволяют учащимся формировать: 

- мышление и коммуникативные умения, 

- умения самостоятельно искать решение учебных проблем, 

- творческий потенциал. 

Также имеет место классификация творческих задач по Шелонцеву В.А., Ждан Н.А. 

Типы творческих задач  

Виды творческих задач 

 

По функциям  

 

По дидактическим целям 

 

Конвергентного характера 1-го уровня по овладению 

теоретическими и 

практическими знаниями 

Рисунок, сообщение, 

чайнворды, кроссворды, 

ребусы, игры  

 

2-го уровня по 

приобретению необходимых 

умений и навыков 

Узнай объект, составление 

рассказа  

 

Дивергентного характера  

3-го уровня по развитию 

логического мышления 

Рассказ с ошибками, 

составление 

алгоритмизированных 

логических цепочек 

4-го уровня по развитию 

творческого мышления 

Выполнение задач на 

моделирование и 

проектирование 

На сегодняшний день известны многие методы активизации процессов поиска новых 

решений. Наиболее эффективным из них для использования в общеобразовательной школе 

являются:  

- мозговой штурм,  
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- морфологический анализ и синтез,  

- метод контрольных вопросов,  

- метод сфокусированных объектов и ассоциаций,  

- функционально-стоимостный анализ.  

Эти методы позволяют облегчить и интенсифицировать творческую деятельность. 

Обучение школьников применению данных методов носит явно выраженную 

политехническую направленность, поскольку учащиеся знакомятся с закономерностями и 

перспективными направлениями развития общества, техники и технологий. При этом у 

школьников формируются политехнические умения и навыки. Развитие творческой 

деятельности школьников осуществляется на основе овладения современными методами 

поиска и создания новых социальных, технических и технологических решений при 

соответствующей адаптации некоторых из них к возрастным особенностям умственной 

деятельности учащихся. 

Особая роль в формировании творческой личности, способной в будущем к 

высокопроизводительному труду, технически насыщенной производственной деятельности, 

отводится урокам технологии.  

Активизация творческой познавательной деятельности учащихся зависит в большой 

степени от методов обучения, которые использует учитель на этих уроках.  

Методы — это способы взаимосвязанной деятельности учителя и учащихся, 

направленные на достижение целей обучения. С помощью методов обучения реализуются 

образовательная, воспитательная и развивающая задачи. Именно в школьные годы у детей 

развивается познавательный интерес, познавательная активность, которые не возникают 

сами по себе. Ведущая роль в этом процессе принадлежит школе, учителю.  

Особенность метода обучения обусловлена взаимодействием учителя и ученика. Она 

проявляется во внешней деятельности - организации ученика на работу и во внутренней -

управлении развитием школьника:  

- обучение анализу;  

- синтезу;  

- упражнение силы воли;  

- расширение диапазона социально значимых мотивов и др. 

Поэтому педагогическая ценность метода определяется не столько внешней формой 

его выражения, сколько внутренней, раскрывающей творческие возможности развития 

личности ребенка на уроке. 

Важнейшей является проблема целеполагания. Процесс творчества определяется 

конечной целью, которую школьник ставит перед собой, решая конкретную задачу. На 

основе соотнесения желаемого конечного результата с имеющимся этапным продуктом 

творчества учащийся корректирует собственную деятельность. Цель творческого поиска не 

обязательно должна быть материализована, она может оставаться и в виде идеи, что само по 

себе ценно и результативно. Учащиеся могут самостоятельно выявлять границы поисковой 

деятельности при решении творческих задач, иначе поиск будет бесконечным. Учитывая 

индивидуальные различия школьников, педагог должен иметь в виду, что каждому из них 

необходимо предоставить обширные информационные сведения о различных методах 

создания новых решений и о способах предварительного анализа технических систем и 
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технологических процессов. Окончательный выбор метода творческого поиска 

осуществляется самим школьником. 

Традиционные методы закрепления и контроля знаний: пересказ учебного материала, 

проверочные и контрольные работы, хороши тем, что показывают, насколько точно усвоен 

материал. Однако они не позволяют выявить то, как ученик научился применять знания, 

оперировать ими. 

Использование творческих задач на уроках технологии значительно повышает 

эффективность обучения. 

Творческие задания применимы на уроках по различным темам. Однако их 

использование требует большего времени, дополнительной подготовки учителя и учащихся. 

Вести урок, где применяется проблемный подход, сложнее, чем проводить урок в 

объяснительно-иллюстративной форме. Тем не менее, эти уроки оказывают положительное 

влияние на учащихся, формируя у них интерес к биологии, развивая творческое мышление. 

При обучении использую следующие формы занятий:  

 Традиционные занятия, с варьированным характером работы индивидуума 

(самостоятельная или фронтальная под руководством учителя) 

 Приобщение школьников к разным аспектам деятельности, связанной с 

технологической деятельностью. Под руководством учителя школьники изготавливают 

новогодние игрушки, оформляют интерьер школы к празднику, выставке, участвуют в 

благотворительных мероприятиях со своими работами, выполняют поисково-краеведческую, 

исследовательскую работы. 

Каждый учитель стремится к формированию познавательного интереса, который 

способствует познанию, расширению знаний по предмету. У каждого ребенка есть 

способности и таланты. Задача учителя – руководить деятельностью детей, чтобы они могли 

проявлять свои дарования, способствовать развитию творческих способностей, максимально 

вовлечь учащихся в процесс познания окружающего мира, способствовать формированию 

познавательного интереса к технологии. 

Основываясь на классификации творческих задач по Шелонцеву В.А., Ждан Н.А., 

приведем несколько примеров использования творческих заданий и задач в образовательной 

области "Технология". Задачи конвергентного характера1-го уровня по овладению 

теоретическими и практическими знаниями: придумайте рисунок, подготовьте сообщение, 

разгадайте чайнворды, составьте кроссворды, можно применять в начальной школы при 

изучении следующих модулей «Личная гигиена и гигиена жилища», «Элементы кулинарии», 

«Цветы в доме», «Семейные праздники», а так же во многих разделах для 5-6 классах 

«Культура дома, Технология обработки ткани и пищевых продуктов». Задачи 2-го уровня по 

приобретению необходимых умений и навыков: узнай объект, составьте рассказтак же 

можно использовать в начальной школе при изучении модулей «Ремонт книг и переплетные 

работы», «Работа с природными материаломи», «Плетение и ткачество», а так же для 

разделов 5-7 классов «Культура дома, Технология обработки конструкционных материалов с 

элементами машиноведения».Задачи дивергентного характера3-го уровня по развитию 

логического мышления могут быть использованы при изучении разделов технологии в 5-9 

классах; 4-го уровня по развитию творческого мышления могут быть использованы при 

изучении разделов программы Технология в 8-11 классах. Вариативность применения 

творческих заданий  и задач очень велика. 
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Формирование творческой личности является целевой направленностью уроков 

технологии. При профессиональном педагогическом подходе освоение современных 

поисковых методик оказывает развивающее влияние на школьников, поскольку 

способствует изменению субъективного восприятия технических объектов и технологий, 

помогает преодолевать инертность мышления, совершенствует навыки концентрации 

внимания, способствует становлению таких качеств личности как решимость и воля при 

постановке и достижении целей и внедрении собственных инноваций в практику. 

 

Литература:  

1. Кругликов Г.И. Методика преподавания технологии с практикумом. – М.: Академия, 2004. 

2. Бычков А..В. Развитие технологического творчества учащихся. – М.: Изд-во АИП, 1996. 

3. Селевко Г.К. Современные образовательные технологии: Учебное пособие. – М.: 

Народное образование, 1998. – 256 с.  

4. Симоненко В.Д. Методика обучения учащихся технологии. - М.: Просвещение, 1989. – 

268 с. 

 

 

Ю.А. Сильнова  

ФГБОУ ВПО «Пензенский государственный педагогический университет  

имени В.Г. Белинского» 

Научный руководитель: Л.Ю. Боликова 

 

ФОРМИРОВАНИЕ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

КАК РЕЗУЛЬТАТ ИХ ЛИЧНОСТНОГО СТАНОВЛЕНИЯ 

 

Школа выполняет определенный социальный заказ. Современная школа должна 

подготовить человека думающего и чувствующего, который не только имеет знания, но и 

умеет использовать эти знания в жизни, который умеет общаться и обладает внутренней 

культурой. Следовательно, чтобы быть востребованным в современном обществе, 

необходимо обладать высоким уровнем личностного развития, важной составляющей 

которого являются  ценностные ориентации личности. 

 Проанализировав научную литературу, мы выявили неоднозначность научных 

представлений педагогов и психологов о формировании ценностных ориентаций младших 

школьников.  

Наше представление о формировании ценностных ориентаций младших школьников 

состоит в рассмотрении его как результата личностного становления учащихся.Анализ 

психолого-педагогической литературы позволил сделать следующее обобщение, касающееся 

личностного становления: 

 -результат становления личности в целенаправленно организованном педагогическом 

процессе может рассматриваться как сформированность, приобретение человеком в процессе 

развития новых свойств и качеств личности (личностных качеств). 
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Под личностным качеством понимаем закрепившееся и ставшее привычным 

отношение. Формировать устойчивые отношения, закреплять их и переводить в личностные 

качества следует с учётом знаний о психологической структуре личностных качеств. 

С психологической точки зрения, отношения как личностный феномен являются 

очень сложным образованием и включают в себя сферу потребностей, знаний, чувств, 

убеждений, поступков и волевых проявлений. 

Всё это позволяет заключить, что процесс формирования личностных качеств 

(трудолюбие, патриотизм и др.) учащихся  включает в себя такие структурные компоненты 

как: 

- формирование у учащихся потребности в выработке того или иного качества; 

- включение их в активную познавательную деятельность по овладению знаниями о 

сущности формируемого качества, способах его проявления и выработке соответствующих 

чувств, взглядов, убеждений; 

- практическое формирование умений, навыков и привычек поведения, связанных с 

вырабатываемыми качествами; 

- развитие способностей к проявлению волевых усилий, позволяющих преодолевать 

встречающиеся трудности и препятствия, связанные с соблюдением тех или иных норм 

поведения.  

В последние годы в педагогике активно разрабатывается проблема интегративности ( 

от лат. ) – объединение в целое каких-нибудь частей (элементов) процесса формирования 

личностных качеств (В. М. Коротков, И. С. Марьенко, И. Ф. Харламов). Это значит, что 

процесс выработки всякого личностного качества начинается с формирования простейших 

элементов поведения, которые в дальнейшем усложняются, переплетаются и, сочетаясь 

между собой, т. е. интегрируясь, определяют развитие и укрепление этого качества. В этой 

связи нужно иметь в виду, что когда возникает необходимость в воспитании у учащихся того 

или иного личностного качества, нужно хорошо продумать его содержание, выделить в нём 

простейшие  структурные элементы и определить систему работы по их формированию и 

интегрированию.  

С точки зрения А.Г. Асмолова, Г. В. Бурменской, И. А. Володарской, О. А. 

Карабановой, Н. Г. Салминой, С. В. Молчанова, основными характеристиками личностного 

развития учащихся начальной школы являются: самоопределение, смыслообразование и 

нравственно – этическая ориентация [8]. 

 Нравственно – этическая ориентация  представляет собой выбор действия в условиях 

морального конфликта и включает следующие компоненты: 

- выделение морального содержания ситуации, а именно моральных норм, составляющих 

основу моральной дилеммы; 

-ориентацию на мотивы поступка участников дилеммы, которая предполагает возможность 

ребёнка увидеть ситуацию нарушения нормы с разных позиций; 

- ориентацию на выделение, идентификацию моральных чувств и их сознание. 

Вышеизложенное позволяет заключить, что в младшем школьном возрасте формирование 

ценностных ориентаций становится центром личностного развития: развиваются 

самоопределение, смыслообразование и нравственно – этическая ориентация. Дети учатся 

управлять своим поведением. Специфическимнормативным способом  регуляции 

человеческой деятельности (поведения) выступает мораль. 
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Проведённое исследование среди учащихся 3-4 классов гимназии №1 г. Пензы 

показало, что на уровень сформированности нравственно – этической ориентации влияют 

особенности социума (внешние условия), в которых происходит становление личности 

ребёнка. К основным субъектам, составляющим социум  и влияющим на процесс 

становления ценностных ориентаций ребёнка, отнесём: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

В ходе исследования выявили, что среди основных факторов, способных повлиять на 

общий уровень сформированности нравственно – этической ориентации у учащихся 3-х 

классов, можно выделить и другие опосредованные факторы: 

 - качественные характеристики учебной деятельности; 

- особенности познавательной деятельности; 

- степень дисциплинированности и организованности на занятиях; 

- особенности самооценки. 

На диагностическом этапе исследования с целью определения уровня 

сформированности нравственной – этической ориентации младших школьников учащимся 3 

классов  предлагались ситуации, в которых требовалось оценить поступки людей, учитывая 

моральные нормы. 

Уровень сформированности нравственно – этической ориентации оценивали по 

критериям нравственно-этической ориентации, обоснованным А. Г. Асмоловым (см. Таблица 

1). 

Отметим, что критериями результативности процесса воспитания ценностных 

отношений младших школьников выступают необходимые и достаточные действия, 

отражающие уровень сформированности компонентов ценностного отношения, к которым 

относятся: выделение морального содержания ситуации, а именно моральных норм, 

составляющих основу моральной дилеммы; ориентация на мотивы поступка участников 

дилеммы, которая предполагает возможность ребёнка увидеть ситуацию нарушения нормы с 

разных позиций; ориентация на выделение, идентификацию моральных чувств и их 

сознание. Учёт вышеизложенных критериев и показателей сформированности нравственно-

этической ориентации младших школьников позволил определить уровни 

сформированности нравственно – этической ориентации учащихся по 5-ти балльной шкале, 

где 5 баллов – самый высокий уровень. 

 

 

 

 

Субъекты социума 

ДОУ 
школа 

СМИ 

Детская 

субкультура семья 
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Таблица 1 

Критерии формирования нравственно-этической ориентации 

 

Критерии (действия) 

нравственно-этической 

ориентации 

 

Основные показатели критериев 

нравственно – этической  

ориентации 

 

Методики, направленные 

на изучение 

нравственно-этической 

ориентации 

1 2 3 

1.Выделение 

морального 

содержания ситуации 

нарушения моральной 

нормы/следования 

моральной норме 

Ребёнок ориентируется на моральную 

норму (справедливого распределения, 

взаимопомощи, правдивости) 

 

«После уроков» (норма 

взаимопомощи), 

наблюдение 

2.Дифференциация  

конвенциональных и 

моральных норм 

Ребенок понимает, что нарушение 

моральных норм оценивается как 

более серьезное и недопустимое по 

сравнению с конвенциональными 

нормами 

 

Опросник Е. Кургановой 

 

3. Решение моральной 

дилемм 

мы на основе 

децентрации 

 

Ребёнок учитывает объективные 

последствия нарушения нормы. 

Учитывает мотивы субъекта при 

нарушении нормы. Учитывает чувства 

и эмоции субъекта при 

нарушении нормы. Принимает  

решения на основе соотнесения 

нескольких моральных норм. 

 

«Булочка» (модификация 

задачи Ж. Пиаже) 

(координация трех норм: 

ответственность, 

справедливое 

распределение, 

взаимопомощь —и учет 

принципа компенсации) 

 

 

4. Оценка действий с 

точки зрения 

нарушения/соблюдения 

моральной нормы 

Ребёнок адекватно оценивает действия 

субъекта с точки зрения 

нарушения/соблюдения моральной 

нормы. 

 

- «Булочка» 

(модификация задачи Ж. 

Пиаже); 

 

 -«После уроков» (норма 

взаимопомощи),; 

 

 -Опросник Е. 

Кургановой 

 

5.Умение 

аргументировать 

необходимость 

выполнения 

моральной нормы 

 

Уровень развития моральных 

суждений. 

 

- «Булочка» 

(модификация задачи Ж. 

Пиаже); 

 

 -«После уроков» (норма 

взаимопомощи),; 

 -Опросник Е. 

Кургановой 
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Как показывает исследование, нравственно - этическая ориентация, как 

характеристика личностного развития, находится в стадии формирования; говоря  об уровне 

сформированности нравственно – этической ориентации младших школьников, отметим его 

низкие показатели. Следует уточнить, что под нравственно – этической ориентацией 

понимаем умение детей учитывать  критерии, по которым строится устойчивое поведение. С 

одной стороны, естественным является низкий уровень сформированности нравственно-

этической ориентации в 3 –х классах, так как становление когнитивной, поведенческой и 

эмоциональной сфер происходит постепенно.  С другой стороны, исследования показывают 

цифры, заставляющие задуматься о становлении нравственно-этической ориентации уже в 3 

классе. Слишком мала цифра, характеризующая детей с высоким уровнем  

сформированности нравственно-этической ориентации в 3 классах, но в то же время 

слишком огромна цифра, характеризующая детей с низким уровнем сформированности 

нравственно-этической ориентации в тех же 3-х классах. У детей с недостаточным уровнем 

развития нравственно – этической ориентации возникают трудности в сфере общения и 

самосознания. В сфере общения это неумение сотрудничать и устанавливать равноправные 

отношения со сверстниками, одностороннее развитие коммуникативных навыков. В сфере 

самосознания – выраженная неадекватная самооценка, рассогласование между уровнями 

самопринятия и представлениями о собственной успешности в разных сферах учебной 

деятельности и соответственно о своих возможностях. Все это не может способствовать 

успешному обучению и порождает множество проблем, которые с каждым годом решать все 

труднее и труднее. 

Предполагаем, что закономерно недостаточный уровень развития нравственно – 

этической ориентации в целом и ее компонентов в частности отрицательно сказывается на  

личностной сфере младшего школьника, на особенностях его включения в учебный процесс. 

По мнению многих педагогов, именно проблема недостаточного формирования ценностных 

ориентаций  в начальной школе часто стоит за собственно учебными затруднениями детей и 

за такими явлениями, как плохая дисциплина на уроках, неумение выполнять сложные 

задания. Таким образом, недоразвитие ценностных ориентаций (нравственно – этической 

ориентации) младшего школьника, влияет на его личностное становление и признается в 

настоящее время одной из основных причин школьной неуспеваемости. Проведенное 

исследование подтвердило, это. 

Следует отметить, что полученные данные в значительной степени согласуются с 

результатами многочисленных исследований, посвященных проблеме развития нравственно 

– этической ориентации  в школьном возрасте (Т.П. Авдулова, 2001 и др.). Результаты 

исследования позволяют существенно конкретизировать картину развития ценностных 

ориентаций в младшем школьном возрасте, спланировать профилактическую и 

коррекционную работу, учитывая специфические трудности в обучении и воспитании детей 

с низким (недостаточным) уровнем сформированности нравственно-этической ориентации, 

строить процесс обучения и воспитания на основе адекватных способов и методов.  

На основании вышеизложенного считаем, что одной из задач учителя начальных классов 

является личностное развитие школьников, обеспечивающее формирование ценностных 

ориентаций. 

Для решения этой задачи мы попытались определить содержание программы  
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« Портрет моего Я», на материале которого учитель может вести работу по личностному 

развитию детей: 

 Тема 1. Знакомство с Самостоятельностью. 

Занятие 1. Я – третьеклассник! 

Занятие 2. Портрет третьеклассника. 

 Тема 2. Мой внутренний Мир: кто я и каким меня видят Другие? 

Занятие 7. Кто я? 

Занятие 8. Мои увлечения. 

 Тема 3. Учимся общаться. 

Занятие 17. Что такое общение? 

Занятие 18. Умение общаться. 

Задачи программы: 

1) развитие самосознания детей через совершенствование рефлексии; 

2) осознание детьми своего образа «Я» глазами другого; 

3) развитие положительного отношения, принятия себя и другого; 

4) развитие самостоятельности детей; 

5) развитие сплочённого детского коллектива. 

Методические средства: 

-ролевые игры; 

-коммуникативные и «командные « игры; 

- методы, развивающие воображение; 

-терапевтические метафоры (использование сказок); 

-упражнения, формирующие эмоциональный интеллект детей; 

- когнитивные методы; 

-групповые дискуссии; 

-упражнения, развивающие исследовательскую деятельность; 

-методы релаксации. 

Программа рассчитана на 16 часов. Основной особенностью программы является её 

продуктивный интерактивный характер упражнений. Пример занятия представлен ниже.  

Занятие 11. Мои разные качества 

Оборудование: листы А3; клей, карандаши, фломастеры, краски, кисти, ножницы; цветная 

бумага, картон, пластилин, журналы, фольга; аудиозапись спокойной музыки. 

Ритуал приветствия. 

Психологическая разминка. 

Дети по команде ведущего изображают различных персонажей. Например: молчаливый 

карандаш, храбрый ёжик, ленивая утка, смелая пантера ит. Д. 

Основное содержание занятия: 

1. «Я состою из разных качеств». Ведущий беседует с детьми на тему того, что такое 

качества и как они проявляются в жизни. Далее он предлагает детям написать в альбоме, из 

каких хороших и плохих, «светлых» и «тёмных» качеств они состоят. 

2. «Качества-помощники». Ведущий предлагает детям подумать и выбрать те качества, 

которые каждому из них особенно помогают в жизни. Затем каждый ребёнок на большом 

листе бумаги делает коллаж на тему «Качества, которые мне помогают». Создание коллажа 

происходит под музыку. 

3. «Разговор о качествах». После того как все сделали коллаж, дети объединяются в пары по 

принципу схожести получившихся в коллаже образов (для этого они демонстрируют друг 
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другу свои работы). Задача – в парах рассказать друг другу о своих коллажах. Далее 

происходит групповое обсуждение. 

4. Ритуал прощания. 

Вопрос: «Сегодня я узнал, что…» 

 

Данная программа «Портрет моего Я» была апробирована в 3 классе.Полученные 

результаты подтвердили эффективность программы, которая обеспечивается реализацией 

следующих педагогических условий: 

- стимулирование субъектной позиции учащихся в учебно-воспитательном процессе; 

- включение воспитанников в социально-значимую деятельность, отличающуюся 

личностной значимостью и субъектной новизной; 

- включение детей в анализ выбранного поступка или намерения с позиции значимых 

людей; 

- побуждение школьников к самостоятельному и обоснованному принятию решений; 

стимулирование прогнозирования их последствий. 

Думается, что проблема формирования ценностных ориентаций младших школьников 

как результат личностного становления в ближайшее время приобретёт ещё большую 

актуальность. Поэтому данная разработка «Личностный курс младшего школьника» станет 

отправной точкой учителям начальных классов для дальнейшего методического развития 

данной темы. На наш взгляд, детей нужно учить не только тому, чтобы они правильно 

произносили абстрактные нравственные принципы и знали высшие человеческие ценности, 

но и тому, чтобы основы общечеловеческой нравственности стали регулятором их поведения 

в каждодневных жизненных ситуациях. Знание, учет и анализ механизмов образования 

ценностных ориентаций и целенаправленное использование методов организации 

присвоения ценностей младшими школьниками, на наш взгляд, поможет решить эту 

проблему в современной начальной школе. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ У ОБУЧАЮЩИХСЯ  

В УЧРЕЖДЕНИЯХ НАЧАЛЬНОГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГООБРАЗОВАНИЯ 

 

По поручению В.В. Путина разработан ряд мер по качественной модернизации 

существующей в России сети образовательных учреждений начального профессионального и 

среднего профессионального образования. В частности, в национальном проекте 

«Образование» выделяется направление, посвящённое подготовке рабочих кадров и 

специалистов для высокотехнологичных производств в государственных образовательных 

учреждениях начального профессионального образования. 

Согласно положениям национального проекта, обучение в учреждениях начального 

профессионального образования должно быть построено так, чтобы выпускники могли 

самостоятельно ставить и достигать серьёзные цели, умело реагировать на разные 

жизненные ситуации.  

В связи с этим основные задачи современного начального профессионального 

образования можно определить следующим образом: 

− раскрытие способностей каждого студента; 

− воспитание порядочного и патриотичного человека, личности, готовой к жизни в 

высокотехнологичном, конкурентном мире. 

На наш взгляд, подготовка рабочих кадров и специалистов в государственных 

образовательных учреждениях начального профессионального образования предполагает не 

только усвоение знаний в соответствующих областях деятельности, формирование 

профессиональных умений и навыков, приобретение опыта творческой деятельности, но и 

формирование ценностного отношения к будущей профессиональной деятельности. 

Подготовка обучающихся учреждений начального профессионального образования к 

ценностному осмыслению будущей профессиональной деятельности предполагает, прежде 

всего, формирование у них ценностных ориентаций. 

Ценностные ориентации как одна из составляющих структуры личности являются 

предметом исследования общей психологии, психологии личности, социальной психологии. 

Многие учёные (Б.Г. Ананьев, Л.И. Божович, Б.С. Братусь, Л.С. Выготский, Т. 

Здравомыслов, А.Н. Леонтьев, Б.Ф. Ломов, В.Н. Мясищев, С.Л. Рубинштейн, В.В. Столин, 

В.А. Ядов) рассматривают проблему ценностей в связи с источниками активности человека – 

потребностями, предметами этой активности − мотивами и механизмами регуляции 

активности. 

Большой вклад в исследование ценностных ориентаций личности внесли 

А.В. Мудрик, И.С. Кон, В.М. Кузнецов, И.С. Артюхова, Е.К. Киприянова и др. 

Анализ научной литературы, изучение опыта работы образовательных учреждений 

начального профессионального образования г. Пензы позволили сформулировать 

противоречие между требованиями общества к подготовке выпускника учреждений 

начального профессионального образования, способного к профессиональной деятельности 
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и недостаточной эффективностью целенаправленной работы по их подготовке к 

ценностному осмыслению указанной деятельности, сопровождаемому формированием 

ценностных ориентаций. 

На сегодняшний день существуют различные подходы к изучению ценностных 

ориентаций. В каждом из них можно наблюдать определенный, фиксированный набор 

ценностей, который структурируется путем предпочтения индивидом каждой их них. 

В.В. Гаврилюк и Н.А. Трикоз выделяют четыре основных типа систем ценностей по 

уровню их организации:  

− смысложизненную систему, объединяющую ценности человеческой жизни, 

определяющую цели бытия, человеческой сущности, ценности свободы, правды, красоты, 

т.е. общечеловеческие ценности;  

– витальную систему, включающую ценности сохранения и поддержания 

повседневной жизни, здоровья, безопасности, комфорта;  

– интеракционистскую систему,  содержащую ценности и суждения важные в 

межличностном и групповом общении: хорошие отношения, спокойная совесть, власть, 

взаимопомощь…;  

– социализационную систему, объединяющую ценности, определяющие процесс 

формирования личности: социально одобряемые и наоборот [4, c.96]. 

Б.А.  Барабанщиков выделяет три уровня организации основных видов ценностей: 

1. Наиболее обобщенные, абстрактные ценности: духовные (познавательные, 

эстетические, гуманистические и др.), социальные (на ценности социального уважения, 

социальных достижений, социальной активности и т.д.), материальные;  

2. Ценности, закрепляющиеся в жизнедеятельности и проявляющиеся как свойства 

личности: общительность, любознательность, активность, доминантность и т.п. 

3. Наиболее характерные способы поведения личности, выраженные в реализации и 

закреплении ценностей свойств [2, c.28-29]. 

Так, В.А. Ядов и А.Г. Здравомыслов называют ценности «осью сознания», полагая, 

что вокруг этой оси организуется восприятие человеком мира. Подросток, как бы, имеет 

некоторую «точку отсчета» для оценивания тех или иных событий. Ценности выступают как 

регуляторы социального поведения личности и группы [6, С. 67]. 

Н. Рокич и Ш. Шварц предложили теорию  универсального содержания и структуры 

ценностей, согласно которой ценности трактуются как представления людей о целях, 

служащих руководящими принципами в жизни. При этом ценности неизбежно связываются 

с проблемами социального познания: они есть некоторые представления, т.е. категории, при 

помощи которых человек обозначает те или иные явления мира. 

Таким образом, формирование системы ценностных ориентаций личности является 

для различных исследователей предметом пристального внимания и разнопланового 

изучения. Исследование подобных вопросов приобретает особое значение в учреждениях 

начального профессионального образования, что обусловлено возрастными особенностями 

обучающихся. 

Большинство психологов едины в мнении, что подростковый возраст является 

совершенно особым этапом развития личности [1; 5; 6; 7; 9]. 

Подростковый возраст − это граница между детством и взрослой жизнью, связанная с 

возрастом обязательного участия человека в общественной жизни. Во многих древних 
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обществах переход к взрослому состоянию оформлялся особыми ритуалами, благодаря 

которым ребенок не просто приобретал новый социальный статус, но как бы рождался 

заново, получал новое имя и т. п. 

Обучающиеся подростки имеют именно тот уровень развития ценностных 

ориентаций, который обеспечивает их функционирование как особой системы, оказывающей 

определяющее воздействие на направленность личности, ее активную социальную позицию.  

Как отмечает Б.С. Волков, взросление из “ребенка в подростка” неизменно 

сопровождается стремлением более углубленно понять себя, разобраться в своих чувствах, 

настроениях, мнениях, отношениях. Начинает устанавливаться определенный круг 

устойчивых интересов. Это и есть психологическая база ценностных ориентаций подростка. 

В данном возрасте происходит развитие интереса к психологическим переживаниям 

происходящих с самим подростком и с окружающими. Происходит переключение интересов 

с частного и конкретного на более общее, наблюдается рост интереса к вопросам 

мировоззрения, религии, морали, эстетики [3, С. 102]. 

В кризисные периоды состояния общества подростки оказываются, как отмечают 

учёные В.Г. Алексеев, Б.С. Волков, И.С. Кон и др., «самыми социально неустойчивыми, 

нравственно неподготовленными и не защищенными». Подростки на современном этапе, 

испытывают острый кризис в процессе формирования их ценностных ориентаций. Главным 

образом он проявляется в отсутствии у большинства из них базовых ценностей (смысл 

жизни, понятие о жизни, духовность, патриотизм и многое другое). 

Обучающиеся в учреждениях начального профессионального образования − это 

подростки которые особенно чувствительны к «внутренним», психологическим, проблемам. 

«Открытие своего внутреннего мира − очень важное, радостное и волнующее событие, но 

оно вызывает также много тревожных и драматических переживаний. Вместе с сознанием 

своей уникальности, неповторимости, непохожести на других приходит чувство 

одиночества. Подростковое «я» еще неопределенно, диффузно, оно нередко переживается 

как смутное беспокойство или ощущение внутренней пустоты, которую необходимо чем-то 

заполнить. Отсюда растет потребность в общении и одновременно повышается 

избирательность общения, потребность в уединении. Сознание своей особенности, 

непохожести на других вызывает весьма характерное для ранней юности чувство 

одиночества или страх одиночества» [5; С.65]. 

Еще одна характеристика, относящаяся к подростковому возрасту − это большое 

значение, которое юноши и девушки придают своей внешности, причем эталоны красоты и 

просто «приемлемой» внешности зачастую завышены и нереалистичны. С возрастом человек 

привыкает к своей внешности, принимает ее и соответственно стабилизирует связанный с 

ней уровень притязаний. На первый план выступают другие свойства личности − 

умственные способности, волевые и моральные качества, от которых зависят успешная 

деятельность и отношения с окружающими. 

И.С.Кон считает главным психологическим приобретением ранней юности открытие 

своего внутреннего мира, осознание своей уникальности, неповторимости и непохожести на 

других. Это открытие непосредственно связано с обособлением личности и переживается 

обучающимися как ценность [8, C.39]. 

В своем исследовании, посвящённому  формированию ценностных ориентаций у 

обучающихся в учреждениях начального профессионального образования, мы опираемся на 
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концепцию М. Рокича, то есть рассматриваем иерархию ценностей как структуру 

предпочтений индивидом каждой ценности. Вслед за М. Рокичем мы рассматриваем два 

класса ценностей − терминальные (ценности – цели) и инструментальные (ценности – 

средства) (М. Рокич, 1973). В рамках данной теории общее число ценностей сравнительно 

невелико, и в связи с этим люди обладают одними и теми же ценностями, но различия мы 

наблюдаем не в ценностях, а в системе их организации. В результате мы пришли к выводу, 

что изучать необходимо именно ценностные ориентации.  

Участники проведённого исследования − группа подростков 16-17 лет (1 и 2 курс обучения 

Профессиональное училище - структурное подразделение Федерального государственного 

бюджетного образовательного учреждения Высшего профессионального образования 

«Пензенская государственная технологическая академия) в количестве 30 человек. Из них 18 

девочек и 12 мальчиков. 

Анализ данных, полученных в начале учебного года по тесту М. Рокича выявил 

определенные гендерные различия в определении жизненных ценностей подростков. 

Девочками первые места были отведены таким ценностям как «счастливая семейная 

жизнь (4,81), «любовь» (4,34), «здоровье» (4,23). 

Лидирующее положение занимают такие ценности, как «развлечения» (4,96), 

«хорошие и верные друзья» (4,02). 

Средние места в иерархии ценностей отведены таким ценностям, как «интересная 

работа» (3,80), «развитие» (3,75), «познание и интеллектуальное развитие» (3,60), «счастье 

других» (3,45). 

Наименее значимыми ценностями для девочек явились «творческая деятельность» 

(1,58), «общественное признание» (1,21), «жизненная мудрость» (0,8). 

Остальные ценности не определяют жизненную позицию девочек. 

Мальчики показали большую ориентированность на ценности «здоровье» (5,23) и 

«активная деятельная жизнь» (5,05). 

Среди ведущих ценностей, определяющих ядро ценностей для мальчиков данной 

группы, отмечены «интересная работа» (4,02), «наличие хороших и верных друзей» (3,95), 

«уверенность в себе» (3,56). 

Также высоко оцениваются «счастливая семейная жизнь» (3,25), «любовь» (3,16), 

«активная деятельная жизнь» (3,04). 

Малозначимыми мальчикам представляются такие ценности как «красота природы 

искусства» (1,25), «творческая деятельность» (1,06), «познание» (0,7). 

В целом по группе подростков в начале учебного года ценности распределились 

таким образом: 

Наиболее значимые терминальные ценности − «здоровье» (4,73), «счастливая 

семейная жизнь» (4,09), «наличие хороших и верных друзей» (3,98). 

Наименее значимые ценности – «творческая деятельность» (1,32), «познание» (1,28). 

Анализ данных по «инструментальным ценностям» показал, что у данной группы 

подростков высший ранг занимают «жизнерадостность, «аккуратность», «честность». 

Анализ показателей, полученных по методике Ш. Шварца в начале года на уровне 

нормативных идеалов выявил, что наибольшей значимостью для представителей 

исследуемой нами группы обладают такие типы ценностей, как «достижение» (4,11), 

«самостоятельность» (3,94), «доброта» (3,89). 
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Анализ данных по второй части опросника «Профиль личности» показал, что на 

уровне индивидуальных приоритетов наибольшей значимостью для испытуемых подростков 

обладают такие типы ценностей как «самостоятельность» (2,54), «доброта» (2,16) и 

«достижения» (2,09), а наименьшей значимостью – «традиции», «комформность». 

Результаты, полученные с помощью методик М. Рокича и Ш. Шварца согласованы 

между собой: во всех группах испытуемых верхнюю часть рейтинга занимают ценности 

«наличие хороших и верных друзей», «любовь», «счастливая семейная жизнь», «здоровье».  

Таким образом, анализ психолого-педагогической литературы по проблеме 

исследования подтвердил актуальность проблемы формирования ценностных ориентаций у 

обучающихся учреждений начального профессионального образования. Результаты данных 

проведённого опроса среди учащихся начального профессионального образования 

продемонстрировал наличие определённой иерархии ценностей. Однако формирование 

ценностных ориентаций учащихся, способствующих ценностному осмыслению будущей 

профессиональной деятельности, требует целенаправленного и продуманного 

организационно-педагогического воздействия. 
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Воздействие человека на окружающую среду все чаще приводит к деградации 

природных экосистем, количество чрезвычайных ситуаций неуклонно возрастает, 
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апромышленная деятельность уже привела к возникновению целого ряда глобальных 

проблем – все это указывает на необходимость изучения и обеспечения гармоничного 

взаимодействия системы «человек – техника – среда обитания»[2, с. 91]. С учетом этого, 

формирование личности безопасного типа поведения становится первоочередной задачей. 

Усиление роли самообразования в процессе подготовки квалифицированного 

специалиста создает необходимость корректировки содержания высшего образования. Она 

может быть реализована посредством формирования у студентов умений самообразования, 

закрепления интеллектуальных качеств, развития креативности, способностей к 

критическому анализу и т.д.Разработанный курс «Основы саморазвития будущего учителя» 

как учебное средство, имеет целью ознакомить будущих учителей БЖД с организацией 

научно-исследовательской работы, осуществлением самостоятельной познавательной 

деятельности, привить студентам навыки постановки и проведения научных исследований, 

анализа и обработки опытных данных, оформления научных исследований; сформировать 

научно-исследовательскую компетентность.  

В рамках проводимого исследования особый интерес представляет отбор содержания 

курса «Основы саморазвития будущего учителя», направленного на профессиональную 

подготовку будущих учителей БЖД в вузе. Остановимся подробнее на отборе содержания 

данного курса. 

Структура содержания подготовки будущего специалиста в области безопасности 

жизнедеятельности включает общепрофессиональный, профессиональный и специальный 

блоки дисциплин[2, с. 96].  

1. Инвариантный компонент (блок общеобразовательных знаний) содержит общие 

знания. 

2. Вариативный компонент (блок профессиональных знаний) содержит специальные 

знания. 

3. Вариативный компонент (блок индивидуальных знаний) содержит знания 

углубленного характера для изучения конкретных профессиональных ситуаций. 

Общепрофессиональный блок включает теоретический и практический учебный 

материал, являющийся интеграционной основой для группы родственных профессий – в 

нашем случае базовые знания по подготовке квалифицированного специалиста. 

В обучении основным является профессиональный блок, который содержит учебный 

материал, составляющий основу усвоения на требуемом уровне соответствующих видов 

профессиональной деятельности. В нашем случае это дисциплины, ориентированные на 

подготовку преподавателя, без учета специализации по профессии. Профессиональный блок 

охватывает только то содержание обучения, которое является основой для интеграции 

специальностей в профессию, а содержание, специфичное для отдельных специальностей, 

описывается специальными блоками. 

Специальный блок содержания курсов (индивидуальные знания) в рамках 

профильной подготовки будущих учителей безопасности жизнедеятельности включает 

теоретический и практический учебный материал, необходимый для 

высококвалифицированного обучения, освоения профессиональных навыков, а именно 

учителя по специальности безопасность жизнедеятельности. 

Отбор содержания курса «Основы саморазвития будущего учителя» производился с 

учетом формирования умений самообразования у будущих учителей БЖД. Обобщая 
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составляющие блоков содержания, необходимо отметить, что в своей основе они 

дифференцируются по направлениям реализации научного знания на общеобразовательную, 

профессиональную и индивидуальную подготовку. 

Общеобразовательный блок предусматривает изучение учебной информации, которая 

является базисом, своего рода фундаментом как для дальнейшего становления будущего 

учителя безопасности жизнедеятельности, так и в целях общей подготовки специалистов 

смежных областей. 

Профессиональная подготовка включает теоретические и практические знания по 

специфике и причинам возникновения техногенных аварий и катастроф, обеспечению 

безопасности в чрезвычайных ситуациях, прогнозу и оценке последствий чрезвычайных 

ситуаций. 

Особую актуальность приобрела концепция непрерывного образования и, в 

частности, направления самообразования и саморазвития в профессиональном и личностном 

отношении. Учитывая это, необходимо отметить область индивидуальных знаний, 

получаемых студентом самостоятельно путем творческого изыскания, опроса, 

анкетирования, эксперимента, самостоятельной работы. 

Опираясь на вышеобозначенную структуру содержания подготовки будущих 

учителей БЖД, необходимо отметить наличие «инвариантных» и «вариативных» 

структурных единиц знаний [2, с. 114]. Содержание учебного материалакурса «Основы 

саморазвития будущего учителя» предусматривает инвариантный, вариативно-специальный 

и вариативно-индивидуальный компоненты.К первой группе относится совокупность 

учебной информации, способствующей развитию необходимых базовых качеств личности, 

которые должны быть сформированы у каждого студента, проходящего обучение в вузе вне 

зависимости от специфики специальности и индивидуальных особенностей. Специальные 

знания, несущие в себе специфику определенной профессиональной направленности 

(подготовка учителя БЖД) и предназначенные для решения конкретных практических задач 

и в целом для профессиональной подготовки, относятся к группе  «вариативных». Это 

связано с тем, что такого рода информация, подлежащая изучению, позволяет учесть 

дифференциацию содержания образования по различным направлениям. Также необходимо 

отметить, что вариативные знания включают обязательную и индивидуальную 

составляющую. Первая из них реализуется в ходе плановых аудиторных занятий. 

Индивидуальная же составляющая вариативных знаний выделяется с учетом 

индивидуальных особенностей каждого обучаемого, а также в связи с усилением роли 

самостоятельной подготовки студентов. Знания такого рода реализуются в процессе 

факультативных занятий, выполнения творческих заданий и исследований, самостоятельной 

работы. 

С учетом выше приведенных положений и в целях обеспечения эффективности 

процесса формирования умений самообразования у будущих учителей безопасности 

жизнедеятельности были выделены инвариантный, вариативно-специальный и вариативно-

индивидуальный компоненты содержания курса «Основы саморазвития будущего учителя». 

1. Инвариантный компонент (блок общеобразовательных знаний) содержит общие 

для всех студентов знания: 

– терминология и методология научного познания, творчества, саморазвития; 
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– основы организации научных исследований в стране, в вузе, на кафедре реализации 

самостоятельной деятельности студентов; 

– направления и механизмы саморазвития и самообучения. 

2. Вариативный компонент (блок профессиональных знаний)  содержит специальные 

знания: 

– особенности реализации направлений и механизмов самообразования студентов как 

будущих учителей; 

– методика и технология осуществления самообразования студентами как будущими 

учителями; 

– основы самостоятельного поиска, накопления и обработки научной информации, 

анализа психолого-педагогической литературы. 

3. Вариативный компонент (блок индивидуальных знаний), содержащая знания 

углубленного характера для изучения конкретных профессиональных ситуаций: 

– инновационные предложения, направления и технологии реализации 

самообразования и саморазвития будущих учителей БЖД; 

– специфика разработки программы саморазвития будущего учителя БЖД; 

– технологию разработки и внедрения педагогического продукта, как результата  

реализации программы саморазвития в области БЖД. 

Инвариантный компонент содержания курса «Основы саморазвития будущего 

учителя» предполагает углубление знаний студентов по общеобразовательным предметам, 

изучение основ научного исследования, методов и форм самостоятельной деятельности; 

направлено на формирование и развитие представлений о сущности самообразования, 

методах планирования, организации и практической реализации намеченного исследования, 

методах анализа полученных результатов и способах опубликования результатов 

эксперимента. 

Вариативный компонент профессиональных знаний обеспечивает ознакомление 

студентов с их потенциальными возможностями и индивидуально-психологическими 

особенностями; овладение основами работы в Интернете; усвоение принципов поиска, 

отбора и анализа необходимой информации по теме научного исследования, постановки 

задачи; формирование умений планирования и проведения эксперимента; овладение 

методикой обработки результатов измерений, оценки погрешности измерений; изучение 

основ теории решения изобретательских, творческих задач, организации научных 

исследований в стране, вузе, на кафедре; ознакомление с методологией научного познания и 

творчества, методиками обработки результатов экспериментов и требованиями к 

оформлению научных работ; разработка индивидуальной программы саморазвития и т.д. 

Вариативный компонент индивидуальных знаний включает развитие и формирование 

практических навыков планирования, организации и реализации самообразования студентов.  

Одним из средств, позволяющим комплексно решать вопросы слияния теории и 

практики организации самообразования студентов, является осуществление разработки 

индивидуальной программы саморазвития в рамках учебной дисциплины «Основы 

саморазвития будущего учителя». Практически все педагоги отмечают, что в последнее 

время обособилась и получила развитие новая форма исследовательской деятельности, 

объектом которой является сам педагог и его способности[1, с. 173]. Одним из компонентов 

данного направления является планирование и осуществление осмысленной 
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спроектированной траектории саморазвития и самообразования. Постепенно молодой 

специалист переходит к активному самообразованию: он способен самостоятельно добывать 

теоретические знания, чтобы затем их использовать для решения практических проблем. В 

период активного саморазвития будущий учитель составляет индивидуальный план действий 

по созданию программы. Начинается серьезная работа: чтение научно-методической 

литературы; посещение открытых занятий; общение с учителями-предметниками и 

однокурсниками; конспектирование научных статей; реферирование по теме своего 

самообразования; накапливание своего педагогического опыта. 

Успешной будет такая программа саморазвития, которая методически грамотно 

проработана, т.е. нацелена на качественный продукт. Именно выбор темы программы 

саморазвития позволяет самоопределяться по поводу направления профессиональной 

подготовки будущего учителя БЖД. В настоящее время это может быть создатель и 

разработчик дидактических средств обучения в группе; разработчик новых видов групповой 

формы работы; разработчик новых видов дидактических игр; разработчик новых подходов к 

обучению[1, с. 192]. Также педагогическим продуктом программы саморазвития могут быть 

авторские учебные материалы (тесты, контрольные работы); авторские сценарии 

предметных недель, олимпиад; авторские эффективные формы внеклассной, воспитательной 

работы; авторский семинар, на котором будущий учитель демонстрирует коллегам 

приобретенные профессиональные компетенции. 

Разработка программы саморазвития будущих учителей БЖД призвана 

стимулировать понимание сущности понятия «развитие» и его востребованности в 

современных условиях; знание и понимание цели развития и саморазвития учителя; 

осознание потребности в кардинальном изменении собственного мышления, 

профессиональной подготовки, личностных качеств как условий готовности к развитию и 

саморазвитию;  знание и понимание критериев отбора и конструирования содержания 

предмета БЖД в школе; понимание особенностей педагогических технологий как 

механизмов реализации развивающего образования. 

Внедрение данной программы призвано обеспечить условия для развития творчества, 

проектно-ориентированного мышления путем использования обновленного содержания, 

технологии и форм обучения. 

Авторская программа профессионально-педагогического становления будущего 

учителя БЖД представляет собой обобщенную и систематизированную информацию об 

индивидуальном профессиональном облике студента, его достоинствах и недостатках, 

уровне готовности к выполнению практической педагогической деятельности и 

разработанных на основе этих данных задач профессионально - педагогического 

совершенствования и способов их выполнения. Программа содержит следующие основные 

разделы: источники разработки авторской программы, самооценка соответствия студента 

педагогическому стандарту выпускника вуза, модель стартового уровня педагогического 

профессионализма студента, модель развития педагогического профессионализма студента, 

программа деятельности студента по развитию его педагогического профессионализма. 

Индивидуальная программа саморазвития студента как будущего педагога БЖД 

позволяет диагностировать промежуточные и частично конечные результаты 

профессионально-педагогической подготовки студентов в период обучения в вузе, 

вооружить их методикой непрерывного профессионального саморазвития в области 
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обеспечения защиты от опасностей природного и техногенного происхождения, 

контролировать процесс профессионального саморазвития молодых специалистов. 

Реализация программы саморазвития представляет собой последовательность 

действий студентов и преподавателей по разработанному алгоритму. На первом этапе 

работы осуществляется ознакомление студентов с целью, задачами и структурой разработки 

программы саморазвития, основными этапами этой деятельности, базовыми понятиями по 

проблеме. Второй этап – студенты проводят самодиагностику личных профессионально 

значимых качеств с применением классификации значимых характеристик личности учителя 

и топологии педагогического профессионализма учителей. Далее на третьем этапе 

происходит изучение разнообразной учебной и научной  информации о педагогическом 

опыте видных деятелей педагогической науки и современных учителей-новаторов, о 

достижениях в области обеспечения безопасности жизнедеятельности, о методах и средствах 

снижения последствий негативных воздействий. На четвертом этапе будущие специалисты 

включаются в работу по разработке индивидуальных моделей своего профессионального 

облика на основе результатов самодиагностики профессионально значимых личностных 

качеств и избранных ими эталонных образцов педагогического профессионализма учителей 

БЖД. Последним этапом разработки авторских программ саморазвития является 

деятельность студентов по формулированию задач своего профессионально-педагогического 

развития на отдельных этапах обучения и разработка адекватных задачам способов их 

реализации. По завершении этого этапа осуществляется формулировка выводов  по 

избранной теме самообразования, представляющая собой развернутую аргументацию 

выдвигаемых студентами  задач и способов профессионального саморазвития. 

Повышение качества подготовки будущих учителей БЖД в вузе посредством 

самообразования предполагает оптимизацию алгоритма работы студента по реализации 

заданий для самостоятельной работы и реализуется в несколько этапов.  

Этап 1. Цель: проектирование самообразования. Действия: определение цели и задач; 

проектирование процесса выполнения: выделение этапов работы, затраты времени; выбор 

источников информации. Результат: отбор приемов и средств для осуществления 

самообразования.  

Этап 2. Цель: усвоение и осмысление информации. Действия: восприятие 

информации; поиск и выделение объектов информации в виде ключевых понятий, терминов, 

фактов и их трансформация применительно к содержанию задания для самостоятельной 

проработки. Результат: обобщение и анализ информации для дальнейшего использования.  

Этап 3. Цель: синтез новой информации. Действия: конструирование новой 

информации на основе имеющихся данных; составление содержательной модели 

выполнения задания; оценка полученного показателя. Результат: выводы о качестве 

самообразования. 

Таким образом, самообразование студентов как вид их учебно-познавательной 

деятельности способствует выработке установки на самостоятельное и систематическое 

пополнение своих знаний, умений ориентироваться в потоке информации при решении 

учебно-профессиональных задач, соответственному продвижению от низших к высшим 

уровням мыслительной деятельности. 

В ходе проводимого исследования была разработана примерная программа 

саморазвития будущих учителей безопасности жизнедеятельности («Индивидуальная 
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программа саморазвития студента как будущего педагога безопасности 

жизнедеятельности»), при этом следует учитывать, что программа саморазвития 

индивидуальна и специфична для каждого студента. Это обусловлено физическими и 

психическими особенностями каждой личности, ее социальным статусом, отношением к 

избранной профессии и т.п. Саморазвитие актуально не только для студентов. Педагогам 

высшей школы, стремящимся к активному самообразованию и повышению 

профессионализма, также можно рекомендовать разрабатывать и защищать индивидуальные 

программы саморазвития.  

Важными проблемами отбора содержания курсов в рамках профессиональной 

подготовки будущих учителей БЖД являются: выбор наиболее целесообразного варианта 

необходимых и достаточных знаний и умений с учетом обновления профессиональных 

задач; разработка комплекса заданий для учебных дисциплин, имеющих 

междисциплинарный характер. На основании описанных выше теоретических положений 

можно спроектировать содержание дисциплин образовательной области безопасности 

жизнедеятельности. Выделенные принципы и критерии отбора содержания курсов и  модель 

позволят оптимизировать процесс подготовки будущих учителей безопасности 

жизнедеятельности в вузе.  

Сегодня в новых социально-экономических условиях наблюдается повышение 

интереса к научному исследованию, творческим, креативным идеям. Развитие всех сфер 

современного общества и необходимость решения глобальных проблем обеспечения 

безопасности требует роста и приумножения интеллектуального потенциала специалистов, 

что призвана обеспечивать система образования. Будущие учителя безопасности 

жизнедеятельности должны быть готовы к самообразованию, самостоятельно решать 

поставленные перед ними задачи, вести поиск, принимать нестандартные, оригинальные 

решения. 
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ИССЛЕДОВАНИЯ МОТИВАЦИОННОЙ СФЕРЫ УЧАЩИХСЯ 

В ОБЛАСТИ ПЕДАГОГИКИ И ПСИХОЛОГИИ 

 

В данном исследовании нами будет рассмотрена специфика учебной мотивации как 

психолого-педагогической категории, теоретические положения, методы и технологии 

решения задач по формированию учебной мотивации. 
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Прежде всего, необходимо отметить актуальность освещаемой проблемы. Она 

прослеживается в культурно-историческом строе современного общества и может быть 

охарактеризована через следующие функциональные компоненты: 

 человек способен в той или иной мере являться творцом, созидателем, 

изобретателем в той области, которая близка ему по сфере интересов или детерминирована 

внешними обстоятельствами; 

 человек способен получать удовлетворение от познания, если в его арсенале есть 

умения и навыки, применение которых поможет в преодолении когнитивных трудностей; 

 человек может быть мотивирован на интеллектуальную деятельность с целью 

повышения уровня знаний и активизации познавательных процессов; 

 человеку, независимо от профессиональной ориентации, свойственна потребность в 

расширении своих знаний по интересующему предмету. 

Категория мотивации присутствует во всех сферах человеческого существования: 

семейной, профессиональной, научной и, безусловно, учебной. 

«Для человека, который не знает, к какой гавани он направляется, ни один ветер не 

будет попутным»[2, с. 906] писал Сенека. Эту фразу можно переложить в качестве 

трактовки понятия «мотивация». Человек может быть мотивирован к какой-либо 

процессуальной активности только в том случае, если мотивирующий или сам человек 

осознаёт, на какую цель должно быть направлено действие. 

Так, «Краткий педагогический словарь», составленный Г.А. Андреевой, 

Г.С. Вяликовой, И.А. Тютьковой, содержит следующее определение: «Мотивация – процесс 

побуждения себя и других к деятельности для достижения личностных целей и целей 

организации»[5, с. 77]. 

Если исследование понятийной категории мотивации производить с позиции 

исследователей – психологов, которые являются основоположниками теории о мотивах и 

мотивации, цели интерпретируются как неудовлетворённые потребности личности. 

«Согласно известной в психологии теории фундаментальных потребностей А. Маслоу, 

развитие человека происходит в процессе последовательного удовлетворения его основных 

физических и социальных потребностей. К числу последних автор относит потребность в 

безопасности, потребность в принадлежности и любви, потребность в признании и 

уважении. И только в случае удовлетворения всех перечисленных потребностей у человека 

возникает высшая личностная потребность в самоактуализации, т.е. в полной реализации 

себя, своего потенциала»[16, с. 279−280]. 

Приведённая выше цитата из монографии ведущего педагога XXI века В.Р. Ясницкой 

«Теория и методика социального воспитания в малочисленной сельской школе», изданной 

под редакцией А.В. Мудрика, описывает теорию потребностей. Однако автор в том же 

исследовании делает акцент на определении мотивационного этапа реализации 

коллективного творческого дела через цель. По мнению В.Р. Ясницкой, обозначение цели 

деятельности и пояснение её значения способствует формированию мотивации, 

направленной на процессуальную активность. 

«Задача мотивационного этапа – настрой на совместный ответ на вопрос “Зачем мы 

проводим День сердца?” 
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Основной приём на этом этапе – вступительное слово педагога, эмоционально 

объединяющего школьников идеей проведения Дня сердца, как образца доброго и 

внимательного отношения друг к другу»[16, с. 289]. 

С учётом изложенных выше данных делаем вывод, что В.Р. Ясницкая понимает под 

мотивацией процесс, предшествующий и стимулирующий процессуальную активность 

личности. В свою очередь, мотивационное состояние личности достигается путём 

разъяснения и осознания цели действия. Однако сам процесс целеполагания В.Р. Ясницкая 

выделяет в отдельный этап реализации коллективного творческого дела. «Цель: совместная 

выработка установок, целей, норм общения при проведении Дня сердца»[16, с. 288]. 

Мы считаем, что В.Р. Ясницкая отождествляет потребность как психологическую 

категорию с осознанием цели. Данная гипотеза может стать объяснением 

последовательности в изложении психологического и педагогического материала по 

интересующему нас вопросу в монографии В.Р. Ясницкой «Теория и методика социального 

воспитания в малочисленной сельской школе», изданной под редакцией А.В. Мудрика. 

Немаловажно, что в работе А. Маслоу – психолога, заложившего основы 

мотивационной категории, – «Мотивация и личность» стремления, совершённые для 

достижения целей действия, удовлетворение от полученного результата – все относятся к 

мотивационному блоку. 

«Появление влечения или желания, действия, которые оно вызывает, и 

удовлетворение, которое наступает после достижения цели, – всё это вместе взятое даёт нам 

лишь искусственный, изолированный, обособленный пример, в отрыве от целостного 

комплекса, который представляет собой мотивационный блок»[9, с. 51]. 

Важно отметить, что понятия, через которые исследователи дают определение 

категории мотивации, функционально узконаправленны. На наш взгляд, мотивация имеет в 

своей структуре набор компонентов, среди которых находятся также цели и потребности. 

Разъяснить сложившуюся неопределённость в условиях употребления термина 

потребность поможет «Психологический справочник учителя» Л.М. Фридмана и 

И.Ю. Кулагиной. Со ссылкой на работу А.Н. Леонтьева авторы дают определение 

потребности, разграничивая это понятие на два неравноправных вида. Один вид 

потребностей может стимулировать биологическую или физиологическую реакцию 

организма индивида, но не является предшественником действия. Другой же вид 

потребностей является стимулом к процессуальной активности личности, направленной на 

реализацию необходимости, имеющей основу в предметном окружающем мире. «Нужно с 

самого начала различать потребность как внутреннее условие, как одну из обязательных 

предпосылок деятельности и потребность как то, что направляет и регулирует конкретную 

деятельность субъекта в предметной среде. В первом случае потребность выступает лишь 

как состояние нужды организма, которое само по себе не способно вызвать никакой 

определённой направленной деятельности; её функция ограничивается активизацией 

соответствующих биологических отправлений и общим возбуждением двигательной сферы, 

проявляющимся в направленных поисковых движениях. Лишь в результате её “встречи” с 

отвечающим ей предметом она становится способной направлять и регулировать 

деятельность. Встреча потребности с предметом есть акт опредмечивания потребности – 

“наполнения” её содержанием, которое черпается из окружающего мира»[15, с. 184]. 
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Педагогическая энциклопедия, изданная под редакцией И.А. Каирова, Ф.Н. Петрова, 

даёт определение мотива с точки зрения психологии: «Мотивы являются причиной 

постановки тех или других целей. В некоторых случаях мотив побуждает отдельное, частное 

действие и прямо совпадает с целью этого действия. В более сложных случаях мотив не 

совпадает прямо с целью действия, требует многих действий, достижения многих частных 

целей. Один и тот же мотив в зависимости от обстоятельств может проявляться в разных по 

своим целям действиях, а внешне одинаковые действия могут иметь разные мотивы» 

[12, с. 875−876]. 

Приведённые примеры определения категории мотивации с психологической и 

педагогической позиций свидетельствуют о недостаточной разработанности теории в целом 

и обобщающих исследований, в частности; отсутствии единой точки зрения на проблему 

определения понятия «мотивация». Несмотря на огромное количество работ, косвенно или 

напрямую связанных с изучением мотивации, на сегодняшний момент существует мало 

фундаментальных трудов по психологии и педагогике, в которых бы обобщались и 

подводились итоги в области исследования данной проблемы. Это, прежде всего, книга 

немецкого психолога Хайнца Хекхаузена «Мотивация и деятельность»[11]. Однако работа 

этого учёного, объединяющая основные концептуальные подходы к изучению мотивации в 

историческом контексте, не имеет однозначного и недвусмысленного взгляда на понимание 

мотивационного процесса, хотя обобщает большое количество научных трудов. Автор 

рассматривает в своей книге проблему мотивации под разными углами зрения: с точки 

зрения психологии личности и социальной психологии, с точки зрения истории 

исследований и теорий научения, теорий ожидаемой ценности и психологии воли. Кроме 

того, Хайнц Хекхаузен отдельно описывает мотивационные системы тревожности, 

достижения, помощи, агрессии, социальных связей и власти. 

Автор книги «Мотивация и деятельность» раскрывает вопросы мотивации – о целях, 

причинах и формах деятельности, – Опираясь на исследования, проводимые в первой 

половине XIX столетия в разных странах мира. Почти одновременно началась плодотворная 

работа выдающихся основоположников современных направлений в изучении мотивации. 

3. Фрейд в Австрии, Н. Ах и К. Левин в Германии, И.П. Павлов и (несколько позднее) 

Е.Н. Соколов в России, У. Мак-Дауголл в Англии, У. Джеймс и Э. Торндайк в Америке 

внесли решающий вклад в создание подходов к исследованию мотивов и мотивации, 

которые интенсивно развиваются до настоящего времени и стали основой для формирования 

теории мотивации в педагогической области знаний. 

Одним из наиболее значимых представителей советской психологии мотивации на 

наш взгляд является А.Н. Леонтьев. Его научная работа «Проблемы развития психики» 

содержит детальное описание механизмов преобразования потребностей в мотивы через 

осознание целей, а мотивов – в процессуальную активность. 

Приведём цитату из статьи А.В. Видеркер «Проблема мотивации как инновационный 

поворот в образовательных технологиях». Автор проанализировала работы В.Г. Леонтьева и 

привела определения понятий «потребность», «мотив», «цель» через их функциональную 

направленность. «Потребность выполняет побуждающую функцию, мотив – 

смыслообразующую, цель – направляющую и организующую. Цель – осознаваемый, 

ожидаемый результат деятельности человека. Цели сами по себе у человека стихийно не 
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возникают, а проявляются лишь тогда, когда приобретают личностный смысл и появляется 

мотив, направляющий побудительную функцию в системе “мотив – цель”»[1, с. 76]. 

Многочисленные исследования А.К. Марковой сделали понятие «мотивация» 

достоянием не только психологов, но и педагогов. Перенеся категорию мотивации, с 

различных позиций изученную учёными в области психологии, в педагогическую сферу, 

А.К. Маркова не просто обобщила труды исследователей, но и систематизировала подходы к 

изучению мотивации, классифицировала мотивацию по способам формирования, проследила 

и обосновала мотивационные процессы в учебной деятельности. В одно время с 

А.К. Марковой над педагогической теорией мотивации работали такие исследователи, как 

Т.А. Матис, А.Б. Орлов, В.Г. Леонтьев, Д.А. Леонтьев и др. 

Одной из существенных проблем, рассматривающихся в настоящем исследовании, 

является проблема дифференциации понятий «учебная мотивация» и «мотивация к учению». 

Решить данную проблему достаточно сложно, т.к. многочисленные исследования, 

проводимые в данной области, описывают структурную наполняемость терминов «учебная 

мотивация» и «мотивация к учению» с разных позиций. кроме этого, следует отметить 

несогласованность авторов не только в семантическом аспекте, но и в формулировках, 

которыми обозначаются сами термины. 

Так, в работах Е.П. Ильина мы сталкиваемся с формулировкой «мотивация учебной 

деятельности»[4]; в трудах А.К. Марковой, Т.А. Матиса, А.Б. Орлова, Л.М. Фридмана – 

«мотивация учения» [6, 7, 8]; а в исследованиях В.Р. Ясницкой[16], С.Д. Полякова[14], 

И.А. Зимней[3], А.Н. Митина[10] интересующая нас категория предстаёт в виде 

словосочетания «учебная мотивация». 

С целью дифференциации понятий, встречающихся в научных трудах под разными 

формулировками, мы обрисуем определённые границы понимания их семантики. Нами 

будут рассмотрены три независимые позиции учёных. 

Словосочетание «мотивация учения» в работах А.К. Марковой употребляется на 

равнее с ключевым понятием «мотивация к учению». Из чего мы делаем вывод о 

синонимичности используемых автором терминов. Однако, если в учебнике 

«Педагогическая психология» И.А. Зимней[3] учебная мотивация характеризуется как 

единство мотивации к учению, или познавательной мотивации, и мотивации достижения, то 

мы можем с уверенностью утверждать, что А.К. Маркова, оперируя упомянутыми выше 

понятиями, в обоих случаях подразумевала «мотивацию к учению», или познавательную 

мотивацию. Данный факт свидетельствует об отсутствии чёткой терминологической 

наполняемости категории мотивации, ещё только начавшей переход из области психологии в 

педагогическую науку. 

Представителем третьей независимой позиции понимания семантико-структурной 

наполняемости исследуемых нами терминов является доктор психологических наук, 

профессор С.Д. Поляков. Он выделяет в категории учебной мотивации: внешнюю 

мотивацию как стремление получить хорошую отметку, внутреннюю мотивацию как интерес 

и моральное удовлетворение от работы на уроке и собственно мотивацию достижения – 

стремление к успеху или направленность личности на избегание неудач. 

Мы можем наблюдать последовательность в излагаемых нами взглядах учёных. Так, с 

позиции А.К. Марковой раскрывается смысл и значение познавательной мотивации. Позиция 

И.А. Зимней определяет место познавательной мотивации в структуре учебной мотивации. 
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С.Д. Поляков, в свою очередь, обобщает обе точки зрения и вносит, на наш взгляд, весьма 

существенные дополнения. Он расширяет предложенную И.А. Зимней структуру учебной 

мотивации, выделив внешнюю и внутреннюю познавательную мотивацию в качестве 

отдельных элементов. 

Как верно пишет В.М. Полонский, «Мотивационная сфера личности – движущая сила 

формирования и развития личности. В мотивационной сфере целесообразно формировать 

сознательное отношение к таким моральным нормам, как: бережное отношение к человеку, 

сочетание личных и общественных интересов, стремление к идеалу, правдивость. Именно в 

мотивационной сфере формируются нравственные установки личности, цели жизни, смысл 

жизни, отношение к своим обязанностям, потребность в “другом”, в контакте с подобными 

себе. Но при этом необходимо формировать не так называемые знаемые, а реально 

действующие мотивы» [13, с. 93]. 

Таким образом, имея чёткие представления о понятийном аппарате интересующей нас 

проблемы, легче определить точки воздействия на учащихся с целью формирования учебной 

мотивации. 
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Следует отметить, что обращение к вопросу существования доходных домов 

является одним из аспектов исследования социального устройства и быта различных 

слоёв населения дореволюционной России в целом и Симбирского края в частности. 

При этом рассматриваемая проблема приобретает особую актуальность в свете 

социокультурных процессов, наблюдаемых в современной России и соответствующих 

параллелей, проводимых многими специалистами. В частности, общим местом в 

исследованиях является мысль о возможности возрождения института доходных домов. 

Об этом писали и ульяновские краеведы, такие как  Б.В. Аржанцев, А.С. Сытин, И.Э. 

Сивопляс и другие.  

Начать раскрытие вопроса следует с уяснения ключевого понятия – «доходный 

дом». По энциклопедическому определению это «тип архитектурного сооружения, 

многоквартирный жилой дом, построенный для сдачи в наём» [3, c. 1395]. В отличие от 

гостиницы, он рассчитан на длительное проживание, которое в ряде случаев 

растягивается на долгие годы. 
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При этом необходимо иметь в виду, что определение доходного дома, 

предлагаемое в источниках, неоднозначно. Данный термин используется не столько в 

юридической литературе, сколько в публицистических журналах. В узком смысле слова 

доходный дом – тип архитектурного сооружения, многоквартирный жилой дом, 

построенный для сдачи квартир в наем; в широком же толковании доходный дом 

понимается как один из способов решения жилищных проблем граждан. В целом можно 

сформулировать следующее понятие доходного дома – это многоквартирный жилой 

дом, находящийся в государственной, муниципальной или частной собственности, в 

котором жилые и нежилые помещения предоставляются во временное владение и 

пользование физическим и юридическим лицам по договорам аренды и коммерческого 

найма [4, c. 144]. 

Как известно, доходные дома стали появляться в Европе ещё в XVIII – XIX вв. В 

Германии же, Финляндии и Швеции этот бизнес по-прежнему процветает. В Российской 

империи первенство в строительстве доходных домов отдавалось Санкт -Петербургу. 

Здесь в XVIII в. появляются первые доходные заведения. Заметим, что в историческом 

аспекте такими «прародителями» доходных домов явились гостиницы. Хотя потом 

понятия «гостиница» и «доходный дом» расходятся.  

Исследователь истории Петербурга И.А. Богданов отмечает, что дома для 

приезжих строились в Петербурге по особым царским указам, поскольку количество 

гостей, особенно иностранцев, увеличивалось год от года [2, с. 7]. Так, указ от 4 декабря 

1713 г. повелевал возводить дома для прибывающих на берега Невы. А первая 

гостиница Петербурга появилась в 1711 г. Это был трактир «Австерия» (он же – 

Трактирный дом, главный императорский кабак, «Четыре фрегата»), который находился 

неподалёку от первого местожительства царя, на «Санкт-Петербургской стороне на 

Троицкой пристани у Петровского моста» [2, c. 8]. 

Дома для приезжих в XVIII в. назывались гербергами (от немецкого «постоялый 

двор») или трактирами. По специальному указу Петра I в Петербурге было открыто 15 

гербергов, которые должны были «удовлетворить иноземных гостей, нуждавшихся по 

приезде в Россию прежде всего в пристанище, в постели и столе» [2, c. 9]. 

К середине XIX в. образовалось 4 вида трактирных заведений, в зависимости от 

рода торговли. К высшему разряду относились: гостиницы, рестораны, трактиры и 

кафе-рестораны, к низшему – харчевни.  

В 1861 г. была предпринята попытка дать официальное разъяснение понятия 

«трактирное заведение» – это «открытое для публики помещение, в котором либо 

отдают в наём особые покои со столом, либо производится продажа кушанья и 

напитков» [1, с. 7]. К трактирным заведениям были отнесены гостиницы, подворья, 

меблированные комнаты и т.д.  

 В конце 1860-х гг. в Петербурге появились так называемые ночлежные дома. 

Они пользовались дурной репутацией, пристанища в них искали главным образом 

горожане, испытывавшие жилищные неурядицы, тогда как приезжие обходили их 

стороной [2, c.14]. 

Необходимо отметить архитектурные особенности доходных домов. Как правило, 

доходный дом в конце XIX– начале XXвв. занимал по периметру весь принадлежащий 

домовладельцу участок.Незастроенным оставался лишь небольшой внутренний двор-
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колодец. Для доходного дома характерна сотоподобная пространственная структура, а 

однородные по планировке квартиры группировались вокруг лестничных клеток или 

коридоров, вдоль галерей (в галерейных домах).В данный период лишь парадный, 

уличный фасад доходного дома получал архитектурную обработку, которая имеет 

обычно декоративный характер и не связана с конструкцией здания.  

Пик популярности доходных домов в России пришелся на начало XX в. Так, до 40% 

жилой недвижимости Москвы до 1917 г. составляли доходные дома [4, с. 143]. Строили все: 

купцы и предприниматели средней руки, крупные промышленники, акционерные общества, 

товарищества и учебные заведения. Не удержались от участия в этом процессе даже 

монастыри и церкви.  

По мнению ульяновского краеведа Б.В. Аржанцева, содержание понятия 

«доходный дом» в Симбирске несколько отличалось от общепринятого: это прежде 

всего массовое небольшое здание, рассчитанное на повседневное обслуживание 

человека в жилье, службе, отдыхе и тому подобном [1, с. 7]. То есть доходным считался 

любой дом, приносящий домовладельцу или хозяину  определенный доход.В Симбирске 

сложился свой круг известных домовладельцев – купцы Андреевы, Заборины, 

Зеленковы, Конурины, Ухтомские и другие. 

Во второй половине  XIX в. в Симбирске начали возникать гостиницы, вполне 

удовлетворявшие потребности приезжающей публики. Так, одной из первых была открыта в 

1865 г. гостиница «Пассаж». Затем в 1868 г. появились «Андреевские»,«Вознесенские» и  

«Языковские» номера, в 1877 г. – Троицкая гостиница при театре, и, наконец, в 1892 г. – 

Ново-Троицкие номера [5, c.297].  

Во-первых, отличительной особенностью доходных домов, ведущим принципом их 

формирования в Симбирске стали универсальность и гибкость. Это касалось и объемно-

планировочных решений, и применяемых конструкций, и различных цветовых, живописных 

и рельефных средств художественной отделки.  

Во-вторых, они были более экономичны по сравнению с домами-особняками, 

рассчитанными на проживание одной семьи в условиях преимущественно патриархального 

быта со своим садом, огородом, набором многочисленных хозяйственных служб, 

расположение которых было более целесообразно в стороне от центральной части города. В 

центре необходимо было размещать магазины, кинотеатры, банки и т.д. и в то же время 

сохранять жилые дома. В условиях частной собственности более удобным было совмещать в 

одном доме жилье и магазины, при этом, как правило, магазины были на первом, а жилые 

помещения на втором этажах. В Симбирске наряду с таким сочетанием встречались и 

другие, например, магазин и кинотеатр – такая традиция сохранилась в кинотеатре 

«Художественный», к которому мы позже вернёмся. 

Что давало такое сочетание архитектуре Симбирска? Прежде всего, разнообразие 

застройки его улиц и площадей, что само по себе уже означает многое. Разные функции в 

одном здании требовали и своего особого выражения в форме и величине окон, дверей, 

композиции фасадов и интерьеров, конструкциях и декоре.  

Многие недостатки особняков, к которым относятся низкие антресольные этажи, с 

одной стороны, и большие, мало приспособленные для жилья парадные комнаты, с другой, 

способствовали становлению доходных домов нового типа с равнозначными квартирами [1, 

c.7]. 
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По виду образования принято различать два типа доходных домов: петербургский 

– со сплошной линией застройки, вплотную дом к дому, и московский – в виде отдельно 

стоящих домов с некоторыми разрывами между ними[1, c. 7]. 

В Симбирске распространены были оба типа, причём в центральной части, на 

таких улицах, как Гончарова и К. Маркса, преобладал петербургский тип, на других 

улицах подальше от центра (улицы Энгельса, Федерации) – московский тип. 

Кратко рассмотрим основные выявленные в центральной части Ульяновска 

здания, являвшиеся в прошлом доходными домами.  

Улица Гончарова: доходный дом купца Н.С. Зеленкова на улице Гончарова, 24 – 

памятник архитектуры Симбирска эпохи модерна, дом с помещениями для 

«синематографа». Построен в 1912 г. Помещения первого этажа предназначались для 

торговых заведений. Два верхних этажа занимало фойе и зрительный зал кинотеатра. В 

настоящее время является действующим кинотеатром города «Художественный»[7, с. 

15]. 

Ещё один доходный дом с кинотеатром находился на улице Гончарова и Энгельса 

№15/27, 17. Дом №17 по улице Гончарова – одно из самых старейших в городе, 

построено в начале XIXв. В этом доме впоследствии открыли один из первых 

кинотеатров в Симбирске «Модерн». Дом №15 задумывался, строился, украшался 

именно в качестве доходного дома с магазином вин и колониальных товаров. Эти 

здания также принадлежали купеческой семье Зеленковых[7, с. 16].  

И ещё одно строение, принадлежавшей этой семье – дом Е.М.Зеленковой по 

улице Гончарова, 12. До сегодняшнего дня здание дошло без каких-либо значительных 

перестроек, утрачены лишь некоторые элементы декора. 

На улице Гончаровой также находится ряд доходных домов XIX в.: Медведевой 

(ул. Гончарова, 19), купца И.О. Буско  (ул. Гончарова, 38/8), Красникова и Нестеровых 

(ул. Гончарова, 34 и 32), А.Т. Токарева  (с типографией, ул. Гончарова, 50/1), И.И. 

Сусоколова (ул. Гончарова, 28/13) [7, с. 11]. 

Доходный дом Забориных по улице  Энгельса, 3/16. Построен в начале XX в. Он 

является ярким примером провинциального модерна.  

Доходный дом при Лютеранской церкви (ул. Ленина, 104), на этой же улице 

находится и доходный дом И.Б. Дейса, ул. Ленина, 122. 

По улице К. Маркса и Федерации было очень много номеров, где обычно жили лица, 

приезжавшие по торговым делам в город, а так же чиновники невысоких рангов, 

командированные в губернию. Это доходные дома Степановых (ул. К. Маркса, 1 и 3), 

Кирпичниковых  (ул. К. Маркса, 5), Крупенковых (ул. К. Маркса, 7), Забориных (ул. К. 

Маркса, 19 (ресторан «Россия»), Конуриных (ул. К. Маркса, 22/27),  Чебоксаровых (ул. 

К. Маркса, 9/40), на противоположной стороне дом купца И.О. Буско (К. Маркса, 10).  В 

этих номерах обстановка была довольно скромна. Также ими пользовались ремесленники, 

извозчики и др. [6, c.4]. 

Доходные дома по улице Федерации. В первую очередь к ним относятся дома 

Егорова (ул. Федерации, 29), Крупенковых (ул. Федерации, 11), Козловой (ул. 

Федерации, 3), Кузнецовых (ул. Федерации, 5), «Номера Бабушкина» (ул. Федерации, 

7)[7, с. 23]. 
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Таким образом, доходные дома в значительной степени отражали 

социокультурные процессы, происходившие в дореволюционной России, как в 

центральных, так и в провинциальных городах, в частности, в Симбирске. Кроме того, 

они являлись важным компонентом городской архитектурной среды. Однако многие 

сохранившиеся доходные дома XIX – начала XX вв. нуждаются в капитальном ремонте, 

что предопределяет необходимость выработки комплекса срочных мер по спасению 

ценных памятников культурного наследия нашего города. 
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ЛЕКЦИИ И ИХ ЭВОЛЮЦИЯ (ИСТОРИЧЕСКИЙ ОЧЕРК) 

 

Само слово «Лекция» от латинского «lectio» означает чтение. Лекция как 

образовательный процесс появилась в Древней Греции, получила свое дальнейшее развитие 

в Древнем Риме и в эпоху образования первых европейских университетов – в средние века. 

Из истории образования средневековых университетов скажем лишь то, что в ХI-ХIII 

вв. университеты появлялись и развивались в странах Западной Европы, а представители 

знатных семей из Центральной и Восточной Европы ездили получать университетское 

образование в Болонью и Париж,  в ХIV в. потребности развития экономики и культуры 

вызвали необходимость открытия университетов в новых регионах. Итак, в 1346 г. начал 

свое существование Пражский университет, вскоре же ставший одним из лучших, а вслед за 

ним появились университеты в Вене, Кракове. В 1386 был основан первый германский 

университет в Хайдельберге имени Руперта и Карла, считающийся по сей день древнейшим 

университетом Германии и ныне является действующим. [5, с. 466] 

http://simbir-ul.narod.ru/
http://simbir-ul.narod.ru/
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В средневековых университетах существовало, как правило, четыре факультета: 

младший - подготовительный, он же - факультет семи свободных искусств, артистический, 

художественный, философский; старшие - медицинский, юридический, теологический. Само 

название «Артистического» факультета («Артес» с латинского «искусства»), ведет нас к 

одной из главных проблем посещения лекций как в Средневековье, так и позже уже в России 

в первом Академическом университете, когда лекции велись отнюдь не на родном языке для 

студентов, такой проблемой является понимание читаемого на факультетах. Преподавание 

шло на латинском языке, следовательно, прежде чем приступить непосредственно к 

слушанию лекций на факультетах, студент целенаправленно обучался грамматике 

латинского языка на так называемых педагогиях. [5, с.469]Чтение лекций на латыни 

обусловлено не только характером преподаваемых наук, но и удобством для аудитории, так 

как она была лингвистически неоднородна. 

Так какой же была средневековая университетская лекция?Полное, систематическое 

изложение учебного предмета, по программе, изложенной в статутах, в определенные часы. 

Эти лекции делились на ординарные (обязательные) и экстраординарные (дополнительные). 

Дело в том, что в средние века школяры не слушали курс какой-то определенной науки, 

например, курс философии или римского права. Тогда говорили, что такой-то преподаватель 

читает, или такой-то студент слушает такую-то книгу. Роджер Бэкон в XIII в. сформулировал 

это так: "Если некто знает текст, он знает все, что относится к науке, о которой толкует этот 

текст". Одни книги считались более важными и обязательными (ординарными) для 

учащегося, другие - менее важными и необязательными (экстраординарными). Для 

ординарных лекций, назначались утренние часы (с рассвета и до 9 часов утра), как более 

удобные и рассчитанные на более свежие силы слушателей, а экстраординарные читались в 

послеобеденные часы (с 6 до 10 часов вечера). Лекция продолжалась 1 - 2 часа. Перед 

началом лекции преподаватель делал краткое вступление, в котором определял характер 

работы над книгой и не гнушался саморекламой. Главная задача преподавателя заключалась 

в том, чтобы сличить различные варианты текстов и дать необходимые разъяснения. Статуты 

запрещали студентам требовать повторения или медленного чтения. Школяры должны были 

являться на лекции с книгами. Это делалось для того, чтобы заставить каждого слушателя 

непосредственно знакомиться с текстом. Книги в то время были очень дороги, поэтому 

школяры брали тексты напрокат. Уже в XIII в. университеты начали накапливать рукописи, 

копировать их и создавать собственные образцовые тексты. Аудиторий в современном 

смысле слова долго не существовало. Каждый преподаватель читал определенному кругу 

своих учеников в любом нанятом помещении, или у себя дома. Болонские профессора одни 

из первых стали устраивать школьные помещения, а с XIV в. города стали создавать 

общественные здания для аудиторий. [4, гл.9] 

Прообразом современных нам практических занятий или семинаров были Repetitio - 

это подробное объяснение отдельного текста с разных сторон, с учетом всех возможных 

сомнений и возражений. В Парижском университете чаще это была проверка всех 

относящихся к определенной частной проблеме источников по различным рукописям и 

просмотр соответствующих комментариев в различных сочинениях. В германских 

университетах они проходили в форме диалога между учителем и учеником. Учитель 

задавал вопросы и по ответам судил об успехах ученика. Была и еще одна форма - 

повторение части прочитанного. В это же время готовились к диспутам. 
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Одной из самых распространенных форм преподавания был диспут (disputatio). 

Руководство университетов придавало им очень большое значение. Именно диспуты должны 

были научить школяров искусству спора, защите приобретенных знаний. В них на первое 

место выдвигалась диалектика. [4, гл.9] 

Средневековую науку называли схоластической. Суть этой науки и ее основной порок 

выражала старинная пословица: «Философия — служанка богословия». И не только 

философия, но и все тогдашние науки должны были каждым своим выводом, каждым 

словом укреплять истины религии, слепое доверие к учению церкви. С развитием диспутов 

можно говорить и о самом развитии науки о том, что она делала уверенные шаги вперед, а 

следовательно и о развитии лекции. Ведь на так называемых магистерских диспутах 

обучавший студентов магистр умело втягивал их в спор, предлагая проверить или оспорить 

выдвинутые им тезисы. Он заставлял студентов мысленно сверять эти тезисы с 

запоминавшимися мнениями «отцов церкви», с постановлениями церковных соборов и 

папскими посланиями. Случалось, что в словесный поединок вступали серьезные ученые. 

Тогда для диспута в противоположных концах переполненной аудитории устанавливали две 

кафедры противников-диспутантов, а сторонников того и другого разделяли крепким 

деревянным барьером, пересекавшим аудиторию. Во время диспута каждому тезису 

противопоставлялся контртезис противника. Тактика наступления заключалась в том, чтобы 

вереницей взаимосвязанных вопросов подвести противника к такому вынужденному 

признанию, которое либо противоречило его собственным утверждениям, либо расходилось 

с незыблемыми церковными истинами, что было равносильно грозному обвинению в ереси. 

Но рано или поздно такие диспуты, после изученного просто обязаны были переступить 

черту схоластики и образовать у студентов потребность в новом, в нестандартном, 

потребность в личном мнении преподавателей, а не простое пояснение отчитанного и 

отстаивание догматов. Так и появились первые люди смелой мысли, не желавшие изо дня в 

день повторять одни и те же церковные истины. Они стремились вырваться из оков 

схоластики, открыть для научной мысли более широкий простор. В XII в. против профессора 

Парижского университета Гильома Шампо выступил молодой ученый Петр Абеляр. В 

завязавшихся острых спорах профессору никак не удавалось взять верх над юным 

соперником. Шампо потребовал изгнать Абеляра из Парижа. Но Абеляр не пожелал 

прекращать спора. Обосновавшись в дальнем пригороде Парижа, он продолжал следить за 

каждым словом профессора, а студенты доносили новые возражения Абеляра до Шампо. 

Длившийся месяцами спор закончился блестящей победой Абеляра. Убеленный сединами 

профессор признал не только правоту молодого противника, но и передал ему свою кафедру. 

Анализируя всего лишь один частный случай того времени, можно смело делать вывод о 

том, насколько важна личность педагога в таком образовательном процессе, как лекция. 

Преподаватель должен иметь свое аргументированное мнение на преподаваемые им истины 

и, выражая собственное мнение, он подстегивает своих учеников к тому, чтобы и они имели 

свое мнение, которое возможно не будет таким же, как у учителя, но ведь именно «в споре 

рождается истина». Только благодаря тому, что появляются люди не согласные с канонами и 

желающие развить мысль, выразить свое личное мнение – развивается сама наука, она встает 

с мертвой точки и перед ней раскрываются широкие перспективы. А благодаря появлению 

таких смелых педагогов и смелых инициативных студентов университетское образование 
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становится не просто институтом стандартных специалистов и скучных профессоров, а 

институтом великих ученых умов, которым чужда леность мысли. 

Отстранение от схоластических принципов в университетском обучении 

средневековья напрямую связано с Реформацией, отсюда и выделение таких личностей 

среди профессоров, как Мартин Лютер в Виттенбергском университете Германии, речи 

которого были направлены против церковных устоев противоречащих Библии, он был одним 

из первых реформаторов, дело которого продолжил Жан Кальвин, который пошел гораздо 

дальше в своих убеждениях и Реформации. Он был выгоден для нового буржуазного 

общества и конечно, нельзя не отметить его деятельность, как лектора в протестантской 

академии Страсбурга. Такие яркие примеры великих личностей и их роль в истории 

позволяет сделать еще более глубокий вывод о роли самого преподавателя в лекционных 

чтениях. Лектор формирует сознание учащихся, а значит и формирует сознание 

интеллигенции общества, а каково ее сознание, такова перспектива развития общественной 

мысли. 

Возвращаясь к диспутам, которые нередко продолжались более серьезными 

конфликтами вне стен университетских аудиторий, когда разгоряченные спором слушатели 

по окончании диспута выбегали на улицу и решали вопрос о том, кто прав, силой кулаков, 

можно выделить также случай времен Реформации, когда в условиях конкуренции и зависти 

между молодыми доцентами и старыми профессорами из-за религиозных разногласий 

пострадал испанский теолог Штригель, который по наушничеству коллеги Флациуса был 

посажен в тюрьму как какой-нибудь разбойник или убийца. [5, с.469] 

Российская система университетского образования тоже переживала подобные случаи 

(споры Ломоносова с немецкими профессорами), но проходила этот этап в своем 

становлении в более позднюю эпоху, что связано с ее основанием, которое приходится на 

XVIIIвек.[3,с.58] 

Впервые реальные шаги в этом направлении были сделаны Борисом Годуновым, 

который в 1600 г. отправил в Германию Иоанна Крамера с целью отыскать там и привезти в 

Москву профессоров. Однако резкое противодействие духовенства заставило Годунова 

отказаться от этой затеи. Историю российских университетов надо начинать с 28 января 1724 

г., когда Сенат принял Указ об учреждении Академии Наук с университетом и гимназией. 

Петр I в переписке с известным немецким ученым Вольфом выработал основные 

организационные принципы российских университетов. Сразу же встал вопрос о 

приглашении преподавателей из-за рубежа в связи с отсутствием отечественных кадров. 

Граф Головкин и князь Куракин вели переговоры со многими учеными в Европе, приглашая 

их преподавать в Академическом университете. Переговоры шли трудно, требования 

профессоров неоднократно менялись, многие из них боялись ехать в неведомую холодную 

страну. Петр I не дожил до открытия своего детища, которое состоялось уже при Екатерине 

I, издавшей 21 декабря 1725 г. Указ, который заканчивался словами: «И сей указ велите в 

народ публиковать, дабы о той академии всяк ведал, и имел бы тщание отдавать в разные 

науки детей своих и свойственников». 

Первоначально удалось пригласить 17 профессоров, прибывших в 1725 г. в 

Петербург, чтобы совмещать занятия наукой в Академии с преподаванием в университете. 

Но оказалось, что отсутствовали студенты, так как в России не было подготовленных для 

слушания университетских лекций молодых людей, тем более, что требовалось знание 
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латыни и современных европейских языков, так как на них велось все преподавание, ибо 

профессора не знали русского языка. [1, с.7]В этом мы видим первую главную проблему для 

получения высшего образования в то время, как когда-то это было главной проблемой в 

понимании  лекций читаемых на латыни в средневековых университетах Европы. Для 

первичного решения такой проблемы было решено вызвать молодых людей, посланных при 

Петре I учиться за границу. Таким образом удалось отобрать 8 студентов, которым 17 

профессоров должны были читать лекции. Среди первых профессоров Академического 

университета необходимо упомянуть математика Н. Бернулли, астронома И. Делиля, 

правоведа Х. Гольдбаха, физика Г. Бюльфингера, физиолога Я. Германа. В январе 1726 г. 

началась учеба в университете и чтение профессорами публичных лекций. Первым русским 

студентом Академического университета, по списку, числился Филипп Анохин, отозванный 

из Германии. Из-за недостатка студентов профессора ходили на лекции друг к другу, были 

попытки организовать публичные лекции по физике и анатомии с демонстрацией опытов, но 

и их плохо посещала публика. В 1765 г. из 18 студентов половина заявила, что непригодна к 

учебе и просила отпустить из  университета. Один из них писал в заявлении ректору: «Много 

времени почти без всякой пользы препроводил, так как натуральной остроты к наукам не 

имею; совершенно знаю, что никакой пользы наукам в академии принести не могу, хотя 

десять лет в студентах проживу, только время бесполезно потеряю». В то же время в 

университете обучались и талантливые студенты, некоторые из них занимались с 

профессорами по индивидуальным планам, участвовали в экспедициях, организовавшихся 

Академией наук, успешно сдавали экзамены и получали медали за свои сочинения. [1, 

с.8]Что было около трёхсот лет назад мы можем наблюдать и по сей день, ведь главное, 

чтобы у студента было желание слушать лекции и был интерес к ним. 

В 1758-1764 гг. ректором Академического университета был Ломоносов, который 

попытался перестроить университет. Его педагогические идеи основанные на практическом 

значении знаний, выполнении учениками домашнего задания и подготовки к экзаменам, а 

также его высокая оценка значения русского языка в образовании дали мощный толчок 

расширению университетского образования в России, он настаивал на том, чтобы двери 

университетов были открыты и для помещичьих крестьян – все это делало образование более 

доступным. Но конечно, главным являлось устранение проблемы понимания читаемых 

лекций. Благодаря появлению собственных отечественных кадров, теперь лекции читались 

на родном языке.  Из стен Академического университета вышло немало крупных ученых и 

будущих профессоров Московского университета, то есть были заложены основы 

отечественной науки, доказано, что «может собственных Платонов и быстрых разумом 

Невтонов российская земля рождать».[3, с.63] В том числе Академический университет 

создал в Петербурге предпосылки дальнейшего развития высшего образования, которые 

реализовались открытием в 1819 г. Петербургского университета. 

Безусловно, стоит выделить роль личности в развитии лекционных чтений и в 

российских университетах.К числу наиболее прославленных лекторов отечественной школы 

следует отнести математика М.В. Остроградского, который придавал большое значение как 

научной, так и методической стороне лекции. Он начинал с обзора прочитанного ранее, 

затем следовали рассуждения и методы доказательства по новой теме. Лекция заканчивалась 

выводами и оживлялась экскурсами в жизнь и деятельность маститых ученых. 

Выдающимися лекторами были историки О.В. Ключевский и Т.Н. Грановский. Лекции 
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Грановского были столь блестящи, что отодвинули на второй план книгу, учебник. Н. Г. 

Чернышевский называл Грановского "одним из сильнейших посредников между наукой и 

нашим обществом". Лекции этого ученого-гуманитария оказывали сильнейшее духовное, 

нравственное воздействие на слушателей. [2, гл. 5] 

Все это говорит нам об эволюции типичной средневековой лекции, как чтения 

научного материала и переход к лекциям нового типа, не просто предоставление научного 

материала и даже не выражение личного мнения педагога преподающего материал, а 

обращение к нравственной стороне образования. Уникальным преподношением лекций 

преподаватель не просто обучал студентов, а воспитывал их, наставлял, обращался к их 

духовному и этическому восприятию материала. 

В XIX в. в Западной Европе шла выработка различных моделей университетов: в 

Пруссии А. Гумбольдт предложил идею университета, объединившего образование и 

научную деятельность, в английских университетах превалировало воспитание 

джентльменов, французские больше готовили к практической деятельности; кардинал 

Ньюмен выступил с концепцией католического университета. Как показывает анализ, в 

России более всего была воспринята немецкая модель, но в нее внесены существенные 

изменения и дополнения. По уставу университеты получали большую автономию и 

невиданную в тогдашней России демократию при решении своих внутренних вопросов, но 

все же не удалось ввести, по примеру немецких университетов, свободу преподавания, так 

как не хватало профессоров, и свободу слушания — из-за недоверия к самодеятельности 

студентов. [1, с.14] 

С середины XIX в. по мере роста научных и технических знаний во всем мире 

усилилась потребность дополнения лекций практическими занятиями, стимулирующими 

самостоятельность и активность студентов. Назначение лекции видится как подготовка 

студентов к самостоятельной работе с книгой. Известный русский хирург и педагог Н.И. 

Пирогов утверждал, что лекция должна читаться только в том случае, если лектор владеет 

совершенно новым научным материалом или обладает особым даром слова. Н. Г. 

Чернышевский, Н. А. Добролюбов, Д. И. Писарев придавали большое значение 

самостоятельной работе студентов, но в то же время подчеркивали эмоциональное 

воздействие лекций в процессе педагогического общения. В 1896 г. второй съезд русских 

деятелей по техническому и профессиональному образованию выступил в защиту лекции, 

подчеркнув, что живое слово - это могущественное средство для сообщения научных знаний 

и по своей способности прочно запечатлеть наиболее существенные стороны предмета не 

может быть заменено никакой книгой. В 30-е гг. в некоторых вузах в порядке эксперимента 

прекратили читать лекции. Эксперимент себя не оправдал. Резко снизился уровень знаний у 

студентов. [2, гл.5]И это объясняется самой человеческой натурой, которая склонна к 

лености, дисциплина университета и обязательное посещение лекций способствует 

выработке волевых качеств, самоорганизации, развивает правильное восприятие научных 

знаний. Лекция просто необходима для нашей образовательной системы! 

Сейчас в XXI веке новых технологий, совершенствования приемов преподнесения 

научного материала мы все чаще встречаемся с такими явлениями как «презентация», 

«электронный материал» или даже «интернет-образование». В связи с развитием 

информационных технологий и их доступностью современные преподаватели ВУЗов 

прибегают к этим нововведениями, и стандартные лекционные чтения превращаются в еще 
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более увлекательное занятие для студента, теперь это не просто слушание и штудирование 

материала, а также знакомство с ним посредством наглядного материала, широко 

распространены аудио и видео-уроки. 

Что же касается родного края, а именно города Ульяновска, то на примере 

Ульяновского педагогического Университета нельзя не отметить то, что теперь на научных 

конференциях, всё чаще неотъемлемым атрибутом является информационная презентация, 

на Днях Студенческой науки студенты также преподносят теперь свои работы не просто в 

виде выступлений, но и с наглядным материалом в виде научной презентации.  Лекционные 

чтения в своей эволюции пришли к новому информационному этапу. Теперь они стали еще 

более доступными, понятными и интересными студенту, а значит и университетское 

образование встает на новый уровень своего развития. 

Современные российские университеты не уступают европейским, но как и раньше 

они тесно сотрудничают с университетами Европы и как 300 лет назад российских студентов 

многое связывает с немецкими университетами. Германия в 2012 году встает на более новый 

этап подачи образования. Теперь российские студенты могут  прослушать лекцию, задать 

вопросы, пройти тесты и сдать проекты в Висмарской высшей школе, не выходя из дома. 

Первый в ФРГ интернет-университет Net.Uni начнет работу уже в октябре этого года. В 

таком обучение больше всего ценится возможность обучения по свободному графику. 

Учителя Висмарской высшей школы сейчас уже ведут запись лекций в профессиональных 

студиях, дабы к началу учебы выложить готовое видео на спецплатформу. 

Пример немецких коллег должен подстегивать российское министерство образования 

на интеграцию и развитие нашей отечественной системы обучения. И здесь речь идет вновь 

о доступности и удобстве получения знаний. 

Ежегодное развитие информационных технологий говорит нам о том, что мы должны 

идти в ногу со временем и мыслить перспективно. На примере зарубежных коллег и 

результатов таких систем обучения мы видим, как эволюция лекции переходит к новому 

этапу - интернет-лекции. Но не нужно забывать о роли личности в этом процессе, несмотря 

на его новое техническое преподнесение, основное содержание и успех донесения материала 

до слушателя все равно остается за педагогическим и ораторским мастерством 

преподавателя.  
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На сегодняшний день достаточно хорошо изучена история православной церкви, так 

как именно православная религия является основной в России. Но на территории нашей 

страны существует множество представителей других конфессий, история которых 

исследована слабо. Одним из примеров является протестантизм. В настоящее время 

наиболее крупные общины на территории Поволжья находятся в Саратове, Самаре, Казани и 

Астрахани. Существует лютеранская община и в Ульяновске. Актуальность темы 

доказывается тем, что на данном этапе уделяется большое внимание культурному наследию 

нашего края. 

В XVIII – XIX вв. протестантизм широко и быстро распространялся не только в центральных 

районах России. Лютеранские общины и их церкви имелись также и в ряде городов на Волге: 

в Нижнем Новгороде, Казани, Симбирске, Самаре, Саратове, Царицыне, Астрахани.  

В Симбирске Евангелическо-лютеранский приход был основан в 1821 г. немцами – 

выходцами преимущественно из Прибалтики, но первые упоминания о существовании в 

городе лютеранского общества относятся к 1777 г. [6, с.91]. Первоначально оно было 

немногочисленно, его члены собирались в одном из частных домов. 27 октября 1819 г. 

«Министр Народного Просвещения разрешил Симбирской лютеранско-евангелической 

общине, впредь до постройки своей церкви, отправлять богослужение по праздничным и 

табельным дням в актовом зале Симбирской губернской… гимназии» (ныне музей 

«Симбирская классическая гимназия») [6, с. 91]. Но проводились богослужения редко, для 

этого приезжали священники из Казани, где в то время уже была действующая лютеранская 

церковь. «В 1821 году в Симбирске утверждается самостоятельный церковный совет 

евангелическо-лютеранского общества, состоящего из более двухсот верующих, 

первоочередной задачей которого становится изыскание средств на постройку в городе 

молитвенного дома» [3, с. 4]. Было объявлено о сборе средств на возведение церкви. 

Первоначально в проекте значилась деревянная церковь, но пожертвований собрали так 

много, что стало возможным строительство каменного здания. В 1840-е гг. евангелическо-

лютеранская община купила у отставного поручика А.П. Юрлова часть его усадьбы, 

расположенной на углу улицы Московской (ныне ул. Ленина) и Анненковского переулка 

(ныне ул. Железной Дивизии). Б.В. Аржанцев отмечает, что в сентябре 1833 г. в гостях у 

Юрловых бывал А.С. Пушкин, проезжавший через Симбирск по пути в Оренбург [1, с. 88].  

В 1843 г. началось строительство церкви по проекту петербургского архитектора Н.Е. 

Ефимова (1779 – 1851) под надзором симбирского архитектора И.А. Бенземана (1815 – 1860-

е г. XIX в.). Он же составил смету на строительные работы. Открытие и освящение церкви 

святой Марии произошло 25 мая 1847 г.» [3, с.5]. Это было каменное одноэтажное  здание 
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простой прямоугольной формы, вытянутое с запада, от главного входа, на восток. Снаружи 

фасады  были оштукатурены, а стены украшены пилястрами и рустами. Квадратная 

колокольня с железной крышей возвышалась над западной частью церкви. К главному входу 

вело высокое крыльцо со ступенями из белого камня. В 1847 г. в церкви был установлен 

орган. Церковь долгое время не имела пастора, но в 1860 г. в Симбирск прибыл Фридрих 

Мейер, который и занял эту должность [6, с. 91]. 

Как известно, в августе 1864 г. в Симбирске произошла серия грандиозных пожаров, 

огонь уничтожил почти три четверти города. Евангелическо-лютеранская церковь частично 

обгорела, но не была разрушена. На территории церкви находились и другие постройки, 

принадлежавшие общине, но многие из них были утрачены во время пожара.  

Незначительные размеры обгоревшей церкви и расположение ее на красной линии 

застройки улицы создавали неудобства в эксплуатации. К тому же технические специалисты 

установили, что она нуждается в капитальном ремонте, почти равном по стоимости 

строительству нового храма. Поэтому решили разобрать старую церковь и построить новую. 

Разрабатывать проект здания поручили А.А. Шодэ, известного по таким архитектурным 

шедеврам города как Дом-Памятник  писателю И.А. Гончарову (ныне здание краеведческого 

и художественного музеев), Государственного банка (детский кукольный театр). 

Первоначально архитектор спроектировал каменный костел для католической общины, но 

из-за недостатка средств он не был построен, чертежи были упрощены, и реализованы в 

кирхе. В итоге в 1912 – 1914 проект А.А. Шодэ стоимостью 22,3 тыс. рублей был 

осуществлен [6, с. 91]. 

Новое здание выполнили в псевдоготическом стиле. Декоративные украшения на 

контрфорсах создал мастер скульптурных работ Т. Каминский. Вместо предполагаемой 

первоначально металлической крыши здание покрыли цементно-бетонной черепицей, 

изготовленной на заводе Симбирского губернского земства. Деревянные оконные переплеты 

были изготовлены в чувашском национальном училище, а завершения окон из цветного 

мозаичного стекла выполнялись в Риге по рисункам А.А. Шодэ. 3 ноября 1913 г. состоялось 

освящение храма [6, с. 91]. Первый ярус церкви был богато украшен серебром, позолотой, 

второй ярус образовали хоры, рядом с ними располагались два органа – большой 

стационарный, изготовленный в Риге, и передвижной орган-позитив. 

В советский период церковь пострадала не меньше других зданий города. В конце 

1920-х гг. из нее была изъята библиотека, орган, церковная утварь и мебель, колокол 

отправили на переплавку. В 1930-е гг. церковь закрыли. Со временем началось ее 

разрушение. «В 1930 – 1980-е гг. было утрачено все внутренне убранство церкви – 

оштукатуренный деревянный потолок, цементная плитка полов церкви и ризницы, оконные 

переплеты, витражи алтарных окон и завершений оконных проемов кирхи, кресты… 

цементно-бетонная черепица покрытия крыши» [4, с. 125]. Сначала здание превратили в 

склад. В годы Великой Отечественной войны в церкви хранилась реликвия Российского 

военного флота – ботик Петра I, вывезенный из осажденного Ленинграда. Ныне он украшает 

Военно-морской музей в Санкт-Петербурге. Затем в храме размещался филиал ЦУМа, позже 

библиотека пединститута, а впоследствии в стенах кирхи разместилась детская спортивная 

школа. 

В 1991 г. здание возвратили евангелическо-лютеранской общине Св. Марии, и сразу 

начались работы по его восстановлению [2]. Архитектор М. Вервиг разработал проект 
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реконструкции здания церкви. 3 апреля 1994 г. состоялось освящение и открытие  

восстановленной лютеранской церкви: это «прямоугольное в плане, однонефное из красного 

кирпича здание под высокой двухскатной крышей с колокольней над западным входом. С 

восточной стороны к зданию примыкает трехгранная апсида, к юго-восточному углу – 

одноэтажная ризница под трехскатной крышей. Боковые части фасада прорезаны узкими 

стрельчатыми окнами» [4, с. 125]. Над центральной частью западного фасада возвышается 

колокольня, которая состоит из двух прямоугольных ярусов, украшенных стрельчатыми 

арками. Завершена колокольня шатровой крышей, покрытой оцинкованным железом в 

ромбическую шашку. Башню венчает латинский крест и флюгер – петух, как символ 

возвещающий обет апостола Петра не предавать и не отрекаться от учения Христа. В 1996 г. 

приход получил дар из Германии – орган Максбургской капеллы. 30 июля 1999 г. община 

была вновь зарегистрирована, а в 2001 г. место пастора занял В. Проворов [2]. В настоящее 

время двери церкви открыты для верующих, ведется активная молодежная политика, 

молитвенные собрания, существует дамский клуб, хор. 

Подобная ситуация сложилась и в Самаре. Такая преемственность вызвана тем, что до 

1851 г. она и прилегающие к ней территории входили в состав Симбирской губернии. Как и в 

Симбирске, самарцы-лютеране, до 1854 г. собирались на квартирах у своих единоверцев и 

совершали традиционные обряды и ритуалы. Численность общины росла, и к 1863 г. 

самарский купец 1 гильдии Е.Н. Аннаев, выстроил на Дворянской улице каменный храм [5]. 

Проект здания церкви был разработан самарским архитектором Н.Н. Еремеевым. Это 

грандиозное здание, выполненное в готическом стиле, находится на перекрестке улиц 

Некрасовской и Куйбышева (Дворянской), выделяется на общем городском фоне среди 

прочих построек и является динамичным акцентом в архитектуре Самары. Вся композиция 

включает в себя здание непосредственно самой кирхи, двух флигелей и одноэтажной 

постройки, выполняющей функцию ограждения.  

26 сентября 1865 г.храм вместе с пастором Мейером из Симбирска освятилспециально 

приехавший из Казани дивизионный проповедник Пундани, посещавший один раз в году 

общину в Самаре для совершения таинств [5]. Из-за того, что община была 

немногочисленна, несмотря на появление такого роскошного храма, в Самаре не было 

собственного пастора. Только в  1868 г. в город из Омска с женой и двухлетним сыном 

прибыл эстонец Э. Иогансен, который и стал первым пастором евангелическо-лютеранской 

общины. В 1878 г. в Самаре было уже около 300 лютеран [5]. 

В 1877 г. в Самаре произошел грандиозный пожар, не обошедший стороной и храм Св. 

Георга. Он выгорел и не мог использоваться дальше. Но церковные здания были 

застрахованы. Это обстоятельство и добровольные пожертвования дали возможность 

восстановить храм к 1883 г. [5].  

Приход в город советской власти ознаменовался началом периода гонений на 

представителей религиозных конфессий, в том числе и лютеран. До 1924 г. община все-таки 

работала: продолжались богослужения, действовали школа и детский садик. 5 января 1930 г. 

президиум Самарского горсовета принял решение об окончательном закрытии кирхи [5]. 

После закрытия в ней устроили склад. Судьба лютеранской церкви Св. Георга являлась 

похожей на судьбу многих храмов России. Многие прихожане были арестованы, 

репрессированы, а потом, после войны, их и вовсе выслали.  
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После распада Советского Союза, в 1991 г. в Самаре была заново официально 

зарегистрирована евангелическо-лютеранская община. Постепенно началось возрождение 

храма. 4 сентября 1994 г. церковь была освящена после первого ремонта. Постепенно 

отремонтировали и другие помещения, в настоящее время почти весь комплекс введен в 

эксплуатацию и используется. Все больше людей проявляет интерес к жизни общины и 

благодаря этому ее численность растет. 

Таким образом, в Среднем Поволжье протестантизм играл достаточно заметную роль. 

Однако отношение к лютеранам в различные периоды истории менялось. Если в XVIII – 

начале XX вв. в г. Симбирске властные структуры и общественность поддерживали 

лютеранскую общину, то в советское время прихожане и священнослужители испытывали 

притеснения и преследования со стороны органов власти. Подобная ситуация сложилась и в 

г. Самара. В советское время лютеранские храмы либо были разрушены, либо 

использовались не по назначению. Но с 1991 г. их возвратили общинам и отреставрировали. 

В настоящее время церкви действуют, а число прихожан увеличивается с каждым годом. 

 

Литература: 

1. Аржанцев Б.В. Митропольская М.Г. Архитектурная летопись Симбирска: (вторая 

половина XVII – начало XX вв.) / Б.В. Аржанцев, М.Г. Митропольская. – Ульяновск: 

Симбирская книга, 1994. – 208 с. 

2. Евангелическо-лютеранская церковь Св. Марии, г. Ульяновск [Электронный ресурс]. – 

Режим доступа: http://ul-stmaria.narod.ru/. 

3. Евангелическо-лютеранский приход святой Марии города Ульяновска: к 90-летию здания 

церкви. К 10-летию хора. – Ульяновск: [б.и.], 2004. – 112 с.  

4. Историко-архитектурные памятники Симбирска – Ульяновска. Каталог. – Ульяновск: Изд-

во «Корпорация технологий продвижений», 2006. – 400 с.: ил. 

5. Кирха (Лютеранский храм Святого Георга, Евангелическо-лютеранская община имени 

Святого Георга) [Электронный ресурс]. – Режим доступа: 

http://samara.onfoot.ru/sights/religious/96.html. 

6. Симбирск – Ульяновск. Краеведческий справочник-путеводитель. – Ульяновск: Симб. 

книга, 2001. – 169 с. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://samara.onfoot.ru/sights/religious/96.html


 204 

А.К. Идиатуллов 

ФГБОУ ВПО «Ульяновский государственный педагогический университет  

имени И.Н. Ульянова» 

 

КВАЗИОБЩНОСТЬ СНОВИДЕНИЯ, АРХЕТИПА И РЕЛИГИОЗНОГО 

СИНКРЕТИЗМА В СОВРЕМЕННОЙ ДУХОВНОЙ КУЛЬТУРЕ  

ТАТАР-МУСУЛЬМАН 

 

(Статья выполнена при финансовой поддержке гранта Президента Российской Федерации 

в рамках научно-исследовательского проекта «Синкретичная религиозность мусульманских 

народов России (на примере поволжских татар, башкир и карачаевцев)», код МК-

1839.2012.6 ) 

 

Сон — это естественный физиологический процесс пребывания в состоянии с 

минимальным уровнем мозговой деятельности и пониженной реакцией на окружающий мир, 

который включает в себя ряд стадий, закономерно повторяющихся в течение ночи [15]. 

Всего выделяют пять стадий сна, четыре из которых относятся к медленному сну, 

наступающему сразу после засыпания. Пятая стадия – парадоксальный сон. Предполагают, 

что быстрый сон обеспечивает функции психологической защиты, переработку информации, 

её обмен между сознанием и подсознанием. Сновидения тесно связаны с двумя последними 

стадиями. Отчётливая связь существует между сновидениями и парадоксальным сном. Если 

в это время разбудить спящего, то в 90 % случаев можно услышать рассказ о ярком 

сновидении. 

В ходе апробации проведённого нами исследования религиозного синкретизма татар-

мишарей Ульяновской области, мы осознали необходимость уточнения места сновидения в 

психологическом процессе синкретизации религии. Для этого сначала следует определиться 

с тем, насколько сновидение связано с сознанием, так как религиозное сознание – один из 

основных элементов религиозной системы [10, с. 16]. Сновидение — субъективное 

восприятие образов (зрительных, слуховых, тактильных и прочих), возникающих в сознании 

спящего человека [14]. Сновидящий человек обычно не понимает, что спит, и воспринимает 

сновидение как объективную реальность. В том числе в сновидениях имеет место 

противопоставление личностного «Я» и окружающей действительности, и сновидящий, так 

или иначе, в ходе сновидческого процесса ощущает своё присутствие и ограничивает себя от 

окружающих образов. Мы часто видим сны, в которых нам дана способность менять 

видимые образы посредством конкретных действий, хотя при этом связь между «Я», 

действием и изменением может быть не столь жёстко детерминированной, как в 

безсновидческом мире. Иными словами образы сновидений порою взаимодействуют между 

собой так, как это было бы в «реальной» (сознательной) действительности. С другой 

стороны, во сне нам являются образы далёкие от реальности. Например, покойники, 

появление которых в сознании возможно лишь благодаря памяти, и совсем невероятные 

создания (эльфы, драконы, гномы), которые в сознании возникают в результате фантазии. 

Главная особенность этих образов во время сновидения заключается в том, что они, в 

отличие от сознательных проявлений, приходят в наши сны, как бы без нашего ведома. В 

отличие от вышеназванных процессов (памяти, фантазии), во сне мы не прикладываем для 

http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%92%D0%BE%D1%81%D0%BF%D1%80%D0%B8%D1%8F%D1%82%D0%B8%D0%B5
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A1%D0%BE%D0%BD
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A0%D0%B5%D0%B0%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D0%BE%D1%81%D1%82%D1%8C
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их появления практически никаких усилий. Чудесные и чудовищные образы снов, словно 

«всплывают» из глубин нашей психики по своей воле, и нередко оставляют определённый 

эмоциональный след после пробуждения (от умиления до страха и ужаса). 

Итак, сновидение сочетает в себе признаки и сознательной, и бессознательной 

структур психики. Для психических явлений подобного рода в трансперсональной 

психологии существует  понятие «осознание». Осознание – диалектический процесс 

взаимодействия сознательного и бессознательного. Осознание «представляет собой своего 

рода поле сил, среду, своего рода единство, которое создаёт или порождает две разные 

системы отсчёта или наблюдателей» [12, с. 27]. Подобная дуалистичность создаёт 

противоречивое отношение сознания к процессу сновидения. Изначально, с точки зрения 

сознания, сновидение это «недосознание», не развитая форма сознательных процессов. 

Зачастую, в сознательном состоянии мы относимся ко сну, как к чему-то неполноценному. 

Тем не менее, издревле человек наделял сон магическим свойствами, он видел в 

сновидениях утраченную первооснову жизни – «прародину психических процессов», или 

даже «райскую» чудесную страну («страну  грёз»). Так, например, в мишарской среде 

шамано-исламские служители нередко владели даром гадания по снам [4, c.261]. Сны были и 

остаются свидетельством «иной», возможно даже более могущественной, чем сознание, 

силы: как физической, так и духовной. К примеру, широко распространено выражение: 

богатырский сон. Чудесные сны родителей (чаще всего матери) предвещают рождение героя. 

Из многочисленных сказаний этого рода самыми известными являются рассказ Геродота о 

рождении персидского царя Кира, сон Дей-Сечена о Чингис-хане в "Сокровенном сказании". 

Как здесь не вспомнить, что в "Манасе" – знаменитом эпосе тюркоязычных кыргыз, вещий 

сон предрекает также рождение героя Алмамбета и его будущую судьбу, предупреждает о 

гибели, которая грозит Алмамбету и Сыргаку. Вещие предсказывают смерть самого Манаса 

[8]. Вообще, вещие сны, в соответствии с представлениями древних народов, играют в эпосе 

большую роль. Очень часто герои являются во сне в звериных образах, что соответствует 

представлениям о душе человека, сложившимся в период тотемизма. Способностью видеть 

сны в тюркской культуре наделялись всевозможные мифические создания. Например, тулпар 

— крылатый (или летящий) конь в кыпчакской (башкирской, казахской, татарской) 

мифологии умел видеть сны [16]. 

 Но сон – это ещё и символ предпорогового, «безжизненного пространства». 

Доказательством тому служит связь сна со смертью человека, с его изменёнными 

(инаковыми и, возможно, сверхчувственными) состояниями. Во время болезни «сны 

отличаются часто необыкновенной выпуклостью, яркостью и чрезвычайным сходством с 

действительностью» [3, с.252].  

Кроме того, в состоянии сна мы, как правило, доверяем нашим сновидениям, 

разрешаем им вести нас по хитросплетенью его образов, мы ощущаем, «осознаём» их 

«питательную» (компенсирующую) функцию («сладкий сон»). Чувство «доверия» во время 

сна чрезвычайно важно, особенно, если вспомнить чудовищность некоторых образов. 

Вероятно, данное чувство возникает из-за отмеченной выше дуалистичности сна. Дело в том, 

что двухосновная природа сновидения в некотором роде сближает его с Самостью, в 

которой, согласно К.Г. Юнгу, «конфликт противоположностей обретает покой», «ведь 

человеческая целостность состоит из объединения сознательной и бессознательной 
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личности» [17, с. 101]. Таким образом, сновидение есть своеобразный идеал человека, его 

Самость. 

Недоверие (сомнение) во время сна автоматически означает исчезновение/смену 

образов сна или пробуждение. Можно предположить, что сознание, как психическая 

функция, зарождается из осознания посредством исчезновения доверия (появление 

сомнения). Мы сомневаемся в том, что сновидение («осознание»), нам дано 

непосредственно, это приводит к осознанности («Я осознаю»), которая в свою очередь 

развёртывается в сознание. «В осознанном сновидении человек осознаёт не только 

содержание сновидения, но и тот факт, что он спит и видит сон» [12, с.33]. По-другому, 

процесс осознанности можно представить как «собирание» информации о непосредственно 

данном (состояние сна или бодрствования) и осознаваемом (образы сна), с последующим их 

различением. Завершение процесса осознанности, таким образом, означает начало 

сознательной функции. Осознанность каждый может наблюдать во время своего 

пробуждения. В такие моменты образы сна и действительности нередко накладываются друг 

на друга. Иными словами, проснувшийся человек не есть сознательное существо, но есть 

существо собирающее своё сознание. В этом смысле сон обладает не только 

компенсаторной, но и целевой функцией, так как воздействует на акт возникновения 

сознания. Более того, сновидения в некоторых случаях нарушают сон, становясь импульсами 

сознания. У многих народов мира существовали или существуют по сей день традиции 

управления сновидениями (как правило, в рамках шаманизма). Шаманы многих народов 

используют сновидения или сноподобные состояния для предсказаний, общения с духами 

[14]. Мы уже отмечали развитость осознанных сновидений у татар-мишарей. И в этом 

смысле служителей, владеющих навыками гадания по снам, следует считать главными 

«специалистами» в сфере синтеза языческих (подсознательных) и исламских (сознательных) 

представлений. 

При внимательном сопоставлении взаимодействий сознания и сновидения и 

особенностей религиозного синкретизма можно сделать весьма интересное предположение. 

Последний феномен, в определённом смысле, - это «сновидение» религиозной системы. Эта 

мысль находит своё подтверждение и в материалах нашего исследования. Так, часть 

выявленных нами синкретических представлений мишарей (шамано-исламский культ, вера 

во влияние душ родственников на земную жизнь), можно объяснить попыткой наложения, 

совмещения эмоционального (бессознательного) и рационального (сознательного) 

компонента религии, что было нами отмечено и по отношению к сновидению 

парадоксального и осознанного сна. Дело в том, что устойчивость официальной религии 

обычно обеспечивается проповедью основных её догм и идей, а для снятия противоречия 

между чувством и религиозными идеями необходим дополнительный акт – религиозная 

вера. Религиозный синкретизм, будучи явлением «осознания» утрачивает необходимость в 

подобном акте, так как чувства и религиозные представления в нём существуют 

неразделимо. Кроме того, религиозный синкретизм в силу своих особенностей 

(взаимодействия разнородных религиозных культов и представлений) менее требователен к 

изменяющейся личности. Если официальная религия стремиться к сохранению адептов в 

русле инвариантных идей, независимо от тех изменений, которые верующие претерпевают, 

то религиозный синкретизм как раз служит той буферной зоной, в которой религиозный 

человек может соотнести целостность своей изменившейся личности с идеями официальной 
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религии. Итогом такого соотнесения может быть два варианта: 1) компенсаторный этап, 

после которого происходит восстановление позиций официальной религии: 2) целевой этап, 

после которого личность примет решение об изменении своей религиозной системы. Таким 

образом, появление в ночном сновидении религиозных образов также следует понимать как 

способ соотнесения интересов целостной личности и сознательных религиозных 

представлений. 

Итак, сновидение и религиозный синкретизм имеют родственные механизмы 

возникновения и существования. Рассмотрение религиозных образов в сновидении может 

служить источником к получению информации о потенциальной синкретизации 

религиозных представлений. 

Исследуя мировоззрение мишарей Ульяновской области, мы столкнулись с  

необходимостью определиться с ещё одним понятием, а именно с религиозностью, а также 

её местом в общей этнокультурной ситуации региона в конце XIX – начале XXI вв. [6, с.44]. 

Такая необходимость наиболее отчётливо всплывает после определения религиозного 

синкретизма, приведённого в работе Г.Е. Кудряшова. Согласно последнему под данным 

феноменом «принято понимать диалектический процесс взаимосвязи, взаимовлияния, и 

взаимопроникновения представлений и культовых действий, относящихся к различным 

религиозным системам» [9, с.17]. Согласно этому определению религиозный синкретизм 

представляется имманентно присущим всякому этносу, носителю определённой религии. С 

этим, на наш взгляд, с известной долей условности, следует согласиться. Однако, 

религиозный синкретизм, будучи неразрывно связанным с религией наследует часть её 

свойств, изучение которых позволяет глубже понять суть изучаемого предмета. 

К таким свойствам следует отнести религиозность этноса, под которой мы, следуя за 

А. Маслоу, понимаем сущность религии – нечто свойственное всем вероучениям. 

Основными моментами религиозности являются «личное озарение, откровение или экстаз 

некоего остро чувствующего пророка» [1, с.301]. Думается, что такое определение 

религиозности имеет определённое сходство с архетипами К.Г. Юнга. Действительно, 

религиозность, так как она определяется А. Маслоу, а также её формообразующая роль по 

отношению к религиозной системе, чем-то напоминают инстинктивную потребность в 

божественном откровении. Важно, что у К.Г. Юнга, архетипы как раз выступают в качестве 

бессознательных отображений самих инстинктов; «другими словами, они представляют 

собой модель и образец инстинктивного поведения»[17, c.13]. По всей видимости, 

религиозность этноса, в силу её неопределенности, эмоциональной и образной 

составляющей, следует отнести к потенциальному фактору синкретизации религиозных 

систем. Иными словами религиозность представляет собой потенцию религиозных культов и 

представлений ещё не обретших своего содержания. Во многом именно из-за потенции, 

заложенной в религиозности, мы наблюдаем с начала 90-х гг. у многих народов, населяющих 

нашу страну, в том числе у мишарей, бурное религиозное возрожденчество. 

В контексте, вышесказанного особый смысл приобретает мнение Пейковой, согласно 

которой одна из причин бурного возрождения религий в наши дни заключается в том, что «в 

советское время имело место не глубинное искоренение религиозно-нравственных традиций, 

а лишь поверхностное искусственное стирание» [13, с.109]. Добавим лишь, что под 

поверхностным здесь уместно подразумевать так называемую рациональную часть религии 

(догмы, идеи, представления). В то время как религиозность, на наш взгляд, является 
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«вещью-в-себе», а потому её глубинного искоренения нельзя достигнуть, подобно тому, как 

нельзя стереть архетипы бессознательного. 

Итак, религиозность потенциально стремиться придать эмоциональную, 

энергетическую насыщенность некоторому идейному содержанию. И в этом смысле 

религиозность – развивающее, трансформирующее начало религиозного синкретизма, 

форма, требующая своего воплощения в чём-то более или менее однозначном (ритуалы, 

обряды, идеи и представления). Однако, несмотря на очевидное развитие, религиозный 

синкретизм мишарей представляет, по всей видимости, достаточно устойчивое явление, 

которое сродни традиции, «преемственности» [7, с.18-19]. Поэтому нам необходимо выявить 

не только изменяющиеся, но и инвариантные структуры религиозной системы мишарей, к 

которым, например, можно отнести трансперсональные переживания человека (магическо-

мистический опыт). Нам представляется, что трансперсональные переживания в религии 

связаны с ощущением полного, окончательного принятия всех без исключения религиозных 

догм, норм и идей, соответствующими адептами [5, с.228]. Выбор в пользу этих 

переживаний у конкретного индивида связан с попыткой обретения единственно-верного 

решения, формально простой истины. Магическо-мистический опыт в мишарской культуре 

удовлетворяют этому определению трансперсональных переживаний. Так, например, 

главная функция магии заключается как раз в том, чтобы «быть средством институализации 

в ситуации принципиальной неопределённости» [2, с.108]. Нами был собраны эмпирические 

материалы, подтверждающие наличие в среде мишарей особого шамано-исламского культа 

(«исламизированного» шаманства), представляющего собой разновидность 

вероисповедальной магии. Обращает на себя внимание то уважение, с которым относились 

мишари, вплоть до сегодняшнего дня, к его служителям. Как справедливо отмечает 

выдающийся этнолог Б. Малиновский, «магия всегда совпадает с личными удачами, 

мастерством, отвагой и силой ума» [11, с.82] служителя культа. Поэтому, можно 

предположить, что синкретичный шамано-исламский культ стимулировал рост 

популярности официальной религии среди простого народа, став средством институализации 

ислама в условиях бессознательной религиозности («язычества»). Иными словами принятию 

всякого нового элемента в религиозную систему мишарей, да и других народов, 

предшествует переходное легитимирующее синкретичное образование. 

Таким образом, можно заметить, что религиозный синкретизм мишарей представляет 

собой результат диалектического взаимодействия бессознательных (архетипических) и 

сознательных (институализирующих) процессов. Выражаясь словами К.Г. Юнга, 

религиозный синкретизм «в ходе культурного развития» стал символом единства духовного 

опыта этноса. Подобно тому, как «человеческая цельность состоит из объединения 

сознательной и бессознательной личности» [17, с. 107], современный религиозный 

синкретизм мишарей возникает из объединения религиозности (архетип пророка) и 

трансперсональных переживаний, связанных, в основном, с деятельностью официальной 

религии (ислама) и культурной средой этноса. 
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ИСТОРИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ СУДЕБНЫХ РЕФОРМ П.А. СТОЛЫПИНА В РОССИИ 

В НАЧАЛЕ XX ВЕКА. 

 

Актуальность темы обусловлена, по меньшей мере, следующими обстоятельствами. 

В текущем, 2012 году, когда жизнь в России идет под Знаком Российской истории, 

что объявлено Президентом РФ, исполняется 150 лет со дня рождения российского 
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государственного деятеля, министра внутренних дел, реформатора Петра Аркадьевича 

Столыпина. Его деятельность как вклад в историческое развитие российского государства 

привлекает внимание современных исследователей, в том числе и историков. 

Масштабные трансформации, которые уже второе десятилетие XXI века переживает 

Россия, побуждают к изучению исторического опыта предшествующих переходных 

социально-экономических и политических ситуаций, заключающегося в попытках 

модернизации или реформирования в России.В этом случае особый исследовательский 

интерес вызывает комплекс преобразований судебной системы России начала XX века, 

связанный с деятельностью П.А.Столыпина как реформатора. Он, как и главы современной 

России, считал, что реформирование судебной системы является одним из приоритетных 

направлений  развития страны. 

Осознавая, что декларирование прав и свобод личности само по себе важно, но явно 

недостаточно, П.А.Столыпин считал необходимым реализовать всеобъемлющую судебную 

реформу. Этим создавалось единое правовое пространство в масштабах всей России. 

Реформа предусматривала унификацию законодательства, пересмотр устаревших правовых 

норм, замену их новыми, более соответствующими тем материальным, социальным 

отношениям, которые формировались в ходе преобразований. Она была важным элементом в 

системе преобразований П.А. Столыпина. 

Законопроект «О преобразовании местного суда»[1, с. 154] должен был 

способствовать тому, что суд стал бы дешевле и доступнее для населения. Он предполагал 

восстановление в сельской местности института мировых судей, которые бы избирались 

земскими собраниями (в городе – городскими думами). Они бы рассматривали 

ограниченный круг гражданских дел и уголовные дела, не влекшие за собой особо тяжких 

наказаний. Их решения можно было оспаривать в вышестоящих инстанциях. Одновременно 

государство отказывалось от сословного судопроизводства – крестьянского волостного и 

земского начальника, преимущественно представлявшего местное дворянство. 

Соответственно, уходила в прошлое и практика вынесения приговоров согласно нормам 

обычного, т.е. неписанного права, основанного на предании и традиции. Это должно было 

способствовать рационализации судопроизводства, избавив его от бесконечных 

недоразумений, случайных и нелогичных решений. Реформа предполагала повышение 

образовательного и профессионального ценза мировых судей, их тесную связь с 

территорией, на которую распространялась юрисдикция местного суда (проживание в 

данной местности не менее года), материальную обеспеченность и независимость (владение 

землей или другим имуществом). Мировые судьи избирались сроком на три года земскими 

собраниями и городскими думами. Причем должность мирового судьи не могла быть 

совместима с другой должностью по государственной или общественной службе, за 

исключением только почетных должностей в местных богоугодных и учебных заведениях, а 

также звания гласного земских собраний и городских дум.В законе была прописана 

компетенция мирового судьи и круг рассматриваемых им гражданских дел (имущественные 

дела, о найме, аренде, наследстве и т. д., не превышающие сумму в 1 тыс. руб.), уголовных 

дел (выговоры, денежные взыскания на сумму не свыше 1 тыс. руб.; арест на 15 суток и 

заключение в тюрьму без права лишения состояния и преимуществ). Согласно закону, 

граждане, обратившиеся в мировой суд, могли воспользоваться услугами 
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высококвалифицированных адвокатов, а в случае необходимости им представлялись и 

услуги переводчика.  

Одновременно предусматривался ряд мер, направленных к упрощению и облегчению 

действующего гражданского процесса. Важно подчеркнуть, что закон о реформе местного 

суда пронизывала мысль о его самоценных примирительных и арбитражных функциях, 

позволявших добиться в ходе следствия и самого судебного процесса примирения сторон, 

способствовавших поиску и принятию консолидированных решений. 

Проект был внесен в I Государственную Думу, но она не успела его рассмотреть. 

После проект был рассмотрен Советом министров и даже утвержден Николаем II 23 января 

1907 г[2, c. 246]. 1 ноября 1907 г. он был представлен в III Государственную Думу и 27 

января 1908 г. передан в комиссию по судебным реформам. 28 мая 1910 г. проект передали в 

Государственный Совет, а 15 июня 1912г законопроект был Высочайше утвержден. 

Целая серия проектов П. А. Столыпина была направлена на демократизацию и 

гуманизацию судопроизводства, на укрепление силы закона. Законопроект « О введении 

состязательного начала в обряд предания суду» предполагал:  упрощение и ускорение 

судебного процесса, предоставления обвиняемому права защиты против незаконного 

привлечения к суду, устранение формальностей мешающих судье выносить справедливый 

приговор.Проект был внесен министром юстиции в III Государственную думу и по ее 

постановлению передан 27 ноября 1907 г. в комиссию по судебным реформам. Доклад 

представлен 10 марта 1909 г. Доклад редакционной комиссии принят Думой 29 мая 1909 г. 

Поодобрении Думой законопроект передан на рассмотрение в Государственный совет. Из-за 

возникших разногласий проект обсуждался в согласительной комиссии, доклад которой был 

заслушан 10 декабря 1910 г. Новый доклад редакционной комиссии принят Думой 28 января 

1911 г. Дума не согласилась с некоторыми изменениями, на которых настаивал 

Государственный совет. В силу этого проект был отклонен[3, c. 1050-1060]. 

В законопроекте «о введении защиты на предварительном следствии» [1, c. 

320].предусматривались дополнительные права обвиняемого при совершении следственных 

действий. Обвиняемый имел право на обжалование отдельных следственных действий, 

просить о предоставлении защитнику документов следствия.Законопроект был внесен в III 

Государственную думу, передан на предварительное рассмотрение в комиссию по судебным 

реформам. Однако обсуждение документа не было завершено. Министр юстиции взял 

законопроект обратно для дополнительной доработки. 

Также не обошли стороной и институт условного осуждения, который рассматривался 

специальным законопроектом «Об условном осуждении» [2, c. 15-17]. Условное наказание 

допускалось при совершении преступником наименее тяжких деяний и приговаривался к 

штрафу или к заключению в тюрьму на срок не более одного года и четырех месяцев. 

Испытательный срок устанавливался от трех до пяти лет. 

Законопроект, внесенный во III Государственную думу 27 ноября 1907 г., был, по ее 

постановлению, в тот же день передан в комиссию по судебным реформам. Подготовленный 

комиссией доклад представлен в общее собрание 7 мая 1908 г., однако его первое 

обсуждение состоялось лишь 24 октября 1909 г., второе – 26 и 28 октября и третье – 2 

декабря. Затем доклад дорабатывался редакционной комиссией и был принят Думой 11 

декабря 1909 г. Дума не признала возможным допустить применение условного осуждения к 

некоторым категориям осужденных, независимо от размера определенного им наказания, а 
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именно к лицам, признанным виновными: 1) в краже лошади и крупного рогатого скота, 2) в 

тайной продаже спиртных напитков и 3) в преступных деяниях, дела по которым могли быть 

прекращаемы примирением сторон. По мнению Думы, право условного осуждения должно 

было быть предоставлено не только коронному суду, в различных его видах, как то 

предлагал проект министра юстиции, но и суду присяжных заседателей. 14 декабря 1909 г. 

законопроект был передан в Государственный совет, где не встретил понимания и был 

отклонен 7 апреля 1910 г. [3, c. 1085]. 

Помимо гуманизации судопроизводства правительство разрабатывало проекты, 

которые должны были усовершенствовать систему гражданской и уголовной 

ответственности должностных лиц. Так, в 1906 г. из Верховного уголовного суда был 

выделен Верховный военно-уголовный суд. Проект Положения о Верховном военно-

уголовном суде был составлен Главным военно-судным управлением и Высочайше 

утвержден 1 мая 1906 г. По закону 1 мая 1906 г. Верховный военно-уголовный суд 

назначался на один год из пяти членов Военного совета, из числа не состоящих в частном 

присутствии Совета[1, c. 228-235]. Реформа Верховного уголовного суда означала 

ликвидацию безответственности и коррупции лиц занимавших высшие военные посты. 

Законопроект «О судопроизводстве по преступным деяниям на службе»[1, c. 241-251] 

был направлен к коренному изменению тех процессуальных особенностей, которые 

отличают производство дел о преступных деяниях по службе от нормального порядка 

производства других уголовных дел, и к сближению, по возможности, процессуальных 

правил в этой области с постановлениями Устава уголовного судопроизводства, 

относящимися к делам об общих преступных деяниях. Уголовной ответственности могли 

быть подвергнуты: члены Государственного Совета, Государственной Думы, председатель 

Совета министров, министры, наместники, сенаторы, послы и генерал-губернаторы. 

Проект был внесен в III Государственную думу, оглашен во второй сессии 19 марта 

1909 г. и передан в комиссию по судебным реформам. Доклад комиссии доложен 11 марта 

1911 г. Доклад редакционной комиссии принят Думой почти через год, 1 февраля 1912 г. 

Возражения Думы вызвал пункт относительно процедуры возбуждения уголовного 

преследования по должностным преступлениям. Она склонялась к предоставлению 

прокурорскому надзору более широких прав и самостоятельности по возбуждению дел об 

обнаруженных преступных деяниях по службе. 4 февраля 1912 г. проект передан в 

Государственный совет, который своим решением от 9 апреля 1913 г. постановил возвратить 

его для нового рассмотрения. 24 апреля 1913 г. Государственная дума постановила снова 

передать проект в комиссию по судебным реформам[4, c. 720].Законодательного 

утверждения проект так и не получил. 

В годы Первой русской революции правительство в значительной мере утратило 

контроль за правопорядком в стране. Россию захлестнул вал революционного террора, 

жертвами которого пало более 18 000 человек. Большинство из них – мирные обыватели. И 

сам П.А. Столыпин подвергался неоднократным покушениям. 12 августа 1906 г. террористы 

взорвали дачу премьер-министра на Аптекарском острове. Дабы обеспечить безопасность 

населения, власть была вынуждена пойти на беспрецедентно жесткие меры. 19 августа 1906 

г. по инициативе Николая II были учреждены военно-полевые суды, которые рассматривали 

дела в ускоренном порядке – за 48 часов; приговор же должен был приводиться в 

исполнение через 24 часа после его вынесения. В сфере компетенции военно-полевого суда 
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находились те случаи, когда виновный был пойман с поличным и его действия были 

направлены против представителя власти. В работе этих судов не принимали участие ни 

прокуроры, ни адвокаты, ни свидетели обвинения. В апреле 1907 г. военно-полевые суды 

были упразднены[5, c. 120]. За восемь месяцев их существования было казнено 683 человека. 

При этом в губерниях, находившихся на чрезвычайной или усиленной охране, продолжали 

действовать военно-окружные суды, предполагавшие упрощенное судопроизводство. Эти 

меры оценивались П.А. Столыпиным как чрезвычайные, необходимые для спасения 

государственности.  

Таким образом,несмотря на то, что реализация судебных реформ П.А.Столыпина  

проходила с большими трудностями и напряжением, встречая сопротивление со всех сторон, 

и не все законопроекты были приняты из-за террора, но постепенно в российском 

судопроизводстве начал устанавливаться порядок. Особенно эти меры приструнили 

чиновничество; совершивший преступление был уверен в защите своих прав, а суд стал 

доступнее для человека из простого народа. 
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ЕВАНГЕЛИЧЕСКО-ЛЮТЕРАНСКИЙ ПРИХОД СВЯТОЙ МАРИИ 

ГОРОДА УЛЬЯНОВСКА 

 

Мало кто знает, что Евангелическо-лютеранский приход святой Марии города 

Ульяновска в 2013 году будет отмечать два больших праздника: сто лет зданию церкви и 

двадцать лет хору. В связи с этим становятся актуальными сведения об истории ульяновской 

лютеранской общины и строительства двух зданий церкви. 

В XVI веке из католического христианства выделилось протестантское. Его 

идеологом стал немецкий монах доминиканец Мартин Лютер. В этом же веке лютеранство 

начинает проникать в Россию вместе с немецкими переселенцами.Это были купцы, врачи, 

ремесленники, приехавшие из Германии, Швеции, Дании по приглашению великого князя 

Василия III. Более массово лютеранство стало проникать в Российскую империю при 

Екатерине II вместе с переселяющимися в Поволжье немцами. 
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 В Симбирске первые сведения о существовании лютеранского общества относится к 

1777 году. Долгое время община не получала разрешение на развитие. Богослужения в 

Симбирске стали проводиться только в 1819 годупо праздничным и табельным дням в 

актовом зале Симбирской губернской гимназии. Своего священника у общины не было, 

поэтому богослужения проводил приглашенный из Казани. В 1821 году в Симбирске 

утверждается самостоятельный церковный совет евангелическо-лютеранского общества, 

первоочередной задачей которого становится поиск средств на строительство в городе 

молитвенного дома. 

Строительство первой Кирхи в городе относится к 1847 году.Это было одноэтажное 

кирпичное здание, имевшее прямоугольную форму, вытянутую с запада, от главного входа, 

на восток. Снаружи отштукатурено, а его стены украшены пилястрами и рустами. 

Надстройка над западной частью здания в виде одноярусной колокольни появилась позднее. 

С левой стороны от входа шла лестница на хоры, в восточной части храма размещался 

алтарь.Квадратная колокольня с железной крышей возвышалась над западной частью 

церкви. К главному входу вело крыльцо со ступеньками из белого мрамора. Проект 

разработал архитектор И. Ефимовым. Лютеранскую церковь расположили на углу улицы 

Московской (ныне улица Ленина) и Анненского переулка (ныне улица Железной 

Дивизии).Место постройки принадлежало отставному подпоручику А.П. Юрлову. 

Строительство велось на пожертвованные деньги. Предполагалось возвести небольшую 

деревянную церковь, но денег удалось собрать столько, что хватило на кирпичное здание. 

Контролировал процесс строительства архитектор И.А. Бенземан. В 1847 году в церкви был 

установлен орган. В 1860 году в кирху был назначен пастор Фридрих Мейер. Во время 

городского пожара 1864 года здание церкви обгорело, но не было разрушено. В XX веке 

около здания церкви расположилось много построек различного назначения: доходный дом 

на улице Московской, флигель на Анненсковом переулке, так же дом пастора и некоторые 

хозяйственные строения: сарай, погреба, конюшня, каретник.  Евангелическо-лютеранская 

община к началу XX века насчитывала только около 90 прихожан, не считая членов их 

семей. Более половины верующих составляли эстонцы. Прихожане были разного 

социального положения: купцы и ремесленники, помещики и военные, преподаватели и 

чиновники. 

В 1911 году состояние здания евангелическо-лютеранской церкви было признано 

аварийным.  Архитекторы города решили, что целесообразнее и экономнее разобрать ветхое 

строение. На его месте уже в 1913 году было сооружено новое здание кирхи по проекту 

симбирского архитектора А.А. Шодэ. Здание выполнено в псевдоготическом стиле. 

Декоративные украшения на контрфорсах создал мастер скульптурных работ Т. Каминский. 

Вместо предполагаемой изначально металлической крыши здание покрыли цементно-

бетонной черепицей, изготовленной на заводе Симбирского губернского земства. 

Деревянные оконные переплеты были изготовлены в чувашском национальном училище, а 

завершение окон из цветного мозаичного стекла выполнялись в Риге по рисунка А.А. Шодэ. 

3 ноября 1913 года состоялось освящение церкви. Ульяновский краевед Б.В. Аржанцев дает 

такую характеристику этому зданию: «Хотя проект не был реализован полностью, что 

значительно снизило архитектурно-художественные достоинства сооружения, но общий 

пропорциональный строй доносит главное – преобладание вертикальных членений стен 

контрфорсами, стрельчатыми арками высоких окон, высокой двухскатной кровлей и 
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ярусным построением колокольни, создающим в целом ощущение приподнятости и 

возвышенности, что соответствует образному воплощению идей духовности, с которой идут 

в этот храм посетители» [1, с. 64]. В практически неизменившемся виде она дошла до наших 

дней.  

В годы СССР церковь, как и община, переживала трудные времена. В конце 

двадцатых годов XX века советской властью была изъята библиотека, орган, церковная 

утварь, часть мебели, отправлен на переплавку колокол. После закрытия церкви в 1930 году, 

здание потеряло постоянного хозяина. В течение первой половины XX века почти 

полностью уничтожено внутреннее убранство: алтарь, кафедра, мебель, осветительные 

приборы, а так же отключено отопление. Началось разрушение здания, так как из-за 

отсутствия постоянного хозяина, его перестали поддерживать в должном виде. Перестало 

функционировать отопление, была разрушена черепичная крыша, разбиты цветные витражи. 

Дом пастора был сломан. Каменное двухэтажное здание по улице Ленина заняли 

государственные учреждения. Церковная территория потеряла свою целостность. Здание 

церкви сначала занимал склад, потом библиотека педагогического института, а затем 

спортивная школа. 

В 1991 году с падением советской власти евангелическо-лютеранской общине было 

возвращено исторически принадлежавшее ей здание. Сразу началась его реконструкция. На 

помощь ульяновцам пришли единомышленники по вере из Германии. В частности, они 

помогли собрать деньги на реставрацию здания. 3 апреля 1994 года кирха была полностью 

восстановлена и открыта. Аржанцев Б.В. писал так: «Закончились трудоемкие 

реставрационные работы, продолжительные исследования в архивах и библиотеках, 

организация церковного совета, хора, произошла официальная церемония открытия церкви. 

И уже живой историей становятся воплощенные замыслы и чертежи, имена и фамилии 

мастеров и исполнителей, участников этих знаменательных событий» [1, с. 64]. 30 июля 1999 

года община зарегистрировалась повторно. Пастором назначен Ф. Демке. Летом 1994 года 

приход получил в подарок орган, находившейся до этого в Марбургской капелле. В 2001 

году пастором общины стал Владимир Проворов. Осенью 2002 года восстановлено 

отопление в Доме общины и церкви. В 2003 году был установлен новый колокол. 

На современном этапе своего развития евангелическо-лютеранская община 

переживает гораздо лучшие времена за всю историю своего существования. Она 

насчитывает примерно 150 прихожан. Община осуществляет активную деятельность. По 

воскресеньям ведутся богослужения, проводятся занятие с детьми в воскресной школе. 

Среди недели проводятся молитвенные встречи и библейские часы. Раз в месяц ведутся 

служения для мужчин и женщин. По субботам встречается общинная молодежная группа. 

Разрабатываются и осуществляются социальные проекты: помощь детским домам, 

подготовка и распределения рождественских подарков для детей детских домов. В летний 

сезон действуют лагеря для детей и молодежи, молитвенный семейный лагерь. У общины 

есть свой хор, который известен своими выступлениями в Ульяновске. Помимо этого он раз 

в два года успешно гастролирует по городам Германии. Для ознакомления с деятельностью 

прихода и с лютеранской религией периодически проходят встречи со студентами, 

изучающими религиоведение, историю периода реформации, краеведение. 

Здание евангелическо-лютеранского прихода имени святой Марии является 

достопримечательностью города. Спроектированное в псевдоготическом стиле, оно 
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выделяется и привлекает к себе внимание туристов. Внутренне убранство довольно 

скромное, что свойственно всем протестантским церквям. 
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НАРОДНИЧЕСКИЕ ОРГАНИЗАЦИИ СИМБИРСКА В 70-80-Е ГГ. XIXВЕКА 

 

В настоящее время в России наблюдается рост радикализации общественных 

настроений. В связи с этим создаются антиправительственные организации радикального 

толка, зачастую такие организации ставят перед собой цель –  свержение существующего 

строя. В России одними из первых антиправительственных организаций были народнические 

кружки. 

Народнические организации создаются в 1860-е гг., однако расцвет их деятельности 

приходится на 70-е гг. XIX в. Сильнее всего народническое движение развивалось в 

столичных городах: Москве и Петербурге. Однако в провинции также существовали 

народнические организации. 

Народнические кружки Симбирска создавались под влиянием или при содействии 

профессиональных революционеров, которые были высланы в Симбирск под надзор 

полиции. Однако, несмотря на связи со столичными городами, в губернии не было 

региональных отделений центральных народнических кружков. Это можно объяснить тем, 

что народники считали данный регион непривлекательным из-за небольшого количества 

интеллигенции и образованной молодежи. 

Организационно эти кружки не были оформлены, не имели устава, не были разделены 

на группы, не имели четких целей, руководили кружками, как правило, один-два человека. 

Это объясняется тем, что все кружки были немногочисленными, более сложная организация 

была не нужна. Так же это связано с особенностями деятельности народнических кружков. 

В основном деятельность кружков сводилась к самообразованию и ведению 

пропаганды среди крестьян и рабочих. Первое направление осуществлялось путем 

формирования библиотек из нелегальной литературы и обсуждение этой литературы на 

собраниях. Второе направление осуществлялось путем распространения прокламаций и 

ведения устной агитации среди крестьян и рабочих. 
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Рассмотрим ряд народнических кружков Симбирска. Первые народнические кружки в 

Симбирске появились в 70-х гг. XIX в. 

Один из них в 1872 г. сгруппировался вокруг С. М. Чугунова, сына преподавателя 

классической гимназии, и его одноклассников В. П. Соколова, П. П. Викторова, А. Д. 

Беклемишева. Через год активными членами этого кружка стали выпускница Мариинской 

гимназии Н. П. Николаева, гимназисты В. Нольде, П. Урусов, К. Веселицкий, П. 

Черниговский, учительница С. Н. Фейерштейн, акушерка Р. Шестоперова, чиновник 

окружного суда Э. Савинов[4, с. 38]. Мировоззрение большинства участников складывается 

под влиянием произведений Белинского, Писарева, Чернышевского, Лаврова, Некрасова. 

В 1873 г. многие члены кружка уезжают на учебу в Казань, Москву, Петербург. 

В 1874 г. из Петербурга возвращаются П. Викторов, П. Соколов, В. Михайлов, братья 

Милеевы. В ходе жарких дискуссий выясняется, что кружковцы намерены облегчить участь 

народа тем, что каждый из них будет действовать в своей сфере. Викторов и Милеевы 

считали такую деятельность недостаточной и призывали к агитационной деятельности [4, с. 

39].
 

Сам Викторов вскоре уезжает в с. Базарный Сызган Карсунского уезда, где 

устраивается репетитором детей владельца суконной фабрики. Студент ведет пропаганду 

среди рабочих, конторских служащих и даже в семье помещика А. Бурского. По доносу 

Бурских у Викторова был произведен обыск, на допросе он отрицал свою причастность к 

какому-либо тайному обществу, после короткого заключения его отпустили [5, с. 10].. 

Жандармам не удалось обнаружить связь П. Викторова с кружком Чугунова-

Николаевой, он просуществовал до их отъезда осенью 1875 г. в Казань. 

В 1872-1873 гг. в уездном городке Ардатове тоже сложился народнический кружок. 

Его ядро составляли люди, принимавшие участие в революционных организациях Москвы и 

Петербурга, попавшие в Симбирскую губернию в качестве поднадзорных полиции. 

В кружок входили, проходивший по делу Д. Каракозова, Н. А. Гернет, сестры 

Жиркевич, высланные из Петербурга за участие в кружках и распространение прокламаций, 

«политически неблагонадежные» отставной лейтенант флота М. В. Всеволжский, мировой 

судья Н. М. Филатов, учитель уездного училища В. Г. Шапошников и другие[4, с. 42].
 

На собраниях члены кружка читали произведения Шевченко, Некрасова, а также 

собственные стихи. 

В 1873 г. полиции удалось обнаружить связи долгушенцев с ардатовским кружком, и 

он был разгромлен. 

В Курмышском уезде в начале 70-х гг. сложился небольшой кружок, 

группировавшегося вокруг политического поднадзорного В. И. Захарова и его жены. В 

кружок также входили опытные революционеры: чиновник Н. М. Соковнин, участвовавший 

в студенческих волнениях в Казани в 60-е гг., землевладелец В. Н. Левашев, привлекавшийся 

ранее по делам политического характера, и его жена О. С. Левашева, член Русской секции I 

Интернационала[5, с.10].Члены кружка вели себя очень осторожно, их практическая 

деятельность ограничивалась посильной помощью крестьянам –  агрономическими, 

юридическими, медицинскими советами, поддержкой сельских школ[4, с. 43].
 

В 1874 г. по требованию симбирского губернатора Захаров как политически 

неблагонадежное лицо был выслан в Костромскую губернию.  
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Осенью 1874 г. гимназисты Н. А. Александров, В. Д. Волков, Н. Розов создают новый 

нелегальный кружок, в котором изучают народническую литературу и труды западных 

социалистов. Кто-то из студентов-симбирян прислал из Петербурга по почте Н. 

Александрову две прокламации, призывая в сопроводительном письме возбуждать ненависть 

к правительству и царю, он также призывал распространять содержание прокламаций между 

различными классами, особенно среди крестьян [4, с. 44]. 
 

Жандармы узнали от директора мужской гимназии И. В. Вишневского о получении 

Александровым этих прокламаций и писем, но поверив в чистосердечность раскаяния 

юноши, оставили его на свободе. В 1876-1877 гг. у Александрова еще несколько раз 

обнаруживали запрещенную литературу, но он, ссылаясь на то, что не знает, кто присылал 

ее, отводил от себя подозрения в нелегальной деятельности, а между тем поддерживал связь 

с другим кружком, которым руководил гимназист шестого класса А. Хохлов[5, с. 11].
 

Кружок Хохлова был сначала кружком саморазвития. В него входили помимо самого 

Хохлова, его брат, бывший гимназист С. Кашпиров и некоторые другие юноши. Осенью 

1876 г. Хохлов и его товарищи перешли к пропаганде среди крестьян окрестных сел и мещан 

Симбирска. Братья Хохловы пытались распропагандировать отставного солдата С. Маркина, 

однако именно с помощью Маркина полиция узнала о деятельности Хохлова. На допросах А. 

Хохлов держался стойко, он не выдал своих товарищей, скрыл источники получения им 

нелегальной литературы[4, с. 45].
 

Весть об аресте Хохловых дошла до директора гимназии И. В. Вишневского. Он, не 

посоветовавшись с жандармами, желая напугать учащихся,  сообщил о случившемся, и 

некоторые из них тут же постарались избавиться от нелегальной литературы. Информируя 

шефа жандармов в Петербурге о деле Хохловых, начальник Симбирского губернского 

жандармского управления  полковник фон Брадке писал: «...запрещенные книги были не 

только у одного Хохлова, а и у других лиц, преимущественно у воспитанников классической 

гимназии, следовательно, корень пропаганды должен существовать в Симбирске», и что 

только неумелые действие Вишневского и полиции помешали вскрыть всех участников 

нелегальной деятельности [2; л.39].
 

В апреле 1878 г. К. Хохлов был оправдан, А. Хохлов приговорен к трем неделям 

ареста с последующим подчинением гласному надзору полиции в Симбирске. 

А в гимназии брожение продолжалось. Одним из организаторов нелегальных кружков 

стал преподаватель русского языка и словесности В. И. Муратов. Муратов был нигилистом и 

атеистом. Некоторые учащиеся бывали у него дома и брали какие-то книги для чтения, об 

этом знал директор гимназии, однако он не считал, что эти книги «неуместного 

содержания». Жандармский полковник, более осведомленный о деятельности Муратова, 

заверил Вишневского, что поднадзорный учитель и в Симбирске продолжает оставаться 

человеком «вредного направления»[4, с. 47]. Как только Муратов понял, что за ним следят, 

подал прошение об увольнении со службы и уехал в Казань. 

После «хождения в народ», власти остерегались посылать политических ссыльных в 

уездные города и села, где не хватало жандармов, а также в города, где имелись 

университеты и гимназии. Поэтому в Симбирске и других губернских городах в связи с 

революционной ситуацией появилось небывалое количество участников освободительного 

движения, состоявших под надзором полиции. Это были Л. Е. Воронцова, Н. Е. 

Петропавловский, А. А. Кадьян, П. И. Горбунов, М. И. Гисси, Л. И. Сердюкова и другие. 
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Даже в ссылке они продолжали вести борьбу с царизмом: снабжали местную 

интеллигенцию нелегальной литературой, передавали молодежи опыт конспиративной 

деятельности, свои связи с революционным подпольем других городов[4, с. 75].
 

Возобновили свою работу студенческие кружки Казани. Симбирское студенческое 

землячество было одним из многочисленных и боевых в Казани. Постоянное влияние оно 

оказывало и на учащуюся молодежь родного города: делилось опытом, снабжало 

нелегальной литературой. 

С 1880 г. важным связующим звеном между учащейся молодежью Казани и 

Симбирска была семья Черненковых. 

Н. Черненкова вместе со студенткой Л. И. Прохоровой создают в Симбирске кружок 

из гимназистов и студентов, в него вошли А. П. Жарков, П. Н. Давыдов, В. А. Аверьянов, 

братья-кузнецы Фадеевы и другие[4, с. 79].
 

Молодежь собиралась на квартире Ибряевых. Здесь обсуждали все злободневные 

вопросы, новинки нелегальной литературы, и даже рассуждали о необходимости 

«ниспровержения настоящего правительства путем насилия»[3, с. 125]. 

Некоторые кружковцы пытались вести революционную пропаганду. В апреле 1881 г. 

по доносу хозяина иконостасной мастерской В. Е. Кулакова жандармам стало известно, что 

между гимназистом А. П. Жарковым и крестьянином Я. А. Лапшиным ведется переписка 

политического характера. Но обыска у гимназиста не произвели, так как от полицмейстера 

поступило сообщение, что Жаркову «известно о полученном в мастерской Кулакова письме 

от Лапшина и что им, по всему вероятию, приняты меры к уничтожению всего того, что 

могло его компрометировать»[5, с. 11]. Обыск у Лапшина состоялся, полиция получила 

доказательства неблагонадежности Жаркова, он был отдан под гласный надзор полиции. 

В 1882-1883 гг. в кружке произошли большие изменения. Черенкова и Прохорова 

поступили на акушерские курсы в Казани, Жарков стал студентом Казанского ветеринарного 

института, Ибряев от тяжелой болезни умер. 

Руководителем кружка стал В. А. Аверьянов. Обладая небольшим состоянием, 

доставшимся от покойного отца, армейского капитана, Аверьянов целиком отдался 

подпольной работе. Нелегальную литературу он получал от Жаркова, который привозил ее 

из Казани или передавал со студентами-земляками, а также от Черненкова из Москвы[3, л. 

10]. Немало запрещенных изданий привозил из Самары гимназист А. Лейман. 

Аверьянов и Лейман распространяли нелегальную литературу среди гимназистов, К. 

Фадеев –  среди воспитанников и мастеровых чувашской школы И. Я. Яковлева. 

В октябре 1883 г. жандармы обнаружили у подмастерья А. Григорьева прокламации 

«Народной воли», на допросе он признался, что получил их от Фадеева. На квартире кузнеца 

был произведен обыск, жандармы обнаружили прокламации сходные с теми, что нашли у 

Григорьева. На допросе К. Фадеев утверждал, что приобрел их у неизвестного человека 

вместе с книгами
. 

Благодаря хорошей аттестации, данной Григорьеву учителем чувашской школы Н. М. 

Охотниковым, дело было прекращено. Фадеев был подвергнут наказанию 

административным порядком, но в марте 1884 г. уличается в ведении пропаганды среди 

рабочих в Усольском имении графа Орлова-Давыдова. 
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Генерал фон Брадке настоял на высылке Фадеева за пределы Симбирской губернии. 

Фадеев отсидит год в тюрьме, но потом в Самаре вновь будет уличен в хранении и 

распространении запрещенных изданий. 

Его брат П. Фадеев продолжал оставаться членом кружка В. Аверьянова, ему 

пересылал из Москвы нелегальную литературу студент университета В. А. Кандалов. Вместе 

с Аверьяновым он налаживал гектографирование брошюр и листовок. 

В. Аверьянов снабжал литературой своих близких товарищей по гимназии. В 1883 г. 

он подает мысль кружковцам создать собственными силами частную библиотеку, в которой 

были бы собраны произведения Белинского, Чернышевского, Добролюбова, Писарева. 

Директор гимназии, Ф. М. Керенский категорически запрещал чтение такой литературы и 

добился того, чтобы ее не выдавали гимназистам в Карамзинской общественной библиотеке. 

Кружок Аверьянова создает две библиотеки. Одна из них целиком состояла из 

революционных брошюр и листовок, полученных из Казани, Москвы и Петербурга. За 

хранение подобной литературы власти жестоко карали. О месте хранения этого собрания 

кроме руководителя кружка знали один-два человека. В этом хранилище были выписки из 

«Колокола», литература партии «Народная воля», «Какова моя вера» Л. Н. Толстого[3, с. 

110].Такие вещи выдавались только наиболее надежным кружковцам. 

Другая библиотека формировалась из легально изданных в свое время книг и 

журналов, но изъятых из обращения в публичных библиотеках. Размещалась она по частям 

на квартирах гимназистов, избранных в своем классе библиотекарями. Эти доверенные лица 

принимали у гимназистов взносы книгами или деньгами, осуществляли обмен[4, с. 80].
 

Директор Ф. М. Керенский при посещении ученических квартир обязательно 

просматривал все имеющиеся книги. Во время одного из таких обходов он обнаружил у 

гимназиста Леймана 30 книг, не имеющих ничего общего с программой учебного курса. Эти 

книги были конфискованы. 

Таким образом нависла угроза над всеми остальными частными библиотеками, 

поэтому было решено сосредоточить их в одном месте. Уцелевшие книги собрал у себя дома 

А. М. Жарков, а затем сдал всю библиотеку кузнецу П. Фадееву. В связи с арестом одного из 

бывших членов кружка, А. А. Малиновского, библиотеку перевезли на квартиру В. 

Мененкову. Квартирантка Маненковых донесла об этом жандармам, при обыске были 

обнаружены 322 книги и 34 гектографированные и рукописные тетради и брошюры. Обыск у 

Фадеева ничего не да, на допросе он утверждал, что купил книги на базаре у неизвестного 

человека. Однако Малиновский рассказал следователю все, что знал о симбирском подполье 

и его связях с революционерами Казани, Москвы, Самары, Петербурга. Откровенные 

показания дал и А. М. Жарков [4, с. 85].
 

Выяснилось, что большую часть революционных изданий кружковцы получали от 

казанских студентов. Симбиряне совместно с И. Н. Смирновым и В. А. Муратовым 

организовали в Казани типографию и снабжали земляков-гимназистов народовольческой 

литературой. В. Волков помог наладить Аверьянову перепечатку популярной 

революционной литературы в Симбирске. 

Перед арестом Аверьянов успел сжечь компрометировавшие его бумаги и письма, на 

допросе Аверьянов отрицал передачу нелегальных изданий. Дело получило широкую 

огласку. Кружок перестал существовать. 
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После 1883 г. в архивах нет упоминаний о деятельности народнических кружках в 

Симбирске. Это связано с несколькими причинами. Во-первых, сама народническая 

идеология переживает кризис: многие участники переходят на позиции легального 

народничества, в России популярными становятся идеи марксизма. Во-вторых, многие 

лидеры народнического движения были арестованы или отошли от революционной 

деятельности. В-третьих, после 1 марта 1881 г. началась реакция правительства, 

народнические кружки в столице и провинции были разгромлены. 

На основе вышеприведенных фактов также можно сделать также вывод о социальной 

структуре данных кружков. 

В социальном составе народнических кружков преобладала разночинная 

интеллигенция: учителя, земские врачи, гимназисты, студенты. Намного меньше среди 

народников было крестьян, рабочих и ремесленников. Именно образованная интеллигенция 

воспринимала новые революционные идеи, стремилась облегчить жизнь народа. Куда 

меньше среди народников было простого народа, это объясняется тем, что в основном эта 

часть населения была необразованной, она просто не понимала новых идей. Чаще крестьяне 

не только не помогали народникам, а даже выдавали их властям. 

По гендерному признаку среди народников преобладали мужчины, женщины 

принимали участие в деятельности кружков, но их было очень мало. Это объясняется тем, 

что только единицы могли позволить себе учиться в гимназии или уехать в столицу и 

поступить на высшие курсы при университете, в то время именно гимназии и университеты 

были основными центрами народнического движения, там молодые люди знакомились с 

революционными идеями и вступали в народнические организации. В целом народники 

были людьми молодыми, ведь именно молодежь быстрее всего воспринимает все новое, 

кроме того молодые люди подвержены романтическим иллюзиям о переустройстве общества 

и служении народу. 

По национальному составу основную долю народников составляло русское 

население, однако есть свидетельства участия в народнических организациях чувашского и 

татарского населения, однако доля этого населения была незначительной. Это объясняется 

тем, что местные народы были в основном неграмотными, среди них было очень мало 

представителей интеллигенции. Кроме того, в общем национальном составе местных 

народов было значительно меньше, чем русского населения. 

В целом же симбирское народничество было довольно слабым. Это во многом 

объясняется тем, что в Симбирске не существовало преемственности, многие народники 

уезжали учиться в университеты в столичные города, другие же после арестов прекращали 

свою активную деятельность. Также имело значение слабое влияние столичных 

революционеров на местную молодежь. 

Симбирское народничество не оказало существенного влияния на народническое 

движение в России, однако оно повлияло на местную учащуюся молодежь и 

революционеров последующего поколения. 
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Благоприятные в природном отношении и для проживания долина Волги и 

прилегающие к ней территории издавна как гигантский магнит притягивали к себе 

внимание людей, о чём свидетельствуют факты концентрации здесь различных 

памятников культурного наследия, в том числе значительного числа археологических 

объектов, начиная с каменного века и заканчивая поздним средневековьем. Именно на 

этих землях происходило формирование больших групп этносов, которые сейчас 

составляют основу российской нации – финно-угорского, татарского (булгарского) и 

русского.  

Образованное в 1955 – 1957 гг. Куйбышевское водохранилище, затронувшее 

территории 5 регионов, особенно Татарскую республику (ТАССР), Ульяновскую и 

Куйбышевскую область, как и верхневолжские моря, также привело к огромным потерям 

в сфере культурного наследия. Особенно большой ущерб был нанесен культурным 

ценностям таких народов Среднего Поволжья, как русским, татарам и мордве, которые 

издревле предпочитали заселять в первую очередь именно пойменные земельные угодья.  

По примерным авторским подсчётам, при переносе населённых пунктов из зоны 

затопления в 1952 – 1955 гг. было уничтожено не менее 60 каменных и деревянных 

православных храмов XVIII – начала XX в., многие из которых представляли собой 

большую историко-архитектурную ценность. Каменные церкви разбирались на кирпич 

для сооружения гражданских зданий в новых поселениях и взрывались. Так, главной 

достопримечательностью старинного с. Головкино Старомайнского района Ульяновской 

области была Вознесенская церковь, построенная по проекту знаменитого зодчего В.И. 

Баженова на средства графа И.Г. Орлова в 1785 г. [4, с. 41]. В первой половине 1950-х гг. 

село оказалось в зоне затопления, и храм по решению районного руководства был 

взорван под предлогом потребности в кирпиче для строительства новой школы в с. 

Старая Майна [4, с. 47]. Кроме того, уничтожили уцелевшие от дворянского имения 

строения и обширный парк.  
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Помимо Вознесенской церкви в с. Головкино, в Ульяновской области 

значительные памятники культовой архитектуры существовали в рабочем посёлке 

Никольское, сс. Архангельское, Белый Яр, Бирля, Крестово Городище, Старая Грязнуха, 

и других [1, л. 60]. Перед затоплением все они были разобраны на кирпич или взорваны. 

Во всех вновь создаваемых населённых пунктах переселенцам катастрофически не 

хватало строительных материалов, поэтому церкви по возможности старались разбирать 

на кирпич, а деревянные – на брёвна, из которых потом возводили общественные  здания. 

Например, в с. Хрящёвка Куйбышевской области из двух кирпичных церквей, 

подлежащих сносу, одну было решено разобрать с дальнейшим использованием 

материалов от разборки для строительства мастерской, а в с. Верхняя Белозёрка передать 

для сооружения школ в новых сс. Хрящёвка и Верхняя Белозёрка [14, л. 126].  

Особенно выделялись по количеству архитектурных памятников попавшие в зону  

затопления гг. Ставрополь-на-Волге и Куйбышев татарский, районные центры 

соответственно Куйбышевской области и ТАССР. Первый из них был основан в 1738 г., а 

второй известен с XVII в., но получил городской статус в 1780 г. [5, с. 56; 9, 30, 118]. В 

начале 1950-х гг. в г. Ставрополе-на-Волге находилось 3 каменных храма: 1) Троицкий 

собор (построен в 1813 г. вместо церкви 1757 г.); 2) Успенская церковь (возведена в 1897 

г. вместо деревянной 1755 г.); 3) Николаевская церковь (1843 г.) [5, с. 56; 9, с. 57; 10].  В 

это же время в г. Куйбышев татарский располагалось два храма – Троицкий собор (1852 

г.) и церковь при тюрьме [9, с. 108]. Кроме того, в этих городах стояли десятки каменных 

гражданских строений, часть из которых представляла собой шедевры зодчества. В 

качестве примера можно привести двухэтажное здание педагогического училища из 

красного кирпича, построенное в 1912 – 1913 гг. в г. Куйбышеве татарском  [9, с. 141, 

297]. Оно было самым красивым в городе. Естественно, все перечисленные памятники 

были разрушены во время переселения из зоны затопления. Как мы уже отмечали, под 

воду ушла также значительная часть кладбищ. 

Раздвоенность сознания многих переселенцев вызывал тот факт, что государство 

декларировало стремление сохранить памятники материальной и духовной культуры, а в 

действительности нередко происходило совершенно наоборот. Эта реальность не 

укладывалась в сознании граждан. Так, жительница Куйбышева татарского В.П. 

Полякова вспоминала: «Ещё очень долго ощущалась какая-то раздвоенность оттого, что 

прошлое осталось там, в старом городе, который больше не навестишь и никогда не 

увидишь. Осознавать это было больно…» [6, с. 1]. Л.Ф. Малинин, земляк В.П. Поляковой, 

рассказывал: «Всё это теперь осталось где-то далеко, но ничто – ни время, ни большая 

вода – не может стереть из памяти наш старый городок, в котором так и хочется 

оказаться. Всю жизнь меня, как и многих других, преследовало чувство необратимой 

потери» [2, с. 1]. 

Отметим, что у значительного числа переселенцев появились неуверенность в 

будущем, страх перед ним. Несмотря на декларируемую поддержку государства, на 

практике многие из них были брошены на произвол судьбы и решали вопросы переезда 

самостоятельно. Кроме этого, ускорилась деградация традиционных ценностей и морали. 

В психологическом плане для основной массы переселенцев были характерны 

повышенная тревожность, растерянность, подавленность, чувство вины, страх и апатия. 

Многие из них потеряли нравственные ориентиры и находились на грани нервного срыва, 



 224 

испытав психологический стресс. Эти выводы основаны на собранных нами 

воспоминаниях бывших переселенцев из зоны затопления Куйбышевского 

водохранилища [3, с. 2; 7, с. 1; 11, с. 2].  

Несмотря на господство тенденции разрушения памятников культурного наследия, 

особенно культовой архитектуры, решением Совета Министров СССР № 3 от 2 января 

1957 г. было решено подготовить проектную документацию по инженерной защите 

Болгарского городища и г. Свияжска в ТАССР, попадавших в зону берегообрушения и 

подтопления [12, л. 4; 13, л. 4]. По первому объекту защита предусматривалась в виде 

укрепления северного склона городища. В её состав входили: 1) земляные работы по 

планировке склона – 28,8 тыс. м
3
; 2) одерновка откосов – 5,1 тыс. м

2
; 3) посадка ивняка – 

3 га; 4) укрепление откоса гравийной подсыпкой – 300 м
2
; 5) устройство деревянной 

лестницы [12, л. 5]. Стоимость всех охранных сооружений протяжённостью 1,9 км 

равнялась 1,3 млн. рублей [12, л. 4-5].  

Защиту г. Свияжска запроектировали в виде укрепления левого берега р. Свияги. 

Объёмы выполненных работ были следующими: 1) земляные работы по планировке 

откоса – 1,9 тыс. м
3
; 2) наброска из песчано-гравийной смеси – 6,8 тыс. м

3
; 3) сплошная 

одерновка откоса – 15 тыс. м
2
; 4) посадка кустов и деревьев – 2,7 тыс. штук [13, л. 5]. 

Затраты на берегоукрепление длиной 610 м составили 2,1 млн. рублей [13, л. 4 -5]. 

Конечно, Болгарское городище и г. Свияжск являлись особо ценными объектами 

культурного наследия Татарстана. На территории бывшей средневековой столицы 

Волжской Болгарии сконцентрировались памятники материального и нематериального 

наследия татарского и русского народов XIII – XVIII вв., а в г. Свияжске сосредоточились 

памятники православного и гражданского зодчества и духовной культуры XVI – XIX вв., 

в том числе основанные в 1551 и 1555 г. Троице-Сергиев (с 1795 г. на его месте – Иоанно-

Предтеченский монастырь) и Успенский Богородицкий монастыри [8, с. 114].   

Таким образом, создание Куйбышевского водохранилища привело к необратимому 

разрушению основных компонентов материального и нематериального культурного 

наследия Среднего Поволжья, в том числе исторической застройки поселений вместе с 

памятниками зодчества, природного ландшафта. Были утрачены некоторые 

традиционные ремёсла, формы хозяйствования, фольклора, ускорилась деградация 

традиционных ценностей и морали, терялись нравственные ориентиры. В ходе 

подготовки ложа Куйбышевского водохранилища в 1950-е гг. наметилась тенденция 

инженерной защиты наиболее важных памятников культурного наследия, попадавших в 

зону берегообрушения и подтопления. Основное внимание при этом обращалось на 

охранно-спасательные исследования объектов археологии.  
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О НЕДОСТАТКАХ В ЗАКОНОДАТЕЛЬСТВЕ О ГОСУДАРСТВЕННОЙ ЗАЩИТЕ 

ПОТЕРПЕВШИХ, СВИДЕТЕЛЕЙ И ИНЫХ УЧАСТНИКОВ УГОЛОВНОГО 

СУДОПРОИЗВОДСТВА 

 

В условиях тенденции к криминализации и виктимизации общества защита 

участников уголовного процесса является актуальной проблемой государственного 

масштаба. Меры, предпринимаемые со стороны государства и правоохранительных органов, 

на сегодняшний день малоэффективены и не могут в полной мере гарантировать 

безопасность от преступного посягательства.Угрозы убийством, причинения тяжкого вреда 

здоровью, уничтожения имущества в отношении свидетелей, потерпевших и их близких уже 

не редкость. Незащищенность данных лиц от психического и физического воздействия со 

стороны криминальных структур создает значительные трудности в раскрытии и 
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расследование преступлений и отправления правосудия. Больше 90% всех постановлений о 

защите выносились по самым серьезным уголовным делам, где речь шла о тяжких и особо 

тяжких преступлениях. Большинство из них - так называемые резонансные дела[1]. К 

примеру, впервые меры по защите свидетелей применялись на процессе против преступной 

группировки «Хади Такташ». Свидетелей доставляли в суд в масках и балахонах, при 

помощи специальной аппаратуры была изменена их речь. Но, несмотря на все предпринятые 

меры безопасности, не все свидетели остались в живых. Осуждение членов преступной 

группы стоило жизни нескольких свидетелей. 

В связи с вышесказанным логично предположить, что свидетели в случае 

возникновения угрозы их жизни или здоровью откажутся от дачи показаний или дадут 

ложные показания. В России ежегодно около 10 млн. человек выступают в качестве 

потерпевших и свидетелей в ходе расследования и рассмотрения уголовных дел по особо 

тяжким преступлениям. Из них каждый пятый получает угрозы с целью изменения либо 

отказа от даваемых показаний[2]. 

Можно констатировать тот факт, что обеспечение безопасности лиц, сотрудничающих 

с правоохранительными органами и изобличающих преступников, находится на низком 

уровне, хотя наше государство предпринимает для этого существенные попытки, принимая 

различные федеральные законы и государственные программы. За время действия 

государственной программы "Обеспечения безопасности потерпевших, свидетелей и иных 

участников уголовного судопроизводства на 2006-2008 годы", правоохранительными 

органами в 2006 - 2008 гг. преимущественно применялись следующие меры безопасности: 

личная охрана, охрана жилища и имущества, обеспечение конфиденциальности сведений о 

защищаемом лице. Государственная защита в большинстве случаев (63,2%) применялась к 

свидетелям, реже - потерпевшим (23%), еще реже к подозреваемым и обвиняемым (3,12%). 

Меры государственной защиты применены до возбуждения уголовного дела в 1079 случаях, 

среди которых абсолютное большинство - это обеспечение конфиденциальности 

защищаемого лица. 

8 мая 2009 года состоялось оперативное совещание постоянных членов Совета 

Безопасности Российской Федерации по вопросу «О повышении эффективности защиты 

прав и законных интересов граждан, пострадавших от преступных посягательств». В целях 

повышения эффективности защиты прав и законных интересов граждан, пострадавших от 

преступных посягательств, руководством страны принят комплекс дополнительных 

правовых и организационных мер.Разработана и действует вторая государственная 

программа «Обеспечение безопасности потерпевших, свидетелей и иных участников 

уголовного судопроизводства на 2009-2013 годы», на реализацию, которой из федерального 

бюджета было выделено более 1 млрд. 603 млн. рублей [3].Очень малый процент лиц, 

нуждающихся в помощи и защите, действительно ее получают. Основная масса средств 

государственной защиты декларативна, она представляет простую формальность.  

Обратимся к зарубежному опыту. В США защита свидетелей законодательно была 

закреплена Законом о контроле над организованной преступностью от 1970 года, согласно 

которому, в случае причинения имущественного ущерба или применения угроз к свидетелям 

преступлений, наступает наказание в виде лишения свободы сроком до 5 лет либо наложение 

штрафа в размере до 5 тысяч долларов. Подкуп свидетеля с целью изменения его показаний 

может обойтись виновному лишением свободы сроком до 15 лет либо наложением на него 
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штрафа в размере до 20 тысяч долларов. Свидетели по особо серьезным уголовным делам 

после дачи показаний в суде получают документы на новое имя, им присваиваются новые 

номера в системе социального обеспечения, возмещаются расходы по переезду на новое 

место жительства, им помогают найти работу, для них разрабатываются новые биографии и 

т.д. Свидетели охраняются на протяжении всей жизни. К тому же в США предусмотрено 

финансовое стимулирование свидетелей к сотрудничеству с правоохранительными 

органами, помощи им в раскрытии и расследование преступлений. Оно проявляется в том, 

что лица, которые помогли следствию и суду в разоблачении преступников, получают 

материальное вознаграждение в размере ¼ стоимости имущества лица, которого они 

разоблачили. Так же в США действует служба маршалов, обеспечивающая защиту 

свидетелей и потерпевших. Такие мероприятия в РФ не планируется проводить. 

В Российской Федерации 20 августа 2004 года был принят Федеральный закон N 119-

ФЗ «О государственной защите потерпевших, свидетелей и иных участников уголовного 

судопроизводства», устанавливающий систему мер государственной защиты потерпевших, 

свидетелей и иных участников уголовного судопроизводства, включающий меры 

безопасности и меры социальной защиты указанных лиц, а также определяет основания и 

порядок их применения. Так же в УПК РФ ч. 3 ст. 11 предусмотрена возможность 

применения в отношении участников уголовного судопроизводства мер безопасности при 

наличии достаточных данных о том, что потерпевшему, свидетелю или иным участникам 

уголовного судопроизводства, а также их близким родственникам, родственникам или 

близким лицам угрожают убийством, применением насилия, уничтожением или 

повреждением их имущества либо иными опасными противоправными деяниями. Несмотря 

на то, что в ФЗ «О государственной защите потерпевших, свидетелей и иных участников 

уголовного судопроизводства» и УПК РФ и предусмотрены меры безопасности, они не 

всегда могут обеспечить действительную и эффективную защиту потерпевших и других лиц, 

содействующих правосудию. Кроме того, при их применении практические работники 

встречаются со значительными сложностями в связи с отсутствием комплексного подхода к 

обеспечению безопасности защищаемых лиц.Меры безопасности, применяемые к 

свидетелям в России, имеют разовый характер. После завершения судебного процесса 

защита участвующим в нем лицам не представляется и существует реальная угроза жизни и 

здоровью данных лиц и их близких. Один из больных вопросов, с которыми сталкиваются 

правоохранительные органы, охраняя ценного свидетеля, - где он будет жить. Причем часто 

менять место жительства данному человеку на длительное время. Сейчас проблема 

предоставления жилья нуждающимся в государственной защите законом не урегулирована. 

До сих пор нет постановления Правительства РФ, определяющего порядок переселения 

защищаемых лиц на другое место жительства. Законодательно не решены проблемы 

связанные с  заменой документов, изменением внешнего вида. Правоохранительные органы 

вместо осуществления надежной защиты для лиц, участвующих в уголовном процессе, 

устраивают фиктивные похороны. И на этом их деятельность по обеспечению защиты 

прекращается. Осложняет ситуацию отсутствие государственного органа, который смог бы 

скоординировать и выработать единую тактику и меры по государственной защите данных 

лиц, ведь осуществление мер государственной защиты возлагается на шесть различных 

ведомств: на органы внутренних дел РФ; органы федеральной службы безопасности; 

таможенные органы и органы по контролю за оборотом наркотических средств и 

http://base.garant.ru/12125178/1/#504
http://base.garant.ru/12125178/1/#503
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психотропных веществ в зависимости от уголовных дел, находящихся в их производстве. 

Кроме того, данные об участниках уголовного процесса, не являются государственной 

тайной, и за их разглашение не предусмотрена уголовная ответственность. 

Целесообразно было бы внести изменение в ст. 308 УК РФ и изложить ее в 

следующей редакции: «лицо не подлежит уголовной ответственности за отказ от дачи 

показаний, если в отношении лица, являющегося свидетелем или потерпевшим по тяжкому 

либо особо тяжкому преступлению  имеется реальная угроза жизни или здоровью». 

Для того чтобы Федеральный закон «О государственной защите потерпевших, 

свидетелей и иных участников уголовного судопроизводства» от 20 августа 2004 г. № 119-

ФЗ, а также государственная программа "Обеспечение безопасности потерпевших, 

свидетелей и иных участников уголовного судопроизводства на 2009-2013 годы" 

действительно заработали, необходимо скорейшее принятие поправок и дополнений к 

жилищному, трудовому и медицинскому законодательству, позволяющие устранить 

препятствия в получении реальной защиты со стороны государства. 

 

Литература: 

1. КозловаН. Полиция хочет покупать жилье тем, кого охраняет  // Российская газета - 
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участников уголовного судопроизводства на 2009 - 2013 годы» [Электронный ресурс]: утв. 

постановлением Правительства РФ от 2 октября 2009 г. № 792. Документ опубликован не 

был. Доступ из справ.-правовой системы «Гарант». 
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постановлением Правительства РФ от 2 октября 2009 г. № 792. Документ опубликован не 

был. Доступ из справ.-правовой системы «Гарант». 

 

 

Д.В. Карасева, Е.О. Коростылева 

ФГБОУ ВПО «Ульяновское высшее авиационное училище гражданской авиации 

(институт)» 

Научный руководитель: Г.В. Дмитриенко  

 

АНАЛИЗ СОВРЕМЕННЫХ МЕТОДОВ БИЗНЕС-ПРОЕКТИРОВАНИЯ 

 

В настоящее время на рынке компьютерных технологий представлены множество 

специальных программ, позволяющих обследовать предприятие и построить модель. 

Моделирование бизнес-процессов - это метод, позволяющий дать оценку текущей 

деятельности предприятия по отношению к требованиям, предъявляемым к его 

функционированию, управлению, эффективности, конечным результатам деятельности и 

степени удовлетворенности клиента.  

http://www.rg.ru/gazeta/rg/2011/10/20.html
http://www.rg.ru/gazeta/rg/2011/10/20.html


 229 

Для проведения моделирования деловых и информационных процессов имеется 

достаточно много методологий и соответствующих инструментальных средств, большинство 

из которых имеют узкую направленность применения [1]. 

Классические стандарты DFD (Data Flow Diagramming) и WFD (Work Flow 

Diagram)содержат набор символов или обозначений, с помощью которых описывается 

бизнес-процесс. Эти обозначения принято называть языком илиметодологией описания 

процессов[1,2].  

В нашей работе мы рассмотрели наиболее интересные современные языки описания 

бизнес-процессов: 

 Семейство IDEF (IDEF0; IDHF1; IDEF2; IDEF3 и т.д.) 

 ВAAN 

 ARIS set tools. 

Необходимо учитывать важные характеристики моделирования бизнес-процессов. В 

частности, к преимуществам моделирования бизнес-процессов относят: повышение качества 

и скорости производства продукции с одновременным снижением издержек; рост 

профессионализма сотрудников; повышение конкурентоспособности компании[3,с.157]. 

Недостатки, в свою очередь: усиление эксплуатации сотрудников и связанные с этим 

проблемы социально-психологического характера; необходимость проведения 

целенаправленной работы по изменению корпоративной культуры[4,с.38]. 

В данной работе мы произвели сравнительный анализ самых распространенных и 

используемых методологий построения бизнес процессов, учитывая их программные 

особенности и области применения моделей. 

 

Семейство IDEF 

IDEF - методологии семейства ICAM для решения задач моделирования сложных систем, 

позволяет отображать и анализировать модели деятельности широкого спектра сложных 

систем в различных разрезах. При этом широта и глубина обследования процессов в системе 

определяется самим разработчиком, что позволяет не перегружать создаваемую модель 

излишними данными.  

 

SWOT-анализ 

Сильные стороны (Strengths) 

 Позволяют эффективно отображать и анализировать модели деятельности широкого 

спектра сложных систем в различных разрезах. 

 Широкая известность среди аналитиков, консультантов и программистов  

 Оптимизация времени  

 Повышение эффективности работы 

 Рост производительности  

 Более точная информация для принятия решений  

 Повышение качества  

 Улучшение финансового контроля  

 Рост доходности  

 Сокращение уровней иерархии  
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 Модернизация технологии  

 Стимулирование персонала  

 Рост объемов продаж  

 Выживание на рынке  

 Снижение убытков  

 Влияние на окружающую среду  

 Проникновение на рынок  

 

Слабости (Weaknesses) 

 Громоздкость описания системы 

 Необходимость привлечения для ее исследования развитого математического 

аппарата 

 Многомерная динамика  

 Для чтения и интерпретации диаграмм необходимы определенные знания  

 Формат IDEF-диаграмм жестко задан 

 Отсутствие возможности автоматизации  

 Отсутствие защиты (паролей) 

 После описания процесса его должен проверить специалист, что увеличивает 

численность персонала. 

Возможности (Opportunities) 

 Высокая стоимость  автоматизации конкурентов 

 Проведение семинаров-презентаций методологий 

 Постоянное повышение качества процесса 

 Угрозы (Threats) 

 Высокая конкуренция 

 Развитие технологий 

 Нехватка доли на рынке  

 

ВAAN 

ВAAN - методология описания деятельности, разработанная компанией-разработчиком 

информационных систем BAAN. 

SWOT-анализ 

Сильные стороны (Strengths) 

 Поддерживает производственный процесс от исследований и разработок вплоть до 

производства, снабжения, продаж, сбыта и транспортировки. 

 Сокращение сроков внедрения 

 Снижение уровня затрат 

 Ускоренный возврат вложенных средств 

 Получение достоверной информации по всем направлениям деятельности компании 

 Контроль за выполнением договоров 

 Контроль за финансовой и исполнительской дисциплиной 

 Возможности налогового и бюджетного планирования 
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 Более точная информация для принятия решений 

 Оптимизация времени  

 Повышение эффективности работы 

Возможности (Opportunities) 

 Поддерживает новые технологии, такие как XML 

 Развитие технологий для совершенствования 

 Проведение семинаров-презентаций методологии 

 Постоянное повышение качества процесса 

 Автоматизация процедур 

Слабости (Weaknesses) 

 Baan полагается в большой степени на местных партнеров в форме консультантов и 

интеграторов систем, чтобы обеспечить навыки внедрения 

 Сложность внедрения 

Угрозы (Threats) 

 Большое количество ERP-конкурентов 

 Нехватка доли на рынке и финансовой стабильности 

 Угрожающая маркетинговая политика со стороны конкурентов 

 

ARISsettools 

Одной из современных методологий бизнес-моделирования, получившей широкое 

распространение в России является методология ARIS, которая расшифровывается как 

Architecture of Integrated Information Systems - проектирование интегрированных 

информационных систем. Ее использует программное средство ARIS Toolset 

Методология ARIS на данный момент времени является наиболее объемной и 

содержит около 100 различных бизнес-моделей, используемых для описания, анализа и 

оптимизации различных аспектов деятельности организации. Часть моделей методологии 

ARIS используются в настроечном модуле интегрированной информационной системы 

SAP/R3, который применяется при внедрении системе и ее настройке на деятельности 

компании. 

Инструмент для моделирования бизнес-процессов, достаточно простой в установке и 

использовании, так что его могут применять и начинающие пользователи, и студенты вузов. 

SWOT-анализ 

Сильные стороны (Strengths): 

 мощная репрезентативная графика 

 наличие большого числа стандартных объектов для описание административно-

управленческих бизнес процессов 

 наличие инструмента имитационного моделирования 

 наличие внутреннего языка управления ARIS-Basic 

 позволяет многократно сократить длительность этапа проектирования при 

гарантированном уровне проектных решений 

 возможность тестирования проекта на соответствие требованиям стандарта качества 

ISO 9000. 
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Слабости (Weaknesses): 

 невозможность генерации каких-либо кодов или баз данных 

 потребность очень большого времени (до 5 мес.) на обучение персонала 

Возможности (Opportunities) 

 Проведение семинаров-презентаций методологий 

 Закрепление лидерства на мировом рынке 

 доступность поддержки поставщика 

 доступность материалов по продукту 

Угрозы (Threats): 

 не обнаружено 

 

В авиакомпании применение той или иной методологии в первую очередь связано с 

удобством представления информации, то есть интуитивно-понятный интерфейс, с которым 

смогут работать не только квалифицированные в ИТ-области кадры, но и рядовые 

сотрудники, которому необходимо будет отслеживать один подпроцесс работы компании. С 

возможностью быстро и эффективно решать проблемы и текущие задачи, возникающие в 

авиакомпании. 

При выборе методологии для крупной авиакомпании необходимо учесть 

разнородность процессов в структуре и возможность «редактирования» бизнес-процесса, то 

есть возможность работать в системе «клиент-сервер».  

Разработка системы документации таких крупных авиакомпаний, как «Аэрофлот», 

«Волга-Днепр» и пр. ведется с помощью платформы ARIS, которая  решает задачи и 

потребности возникающие в авиакомпании. 
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Ю.П. Куликова 

ГБОУ ВПО «Финансово-Технологическая Академия» 

 

МОДЕРНИЗАЦИЯ ЭКОНОМИЧЕСКИХ И СОЦИАЛЬНЫХ ПОДХОДОВ К 

ПОСТРОЕНИЮ СОВРЕМЕННОЙ СИСТЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ 

 

По мнению автора, для завоевания лидирующих позиций по подготовке экономистов и 

управленцев для предприятий отраслей экономики Московского региона, руководству 

Института необходимо уделить особое внимание дифференциации своих образовательных 

продуктов и услуг по нескольким ключевым направлениям: 

 адаптация будущих специалистов к требованиям и условиям работы на отечественных 

предприятиях, а также для работы в иностранных компаниях и за рубежом, что актуально 

в настоящее время (все большая доля студентов ориентирована на стажировку и работу за 

границей); 

 обеспечение высокого уровня общей компьютерной грамотности и овладения 

преподавателями, студентами и аспирантами современными компьютерными 

программами в избранной области специализации; 

 высокое качество образовательных услуг. 

Высшим образовательным учреждениям требуются научные работники  и 

профессорско-преподавательский состав, постоянно повышающий свой профессиональный 

уровень. Требования к компетенциям могут изменяться с возникновением новых научных 

концепций и появлением новых сегментов рынка. Однако главным здесь является 

гармоничное сочетание компетенций из различных отраслей науки. Важнейшей ключевой 

компетенцией становится способность высшего образовательного учреждения работать 

совместно с учеными различных направлений и интегрировать базы знаний. Для решения 

этих сложных задач в  Королевском институте управления, экономики и социологии 

проводятся научные и научно-практические конференции, симпозиумы, совместные научно-

исследовательские семинары, мастер-классы, психологические тренинги.  

Автором проанализированы наиболее значимые результаты самообследования 

Института, используемые для разработки сбалансированной системы показателей (ССП). 

 

Таблица 1 

Средние показатели успеваемости студентов ГБОУ ВПО Московской области «Королевский 

институт управления, экономики и социологии» 

Курс 2006-2007 

учебный 

год 

2007-2008 

учебный 

год 

2008-2009 

учебный 

год 

2009-2010 

учебный 

год 

2010-2011 

учебный 

год 

1 курс 3,79 3,86 3,92 3,91 3,94 

2 курс 3,91 3,82 3,92 4,13 4,14 

3 курс 4,03 4,04 3,99 3,94 3,96 

4 курс 4,28 4,29 4,27 4,09 4,19 

5 курс 4,04 4,0 4,06 4,05 4,11 

Среднее 4,01 4,01 4,03 4.02 4.07 
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Анализ  показателей, приведенный в таблице 2, показывает, что в целом успеваемость 

студентов в Институте улучшается от младших курсов к старшим. Это объясняется 

недостаточной базовой подготовкой выпускников общеобразовательных школ, особенно по 

дисциплинам цикла ЕН (математика, физика, информатика). К старшим курсам часть 

неуспевающих студентов отчисляется, а часть из них, в ходе обучения на младших курсах, 

восстанавливает базовый уровень подготовки, необходимый для изучения 

общепрофессиональных и специальных дисциплин. 

С 2006 по 2010 годы общий выпуск составил 1723 человек, из них 764 – по очной и 

959 – по заочной форме обучения. Из всех выпускников получили диплом с отличием 187 

человек, что составляет 10,8 %. 

Нами предложено повысить роль научных руководителей на всех этапах подготовки 

выпускных квалификационных работ, обратить внимание на культуру устного ответа и 

готовность выпускников к публичным выступлениям, приглашать на защиту дипломов 

рецензентов, проводить выставки лучших дипломных работ. 

В соответствии со стратегией развитияв Институте разработана система менеджмента 

качества (СМК). Целевая форма подготовки специалистов с высшим образованием позволяет 

учесть требования предприятий и организаций к качеству обучения; при этом студенты 

проходят производственную и преддипломную практики на предприятиях, направивших 

студентов на обучение в институт, выполняют курсовое и дипломное проектирование по 

заявкам с производства, результаты данного исследования представлены нами в таблице 2. 

 

Таблица 2  

Динамикавостребованности выпускников ГБОУ ВПО Московской области 

«Королевский институт управления, экономики и социологии» 

Год Процент 

трудоустроенных 

выпускников 

Процент заявок на 

подготовку от 

количества 

выпускников 

Процент 

выпускников, 

состоящих на 

учете в службе 

занятости 

Процент 

выпускников, 

работающих в 

регионе 

2006 100% 24% 0 100% 

2007 100% 17% 0 100% 

2008 100% 22% 0 100% 

2009 100% 23,2% 0 100% 

2010 100% 26,4% 0 100% 

 

Институт сумел обеспечить 100% -ное трудоустройство своих выпускников в 

Московском регионе за счет тесного взаимодействия сАдминистрациями городов Королев и 

Юбилейный, Министерством финансов Московской области, Министерством экономики 

Московской области, ОАО «Ракетно-космическая корпорация «Энергия», ОАО «Корпорация 

«Тактическое ракетное вооружение», ООО «Центр безопасности информации», ФГУП 

«Научно-производственное объединение измерительной техники», ОАО «Центральный 

научно исследовательский институт машиностроения». 
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Автором сделан вывод о том, что существующие механизмы контроля качества 

подготовки специалистов  в Институте отвечают требованиям руководящих документов и 

Государственных образовательных стандартов, что подтверждается результатами оценки 

качества подготовки студентов. 

 Разработанная и внедренная в действие в Институте система менеджмента качества 

обеспечивает взаимодействие с потребителями, поставщиками и другими организациями 

(партнерами) для достижения основной цели в области качества – предоставления 

образовательных услуг, полностью удовлетворяющих требованиям потребителей.  

Анализируя организацию научно-исследовательской работы Института, следует 

сказать о том, что она проводится профессорско-преподавательским составом вуза, 

сотрудниками учебно-научных и научно-исследовательских лабораторий института с 

участием студентов и привлечением научного потенциала градообразующих предприятий, 

что позволяет ориентировать учебный процесс не просто на передачу знаний, но и на 

самостоятельное овладение базовыми компетенциями, приобретение знаний 

самостоятельным путем. Это достигается в процессе интеграции фундаментальной науки, 

прикладных исследований и разработок, учебного процесса и производства. Объем 

финансирования научно-исследовательских работ за последние пять лет составил 22048 

тысяч рублей. 

Исключительно важно, что научно- исследовательская деятельность в Королевском 

институте управления, экономики и социологии проводится путем интеграции 

фундаментальной науки, прикладных исследований и разработок,  учебного процесса и 

производства. Следует также отметить, что объем финансирования научно-

исследовательских работ, выполняемых в основном для  нужд Московской области, за 

последние пять лет составил 22048 тысяч рублей. 

 

Таблица 3 

Сведения по научно-исследовательским работам ГБОУ ВПО Московской области 

«Королевский институт управления, экономики и социологии» 
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Средства 

субъектов РФ, 

местных 

бюджетов 

0 0 1 500 0 0 2 200

0 

1 250

0 
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Прикл

адные 

Средства 

различных 

российских 

научных фондов 

(РФФИ, РГНФ) 

0 0 0 0 1 70 0 0 0 0 

Средства 

хоздоговоров 

0 0 0 0 0 0 0 0 2 300 

Собственные 

средства 

0 0 0 0 0 0 5 104

8 

0 0 

Всего 0 0 1 500 1 70 7 304

8 

3 280

0 

 

 

 

 

 

 

Разра

ботки 

Средства 

субъектов РФ, 

местных 

бюджетов 

3 175

0 

2 225

0 

4 419

0 

0 0 1 250

0 

Средства других 

Министерств 

0 0 0 0 0 0 0 0 1 120

0 

Средства 

различных 

российских 

научных фондов 

(РФФИ, РГНФ) 

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Средства 

хоздоговоров 

0 0 0 0 1 59 0 0 1 25 

Собственные 

средства 

0 0 0 0 0 0 5 386 2 327

0 

Всего 3 175

0 

2 225

0 

5 424

9 

5 386 5 699

5 

Итого 3 175

0 

3 275

0 

6 431

9 

12 343

4 

8 979

5 

 На единицу научно-

педагогического 

персонала 

 13,5  14,9  19,4  16,4  39,7 

 

Автором делается вывод о том, что успешная научно-исследовательская деятельность  

в Институте и хорошие показатели эффективности стали основой для создания шести малых 

инновационных предприятий. Это говорит об успешном опыте интеграции образования, 

научной деятельности и бизнеса в данном высшем образовательном учреждении. 
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2. Карнаухов С.Б. Методы анализа и обработки данных для мониторинга регионального рынка 
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ФГБОУ ВПО Костромской государственный технологический университет 

Научный руководитель: С.В. Ковалева 

 

ФИЛОСОФИЯ ПРАКТИКИ: 

ХУДОЖЕСТВЕННАЯ ИНТЕРПРЕТАЦИЯ СТИХОТВОРЕНИЯ И. БРОДСКОГО 

 

В твоих часах не только ход, но тишь. 

Притом их путь лишён подобья круга. 

Так в ходиках: не только кот, но мышь; 

они живут, должно быть, друг для друга. 

Дрожат, скребутся, путаются в днях. 

Но их возня, грызня и неизбывность 

почти что незаметна в деревнях, 

где вообще в домах роится живность. 

Там каждый час стирается в уме, 

и лет былых бесплотные фигуры 

теряются – особенно к зиме, 

когда в сенях толпятся козы, овцы, куры [2]. 

 

Обращаясь к кому-то неизвестному, автор этого стихотворения И. Бродский, по сути, 

обращается к каждому человеку, который хочет познакомиться с его творчеством и понять 

внутренний мир автора. Вот и мы задались целью – понять и перевыразить более привычным 

для нас способом смысл произведения.  

Одного мудреца спросили « как коротка жизнь? ». Он ответил « как будто посидел в 

тени быстро бегущей лани... ».Вечность и время связаны непосредственно, в силу чего время 

не просто линейно «течет» из прошлого через настоящее в будущее, а «движется»циклично, 

на это указывает поэт, написав: «их путь лишен подобья круга» (круг – символ вечности и 

бесконечности).Видимо, для И. Бродского важно выявить соотношение образа времени - 

мыши и образа вечности – кота. Задумавшись о значении слова мышь, а также о том, почему 

поэт именно это понятие использует, характеризуя образ времени, мы обратились к 

этимологическому словарю и обнаружили, что «мышь от слова «мысь» - белка,что означает 

быстрая, динамичная. [6]. Мышь в стихотворении выражает время, мысь то есть белка, 

указывает, что время проходит стремительно и незаметно для человека. Эти две 

противоположности – быстрая мышь и медленный,вальяжный кот,который, наблюдая за 

мышью и преследуя ее, задает ей динамику, движение, изменчивость – определяют  характер 

человеческого бытия. Вспоминаетсяизречение Платона, которое он высказывает в своем 

диалоге «Тимей», утверждая: «время - это подвижный образ Вечности» [3].  

Мы, живущие в условиях цивилизации в урбанизированных городах, на себе 

ощущаем эти противоречия в виде нехватки времени и достижения максимальных скоростей 

человеческих реакций там, где этого явления в естественных условиях жизни человека нет: в 

частности, в деревне. В деревнях зачастую можно вообще даже не задумываться о том, что 

такое время, как оно протекает. Время в деревнях – это времена года: весна – посевной сезон, 

лето – страда деревенская, осень – сбор урожая, свадьбы, зима – относительный отдых. Даже 
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в обычных народных поговорках отражены те деревенские заботы, которыми люди живут из 

года в год, например: «Летний день - за зимнюю неделю»; «Весна красна цветами, а осень 

пирогами»; «Лето работает на зиму, а зима - на лето» [4].Город же имеет свой биоритм, 

практически вообще не связанный с изменениями времен года: время, показываемое нам 

часами, диктует характер деятельности человеку, нередко заставляя его ломать естественный 

биоритм. По этой причине многие выдающиеся деятели науки и культуры, имея 

возможность «процветания» в городе, предпочитали жить подолгу в деревнях ( сэр Исаак 

Ньютон , граф Лев Толстой , драматург Н.А. Островский и др. ). Да и обычные 

людиподсознательно понимают преимущества пребывания в селе, которое для них 

становится синонимом здорового образа жизни. Где ещё, как ни в деревне можно 

сосредоточиться, «разложить по полочкам» свои мысли, обнаружить и пробудить свои 

творческие способности,(подразумевается деревня, в которой нет сотовой связи, нет 

интернета, а есть только красота и романтика природы, той природы, которую не 

«покалечила» цивилизация). Диалектика «времени» и «вечности», то есть единство и борьба 

противоположностей (кота и мыши), в деревне почти незаметна, как и незаметен свежий 

воздух, которым там дышат. « Поспешай медленно » - эта народная мудрость в городе 

постоянно нарушается. СпЕшиться – это по-старославянски означает «слезть с коня», то есть 

сменить вид деятельности. Если в деревне этот процесс естественный и подчинён биоритмам 

природного цикла, то в городе он сопровождается ажиотажем и агитационными листками о 

больших заработках, что часто приводит людей к потере не только работы, а так же и 

здоровья. Отсюда следуют неврозы, нездоровые отношения на службе и в семье. Людям, 

проживающим в крупных городах, кому-то нравится такой образ жизни, кому-то не очень, 

но все же большинство считает, что городская жизнь лучше и удобнее загородной. Многие 

думают, что в городе течет вся жизнь. Подумав, мы можем согласиться только частично.  

В деревне живут не больше сотни человек, а в городе десятки тысяч, в городе много 

учреждений, которые можно посетить, проводится много праздников, мероприятий. В 

деревне же по сравнению с городом каждая небольшая новость и новый появившийся 

человек – это уже событие. Наверное, именно поэтому город вызывает интерес у людей, 

формируя определенное представление о престиже такой жизни. Прожив какое-то время в 

городе, эта суета входит в привычку. Каждый день «серая» толпа идёт на работу, которая 

далеко не у всех вызывает интерес. Устав от города, многие стремятся приобрести участок 

вдали от него, чтобы хоть как то отвлечься от напряженной городской жизни. Деревенская 

жизнь более спокойная, нет такой эмоциональной нагрузки и давления цивилизации. 

Сравнив человека из города и из деревни, сразу можно заметить множество отличийкак в 

характере, так и в поведении. В деревне люди привыкли трудиться сообща, каждый 

выполняет определенный вид работы, который значим не сам по себе, но только в контексте 

общего дела. Другими словами, сельский труд способствует формированию соборности – 

идеала, высшей формы человеческой коммуникации, обоснованной в философии 

славянофилов и практически утраченной в современной действительности. В городе главная 

цель – заработать, а остальные люди служат только средством для достижения этой цели.  

Горожане нередко страдают ностальгией,  стремясь к своему счастью, которое всегда либо в 

прошлом, либо в будущем. Об этом красноречиво свидетельствуют следующие строки А.С. 

Пушкина: 
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Сердце в будущем живет, 

Настоящее уныло. 

Все промчится, все пройдет, 

Что пройдет, то станет мило [5]  

Сельские жители гораздо меньше времени уделяют таким воспоминаниям и 

размышлениям, не случайно И. Бродский пишет: « там каждый час стирается в уме… »  

Привычные сельские заботы вытесняют грустные мысли «И лет былых бесплотные фигуры. 

Теряются особенно к зиме, когда в сенях толпятся козы, овцы , куры».  

 

Осуществив анализ стихотворения, мы постарались изобразить его смысл в виде 

художественного текста. Согласно представлениям Н. Аббаньяно, философия не может быть 

отвлеченной, абстрактной, как наука. Этот мыслитель пишет: «Философия – это 

ремесленническая вещь, ведомая сколь таинственными, столь и непостижимыми 

«устремлениями», но не наука. … В самом деле, истинный ремесленник лишь тот, кому 

удается усвоить древнюю мудрость и выразить ее в обновленных формах в соответствии с 

цветами времени, в которое он живет» [1, с. 43]. Поэтому, поняв смысл произведения 

И. Бродского, мы и постарались изобразить образ времени и образ вечности в виде кота и 

мыши, о которых он пишет:  кот свернувшись клубком, обнимает часы, которые держит 

мышь. Кот символизирует вечность, которая «поймала» время – мышь и навсегда сделала ее 

своей «собственностью». Пунктиром показано, что образное единство времени и вечности – 

мыши и кота – это всего лишь один виток спирали, которая уходит и назад – в прошлое, и 

вперед – в будущее. Город, пожирающий у людей время и жизнь, в этом смысле похож на 

мышеловку, из которой человеку трудно выбраться. Жизнь в городе ассоциируется с часами, 

с графиком, по которому протекает вся серая жизнь городского общества. Чтобы выразить 

саму суть города, мы изобразилимного машин, которые, загрязняя воздух, ухудшают 
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здоровье людей, сокращают годы их жизни. Воды рек невозможно использовать без 

специальной очистки. В небе показан результат вредных производств, которые в наше время, 

к сожалению, только расширяются, при этом не уделяется должного внимания для решения 

экологических проблем. Описав «мышь» как образ времени, И. Бродский  раскрывает нам 

тему о спокойном состоянии бытия в деревне. Деревня как символ практически неизменной, 

статичной жизни изображается нами в желто-голубых тонах, и это неслучайно. 

Сфокусированный золотой цвет, как цвет солнца, представляет собой огненный круг, 

образно олицетворяя вечность. Синий и голубой цвет характеризуют метафизичность жизни 

в деревне, потому что у этого спектра, согласно оптическим исследованиям, самая короткая 

длина волны, следовательно, он по своей природе легкий, воздушный, почти неземной.  
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СПОСОБЫ ПРОТИВОДЕЙСТВИЯ УКЛОНЕНИЮ ОТ УПЛАТЫ АЛИМЕНТОВ  

НА СОДЕРЖАНИЕ НЕСОВЕРШЕННОЛЕТНИХ ДЕТЕЙ 

 

Уклонение от уплаты алиментов является одной из самых острых проблем. Около 

трети всех долгов составляют задолженности по алиментам.  По данным Федеральной 

Службы Судебных ПриставовРФ, в 2011 году на исполнении находилось около 2 млн. 

исполнительных документов о взыскании алиментных платежей (в 2010 – 1,99 млн., в 2009 – 

1,95 млн.). Только 501,5 тыс. исполнительных производств окончено на 2010 год (542 тыс. 

производств в 2009 году)[1]. Таким образом, наблюдается рост числа должников по 

алиментным обязательствам при одновременном снижении числа случаев, в которых 

исполнительное производство достигает своих целей. 

http://brodsky.ouc.ru/v-tvoikh-chasakh-ne-tolko-khod-no-tish.html
http://www.bibliotekar.ru/index.files/8T1.htm
http://www.genialnee.net/poslovicy-i-pogovorki/vremena_goda/
http://rupoem.ru/pushkin/esli-zhizn-tebya.aspx
http://rupoem.ru/pushkin/esli-zhizn-tebya.aspx
http://www.classes.ru/all-russian/russian-dictionary-Vasmer-term-8134.htm
http://www.classes.ru/all-russian/russian-dictionary-Vasmer-term-8134.htm
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В основе сложившейся ситуации с выплатой алиментов на содержание 

несовершеннолетних детей лежит целый комплекс причин – от нежелания плательщика до 

отсутствия должного нормативно – правового регулирования.   

Для борьбы с нежеланием плательщиков предоставлять содержание своим 

несовершеннолетним детям уже существует комплекс мер. Это, прежде всего, уголовная 

ответственность, предусмотренная статьей 157 УК РФ. Согласно этой статье, злостное 

уклонение от уплаты по решению суда средств на содержание детей наказывается 

исправительными или принудительными работами  на срок до 1 года, либо арестом на срок 

до 3 месяцев, либо лишением свободы на срок до 1 года. Следует отметить необходимость 

внесения некоторых изменений в данную статью. Во–первых, необходимо исключить из 

диспозиции статьи слова «по решению суда», так как в соответствии со статьей 80 СК РФ 

выплата алиментов может происходить и на основании соглашения. Во–вторых, необходимо 

исключить из санкции статьи наказание в виде ареста и лишения свободы. В случае 

назначения наказания в виде лишения свободы или ареста обязанность по содержанию 

неплательщика возлагается на государство. При этом осужденный не имеет возможности 

выплачивать алименты. При назначении же исправительных или принудительных работ 

возможны удержания из его заработной платы в пользу несовершеннолетнего. Кроме того в 

соответствии со статьями 50 и 53.1 УК РФ из их заработной платы производятся удержания в 

размере от 5 до 20 процентов в пользу государства, которые могут быть направлены на 

содержание детей, создание новых рабочих мест для принудительного устройства 

неплательщиков, создание Государственного алиментного фонда. В–третьих, добавить 

примечание к статье, предусматривающее освобождение лица от уголовной ответственности, 

если оно привлекается к ней по этой статье впервые, уклонялось от выплаты алиментов не 

более 1 года, выплатило все алименты и принимает меры к их дальнейшим выплатам 

(например, устроилось на работу).  

Кроме уголовной ответственности существует ряд других мер воздействия на 

должника. Например, статья 67  Федерального Закона РФ «Об исполнительном 

производстве»,   предусматривает возможность наложения временного ограничения на выезд 

должника за пределы РФ (за первые 9 месяцев 2011 года было наложено 200 тыс. таких 

ограничений)[2]. Служба Судебных Приставов по Нижегородской области организовала 

«рекламирование» должников – их портреты показывают на экране в центре города с 

указанием суммы задолженности (если она превышает 50 тыс. рублей)[3]. Данная практика 

приносит свои плоды, так как формирует у окружающих негативное отношение к должнику, 

одновременно проводя профилактику среди потенциальных неплательщиков и стимулируя к 

уплате тех, чьи портреты  уже демонстрируются гражданам. Подобные методы применяются 

в США в штате Огайо, где портреты должников печатают на упаковках с пиццей. Однако, 

данную технику следует применять крайне осторожно, так как она может нарушить 

этические и законодательные нормы, а также права граждан. В частности, подобные 

нарушения допустили судебные приставы Татарстана, использовав изображения детей 

неплательщиков, а не самих граждан, находящихся в розыске в связи с неуплатой 

алиментов[4]. 

Федеральная Служба Судебных Приставов РФ неоднократно предлагала также ввести 

ограничения для должников при проведении регистрационных процедур с автотранспортом. 

Следует отметить необходимость использования в этих вопросах зарубежного опыта. Так, 
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например, в США должников лишают водительских прав (в штате Огайо существует 

прецедент лишения должника репродуктивных прав на 5 лет)[5]. В Канаде неплательщика 

могут лишить также лицензии на охоту и рыбалку. В этом плане, законодательное введение 

возможности лишения плательщика не только водительских, но и иных специальных прав 

необходимо, как одно из самых действенных средств, побуждающих должника к 

предоставлению содержания. Однако, такое лишение не должно ограничивать для него 

возможность получения заработка. 

Еще одной причиной, препятствующей  выплате алиментов, являются опасения 

плательщика в нецелевом расходовании сумм алиментов. В соглашении об уплате алиментов 

можно предусмотреть формы отчетности лица, производящего траты алиментов на нужды 

ребенка. Однако, в соответствии с действующим законодательством, такой возможности у 

лица, выплачивающего алименты по решению суда нет. Поэтому, целесообразно ввести в СК 

РФ статью 80.1, в которой предусмотреть простую письменную форму отчетности лица, 

распоряжающегося  алиментами, перед плательщиком алиментов с приложением 

документов, удостоверяющих продажу товаров (оказание услуг). Вторым вариантом 

решения этой проблемы возможно установление в твердой денежной сумме  минимального 

размера алиментов на региональном уровне (с редактированием в органах местного 

самоуправления). При этом все суммы, подлежащие уплате в качестве алиментов  сверх 

указанной, необходимо перечислять на личный счет ребенка, которым он сможет 

воспользоваться по достижении восемнадцатилетнего возраста.  

В ряде случаев должник не имеет возможности выплачивать алименты в силу 

объективных причин – в основном из–за проблем с трудоустройством. Судебные приставы 

Кемеровской области нашли решение этой проблемы – они заключили соглашение с 

территориальным органом занятости о внеочередном предоставлении должникам рабочих 

мест. При этом отказ от такой работы и халатное отношение к трудовым обязанностям 

может служить основанием для привлечения к уголовной ответственности в соответствии со 

статьей 157 УК РФ. 

Кроме того, во многих зарубежных странах (Австралии, Англии, Канаде, США, 

Латвии и др.) действуют государственные алиментные фонды, которые производят выплаты 

алиментов в период розыска неплательщика, что гарантирует право ребенка на достойное 

содержание в гораздо большей степени, чем ежемесячное пособие упомянутое в части 6 

статьи 113 СК РФ.Например, в Германии если отец безработный, обязательства по выплате 

алиментов берет на себя ведомство по делам детей и юношества. Однако эта услуга не 

безвозмездна - мужчина обязан будет выплатить весь долг после устройства на работу. А 

злостных неплательщиков еще и облагают пятипроцентными начислениями. В Германии 

долг по оплате алиментов является приоритетным по отношению ко всем остальным 

обязательствам. В Латвии с 2005 года действует Гарантийный фонд средств на содержание 

детей. Он выплачивает алименты одному из родителей, если второй от этого уклоняется. 

Этот фонд не только выплачивает матерям деньги, но и добывает их у нерадивых отцов: 

ограничивает их в получении различных услуг от государственных инстанций и банков. 

Предложения по созданию подобного фондаи законодательному регулированию его 

деятельностив нашей стране неоднократно выносились на рассмотрение Государственной 

Думы (в частности Е. Мизулиной 24 февраля 2011 года)[6]. 
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В целом, создание действенной системы противодействия уклонению от уплаты 

алиментов на несовершеннолетних детей довольно сложная задача, но, с учетом различных 

законодательных и административных решений, предложенных в настоящей статье, и 

мирового опыта, она вполне выполнима. 
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СИСТЕМА «СДЕРЖЕК И ПРОТИВОВЕСОВ» В ПОЛИТИКО – ПРАВОВОЙ МЫСЛИ 

ДЖЕЙМСА МЭДИСОНА. 

 

Система «сдержек и противовесов» появилась как логическое продолжение принципа 

разделения властей. Спустя два века после того как Аристотель в своем труде «Политика» 

указал на три элемента государственной власти, древнегреческий историк и политик 

Полибий (210-123 гг. до н. э.) отметил преимущество такой формы правления, при которой 

эти составные элементы, противодействуя, сдерживают друг друга. В дальнейшем эта идея 

развивалась в трудах Джона Локка («Два трактата о государственном правлении» (1690 г.)) и 

Шарля Луи Монтескье («О духе законов» (1748 г.)). Однако, наибольший вклад в разработку 

и практическую реализацию системы «сдержек и противовесов» внес выдающийся 

американский государственный деятель Джеймс Мэдисон (1751-1836 гг.). 

В сборнике статей «Федералист» (1788 г.) Мэдисон, опираясь на исторический опыт и 

знание человеческой природы, пишет о главной угрозе для государства в целом и для 

народовластия в частности – о духе крамолы. Под духом крамолы он понимает: «некое число 

граждан,… которые объединены и охвачены общим увлечением или интересом, противным 

правам других граждан или постоянным и совокупным интересам всего 

общества»[1].Полностью истребить крамолу невозможно, так как для этого необходимо либо 

лишить человека свободы, что нецелесообразно, либо заставить всех людей думать 

одинаково, что невозможно. Единственное средства борьбы с крамолой –  средства, 
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«умеряющие ее воздействие». Одним из  таких средств и является система «сдержек и 

противовесов». 

В статье 51 «Федералиста» Мэдисон говорит о необходимости создания такой 

«внутренней структуры правления, чтобы составляющие ее части сами стали средством 

удерживать каждую на отведенном ей месте»[2]. Для этого он предлагает использовать 

корысть и честолюбие руководителей в качестве сдерживающего фактора крамольных 

стремлений. Суть этого предложения состоит в том, чтобы в условиях разделения власти на 

три ветви дать каждой из этих ветвей «необходимые конституционные средства»[3] 

противостоять вторжениям со стороны других ветвей власти. Постоянное соперничество и 

лоббирование собственных интересов в конечном итоге приводят к постоянному надзору 

одного органа власти за другим. 

При этом не следует ограничиваться сдерживанием одной ветви власти другой – 

необходимо выстроить систему «сдержек и противовесов» и внутри самих ветвей. Так, 

отмечая преобладание в правовом государстве роли законодательной власти, Мэдисон 

подчеркивал необходимость ее разделения. Конгресс, на который возложены 

законотворческие функции, делится на Сенат и Палату представителей. Сдерживающим 

фактором для Сената является его выборность, а для Палаты представителей – как 

выборность, так и предварительное обсуждение Сенатом законопроектов принятых в Палате. 

При этом Сенат служит гарантом соблюдения федеральных интересов, так как избирается на 

6 лет и поэтому в меньшей степени зависит от народа, а Палата – гарантом соблюдения 

интересов отдельных штатов. Дробление Палаты на комитеты в сочетании с  действием в 

легислатуре групп, преследующих разные цели, создает дополнительные сдерживающие 

коррупцию факторы. «Народ, спокойно размышляющий... о плане учреждения 

правительства, которое наилучшим образом обеспечит его счастье, должен прежде всего 

понимать, что те, кому вверено обеспечение народного блага, могут обмануть оказанное им 

доверие. Очевидная предосторожность против этой опасности – разделить доверие между 

различными группами людей, которые будут бдительны и сдерживать друг друга»[4]. 

Для реализации системы «сдержек и противовесов» между законодательной, 

исполнительной и судебной властью им был дан ряд «необходимых конституционных 

средств». Конгресс, являясь законодательным органом, ограничен правом президента на 

наложение вето и правом суда на признание нормативно – правового акта 

несоответствующим Конституции (данное право стало активно применятся после решения 

Верховного Суда по делу Марбери против Мэдисона). Судебная власть сдерживается 

президентским назначением судей и ратификацией Конгрессом этих назначений. Конгресс 

сдерживает президента своим правом ратифицировать назначения в органы исполнительной 

власти, а также властью рассматривать все дела в порядке импичмента. Конгресс также 

связывает исполнительную и судебную власти своим правом на ассигнование денег. 

Система «сдержек и противовесов», разработанная Мэдисоном, нашла закрепление в 

Конституции США (Мэдисон получи титул «отца американской конституции») и действует 

по сей день. Джеймс Мэдисон говорил про эту систему, что: «подобные маневры, к которым 

приходится прибегать, дабы помешать злоупотреблениям властью, не красят человеческую 

природу». Но сдержки и противовесы  в системе государственной власти необходимы до тех 

пор, пока человеческая природа не изменится, пока мы не достигнем такого уровня правовой 

и общей культуры, при котором сама мысль о нарушении чужих прав в угоду личным 
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интересам будет казаться дикой: «Если бы людьми правили ангелы, ни в каком надзоре над 

правительством – внешнем или внутреннем – не было бы нужды»[5]. На настоящий момент 

система разработанная Мэдисоном почти три века назад является наиболее действенным 

способом защиты прав граждан и построения правового государства. 
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К ВОПРОСУ О ЗАПРЕТЕ КУРЕНИЯ НА ТЕЛЕЭКРАНЕ 

Табачные компании в России научились без проблем  обходить закон о запрете 

рекламы курения на телевидении. Международная конфедерация обществ потребителей, 

проведя исследования, пришла к выводу, что во всех популярных молодежных сериалах 

сигарета является непременным атрибутом главных героев. При этом курение подается как 

модель поведения успешного человека, с помощью которой легко завести друзей, встретить 

любовь или просто скоротать свободное время. [2]  

Проводились исследования, которые показывают, что демонстрация процесса 

курения, или пачки сигарет, или курящего человека, увеличивает желание закурить, поэтому, 

собственно, и назрел вопрос о запрете курения в сериалах, клипах, записях спектаклей т.д. 

То, что курильщики буквально не сходят с экранов телевизоров, подтвердит любой 

телезритель. Но одно дело — собственные ощущения, а другое — официальные данные. 

Международная конфедерация обществ потребителей проанализировала 186 серий 8 

сериалов, вышедших в эфир в 2011 году на 4 крупнейших федеральных телеканалах, 

и зафиксировала 163 эпизода курения, общая длительность которых составила один час 20 

минут. То есть если разделить это время на среднюю продолжительность серии, получается 

три серии беспрерывного курения. А в целом за период исследования не было ни одного дня, 

когда по федеральным телеканалам не демонстрировался бы процесс курения. 

Ни в одном из эпизодов курение не представлялось как однозначно вредное, 

недопустимое и негативное. Напротив, курение всегда показано как доступное и характерное 

для всех – подростков, мужчин и женщин, одиночек или групп, положительных героев и 

http://www.electorat.info/encyclopedia/zakoni/
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отрицательных, главных и второстепенных. Лидером по числу "перекуров" стал сериал 

"Физика или химия" – 49 эпизодов курения за месяц. На втором месте – сериал "Интерны"– 

33 эпизода. Замыкает тройку  «Глухарь» – 27 эпизодов. Ни один из рейтинговых сериалов не 

обходится без курения в кадре. [2]  

Данные сцены курения в кино провоцируют детей и подростков закурить в первый 

раз, утверждают ученые из Исследовательского Центра по борьбе против табака 

в Великобритании. Они предлагают приравнять кинопродукцию, изображающую 

курильщиков, к фильмам, которые содержат сцены сексуального содержания и насилия. В 

США киноассоциация ведет активную борьбу с курением на экране. Эксперты оценивают 

каждую картину на предмет вредности для молодежи. Если фильм набирает большое 

количество баллов, его занесут в список лент, не рекомендованных к показу молодым 

людям. На оценку влияет количество сцен с насилием, матом и табакокурением.  

В России борьба с курением на экране выглядит немного иначе. У нас с 2001 года 

действует Федеральный закон «Об ограничении курения табака», запрещающий 

демонстрацию курения на телеэкране. Правда, там есть одна существенная оговорка: «не 

допускаются демонстрация курения табака во вновь создаваемых телевизионных фильмах, в 

кинофильмах и спектаклях, если такое действие не является неотъемлемой частью 

художественного замысла, и демонстрация курения табака общественными и политическими 

деятелями в средствах массовой информации».[1] Действительно, можно ли считать 

"неотъемлемой частью художественного замысла" постоянное курение героев в сериале 

"Интерны"? Или сигарету в руках героини сериала "Счастливы вместе"? Думается, без этого 

"атрибута" замысел фильмов ничего бы не потерял, поэтому данную поправку можно 

считать очередным пробелом в законодательстве. 

Так что же является  той самой «неотъемлемой частью художественного замысла»? 

Может быть, попытка адаптироваться в незнакомой компании, либо снять стресс во время 

работы, а может просто скоротать время? Считается, что курение придает дополнительный 

шарм. Впрочем, зачастую такие привычки героев финансируются крупными табачными 

компаниями. Иначе как объяснить демонстративное курение актеров не только у всех на 

виду, но даже и на театральной афише? Безусловно, есть киногерои, представить которых 

отдельно от сигареты невозможно. Шерлок Холмс курил крепкий табак и опиум, разведчик 

Штирлиц закуривал сигаретами «Каро» армянский коньяк..Но так ли изменятся образы тех 

же интернов, если отобрать у них папиросу?! [3]   

Закон, конечно, во многом ещё далёк от совершенства. Защищая права людей не 

курящих, что конечно абсолютно справедливо, он в значительной мере ущемляет и права 

людей курящих. И остаётся только надеяться, что когда-то это неравенство в правах будет 

устранено детально проработанным новым законом. 

В данном проблеме образцом для подражания можно считать главного санитарного 

врача, Геннадия Онищенко, который ведет активную политику по борьбе с вредными 

привычками на экранах телевизора. Сначала он предложил перевести пиво из категории 

прохладительных напитков в категорию алкогольных, теперь убедительно выступает за 

ограничение  рекламы и создание кампании против курения и употребления алкоголя на 

экране. Скрытую рекламу вредных привычек нужно запретить, уверен Онищенко. По его 

сведениям, которыми он охотно поделился, алкогольные и табачные компании финансируют 

производство фильмов с условием, что персонажи должны раз в 7 - 8 минут предаваться 

http://www.medicalnewstoday.com/articles/234629.php
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вредным привычкам и делать это с упоением, а ведь с них берет пример молодежь. Стоит 

только задуматься, какие денежные средства тратят компании, чтобы портить здоровье 

граждан детей. [4]   

По опросу 84 студентов филиала ДИТИ НИЯУ МИФИ установлено, что 51% 

учащихся считают, что на отношение человека к курению в какой-то степени влияют 

средства массовой информации. И стоит ли удивляться тому, что на сегодняшний день по 

статистике, среди наших студентов курящих уже 53% юношей и 28% девушек употребляют 

табачные изделия? Не секрет, что более 50% детей в России имеют опыт курения уже в 

возрасте 10-11 лет. Основной  мерой по борьбе с курением 28% студентов считают введение 

полного запрета на продажу табачной продукции, что, на их взгляд, в какой-то степени 

предотвратит распространение этой вредной привычки среди подростков. 

Человек часто подражает, сохраняет в своё подсознание  поведение людей, которые 

им нравятся. И в этом смысле актёры должны нести ответственность за своё поведение. И, 

прежде всего, за свой пример, который они показывают детям и подросткам.  

Ситуация с курением в телевизоре - беспрецедентная. Курят персонажи мультиков как 

советских, так и современных Российских и западных, курят герои серьёзных произведений 

и каждый эпизод с курением – это утверждение того, что курить якобы нормально и даже во 

многих случаях полезно! Курят даже врачи и полицейские – образец для подражания. Но 

если даже принять  закон, запрещающий пропаганду, показ курения, не факт, что он будет 

выполняться. Надо подключать общественность, чтобы искоренить эту практику. 

Необходимо также  убрать табак с экранов телевизоров в дневное время в сериалах и 

устранить тем самым канал пропаганды курения в популярных у молодежи телепрограммах. 

Остается надеяться, что такое ограничение появится в федеральном законодательстве и 

Минздрав отстоит интересы здравоохранения перед реальными авторами «художественного 

замысла», в результате которого  мы имеем самое высокое распространение курения в мире, 

что является немало важным.   

В таких случаях мерой борьбы с курением на экранах могли бы стать иски к табачным 

компаниям, слишком вольготно чувствующим себя на Российской территории. Впрочем, нет 

большой уверенности в их эффективности — несколько подобных исков увенчались победой 

«табачников», поскольку на их стороне выступают влиятельные люди, в том числе и 

известные актеры. Они убедительно доказывают, что курение в кадре является 

«неотъемлемой частью художественного замысла». Необходим закон, еще более жестко 

запрещающий рекламу табака и самого процесса курения во вновь создаваемом фильме. 

Исключение может быть сделано  для тех эпизодов, когда речь идет о вреде курения.  
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КРАСОТА КАК ФОРМА ФЕНОМЕНА ПОНИМАНИЯ: ИНДИВИДУАЛЬНО - 

ЛИЧНОСТНОЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЕ 

 

Одними из первых о субъективности понимания окружающего мира, его красоты 

заговорили софисты. Они отказывались принимать теорию о гармонично устроенном 

космосе, считая категорию «мнения» основополагающей в мировосприятии, бытие же являет 

собой только непостоянный, переменчивый эмпирический мир, причём такой, каким его 

воспринимает каждый отдельный индивид. «Они (софисты – А.С.) заговорили о бытии для 

себя, в то время как раньше разрабатывалось бытие – в себе, – отмечает исследователь 

античной эстетики А.Ф. Лосев. - В софистах античный дух впервые обращается к самому 

себе, внутрь себя, рефлектирует над самим собою вместо фиксирования той или другой 

внешности» [7]. Они утверждали, что не существует в действительности объективных 

суждений и ценностей, в том числе и красоты, а только их видимость. Высшим 

предназначением человека в мире должно являться создание этой иллюзии – искусство 

убеждения. Именно об этом говорит Протагор (V в. до н.э.) в своём положении: «Человек 

есть мера всех вещей». 

На все явления окружающей действительности, явные и неявные, существует 

множество мнений, причём все они будут являться истинными, так как люди чувственно 

воспринимают и ощущают окружающее по-разному, следовательно, оценки, суждения, 

полученные знания будут носить субъективный характер, будучи актуальными только для 

данного субъекта. То, что способно доставить человеку чувственно-эмоциональное 

наслаждение, что вызывает удовольствие, то и можно считать хорошим и прекрасным, но 

вызывающее страдания, боль необходимо считать плохим и безобразным. Только от 

чувственных способностей, от состояния здоровья, возраста и многих других характеристик 

отдельной личности зависит его суждение о красоте и других общечеловеческих 

ценностях.Понимание прекрасного у каждого человека индивидуально и будет зависеть от 

тех чувств, которые были вызваны этим предметом или явлением, удовольствием, 

неудовольствием, либо равнодушием. Только на основе полученных ощущений, по мнению 

софистов, личность способна судить о любой вещи. Не случайно для осознания красоты 

необходимым условием должно быть критическое отношение ко всему окружающему, так 

как все ценности, знания, требуют своей проверки на прочность, обоснования, 

подтверждения их неоспоримости. Принятие за действительное возможно только в том 

случае, если личностное сознание доказало законность, истинность и неопровержимость 

каких-либо суждений. 

Критического принципа познания, понимания красоты, придерживался много позже 

представитель Нового времени Р. Декарт. Он считал, что человек, начав сомневаться, уже 

встал на путь познания, так как это состояние отстраняет, очищает личность от всего того, 

что человечество уже накопило в виде знаний, оставляя место в сознании для формирования 

нового понимания. Французский философ говорил о необходимости скептического 

отношения ко всему существующему вокруг, но несомненным считать только наличие 

самого сомнения, доказывая это утверждение тем, что когда человек сомневается его 
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мышление находиться в постоянной активности, напряжённости и рефлексивности. 

Следовательно, сама способность критического отношения к действительности предполагает 

наличие мышления, то есть осознание себя, своего «Я» как мыслящего существа. Отсюда и 

знаменитое его положение: «Я мыслю, следовательно, я существую». 

Р. Декарт был основателем рационализма, возникшего в результате математических 

размышлений. Способностью к познанию и пониманию он наделял только разум, ведь 

чувства могут привести человека к ложным выводам, так как ощущения у каждого 

индивидуальны. Математику он считал царицей наук, способную научить человека мыслить 

логически. Основным методом, который он применял не только в математике, но и в 

процессе жизнедеятельности, была дедукция, представлявшаяся ему как универсальный 

способ познания и понимания.Под дедукцией философ понимал рассуждение, основанное на 

достоверных положениях, аксиомах, которые выстраиваются в логическое содержание 

умозаключений, то есть метод подразумевает «всё то, что с необходимостью выводится из 

некоторых других достоверно известных вещей» [3, с. 85]. Неоспоримость подобных аксиом 

раскрывается разумом интуитивно, без доказательств и суждений. Интуиция понималась им 

не как «зыбкое свидетельство чувств и не обманчивое суждение неправильно слагающего 

воображения, а понимание ясного и внимательного ума, настолько лёгкое и отчётливое, что 

не остаётся совершенно никакого сомнения относительно того, что мы разумеем или, что то 

же самое, несомненное понимание ясного и внимательного ума, которое порождается одним 

лишь светом разума и является более простым, а значит, и более достоверным, чем сама 

дедукция…» [3, 84].Для Р. Декарта интуиция неотделима от дедукции и обе они зависят от 

индивидуального опыта личности. Невозможно получать знания, а тем более понимание 

вещей из книг, для этого субъекту необходим жизненный опыт, на основе которого и 

работает интуиция, рождая в сознании человека решение проблемы. «Мы никогда не 

сделались бы… философами, если бы мы собрали все доводы Платона и Аристотеля, а об 

излагаемых ими вещах не могли бы вынести твёрдого суждения: ведь тогда мы казались бы 

изучающими не науки, а истории» [3, 83]. 

Таким образом, Р. Декарт не без оснований считал, что с помощью созданного им 

универсального метода, представляется возможным организовать сознание так, что можно 

обретать знания и понимать всё окружающее, в том числе и красоту, с помощью интуиции и 

дедукции. Красота, по мнению мыслителя, представляла собой стройно организованный, 

архитектонически выстроенный от аксиом до фундаментальных умозаключений уровень 

мышления. Такая красота, заключённая в форме идеи в самом сознании человека и с 

помощью дедукции и интуиции ставшая ясной и отчётливой, неизбежно обнаружит себя и в 

явлениях окружающего мира, ибо достоверность любого знания проверялась опытом, 

который выступает критерием истины. 

В отличие от Р. Декарта представитель эпохи Просвещения Д. Юм считал, что 

познание и понимание сознанием окружающей действительности осуществляется на основе 

опыта, причём не внешнего, а внутреннего. Опыт, в понимании философа, является потоком 

«впечатлений», причины которых нельзя постичь и понять. При наблюдении за 

индивидуальным миром личности можно заметить лишь постоянную динамику и смену 

ощущений и восприятий. Нет никакого постоянства, единства, характеризующейся 

устойчивостью, неизменностью и целостностью. Д. Юм считал, что объективный мир 

изведать не представляется возможным, так как личность не может отстраниться от влияния 
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своих ощущений. Человеку под силу постичь то бытие, которое рождается в нашем 

сознании, однако до самой сути, конечно, не дойти, познаваемы только явления. Несмотря на 

свои скептические и агностические взгляды, мыслитель признавал возможность познания 

реальной действительности на основе привычки или уверенности, «веры», как называет её 

сам философ. Например, если человек каждый год наблюдает смену временных сезонов, 

зная, что за летом непременно приходит осень, то и в следующий раз он будет убеждён в той 

же последовательности. Однако по-иному дело обстоит в философии, в которой не разумно 

полагаться на ту же веру, так как сфера мыследеятельности предполагает понимание более 

глубоких смыслов. 

Мыслитель утверждал, что понять прекрасное способен не каждый человек. Ведь 

живой организм может быть как здоров, так болен. Именно в первом случае можно говорить 

о наличии подлинного чувства прекрасного. Если человек здоров, то он сможет понять то, 

что он чувствует при виде прекрасного предмета и, исходя из этого, будет возможно вынести 

суждение об абсолютной красоте. Точно так же «как внешний вид объекта при дневном 

свете, воспринимаемый глазом здорового человека, называют его подлинным и настоящим 

цветом, даже если соглашаются с тем, что цвет просто иллюзия чувств» [11]. Так же 

причиной отсутствия чувства прекрасного может быть недостаток «утончённости 

воображения», который необходим, чтобы чувствовать более «утончённые эмоции» [Там 

же].Каждый здоровый человек обладает утончённостью вкуса, только в разной степени, и 

необходимо развивать эту способность в себе. Практику, размышления и исследования над 

прекрасным в искусстве Д. Юм находит лучшим способом достижения этой цели. «Практика 

настолько полезна для распознавания прекрасного, что, прежде чем судить о каком-либо 

значительном произведении, нам необходимо неоднократно внимательно прочитать и 

вдумчиво рассмотреть его в различных аспектах» [Там же]. Если же анализировать объект 

творчества впервые, то последний воспринимается поверхностно, что неизбежно нарушает 

чувство прекрасного. Для того чтобы этого не случилось, необходимо во время созерцания 

произведения постоянно его сравнивать с подобными, без такой работы человек просто не 

имеет права высказать своего мнения о данном предмете, так как суждение будет 

невежественным. Напротив, если зритель, слушатель, читатель хорошо знаком с лучшими 

образцами подобного рода искусства, то он становится чувствителен ко всем изъянам 

исследуемого произведения, что позволяет ему выносить компетентное соображение об 

изучаемом объекте. Но для выполнения поставленной задачи критику необходимо 

освободиться от всех своих предрассудков, отвлечься от окружающего его мира и 

сконцентрироваться только на исследуемом произведении для наиболее точного 

определения прекрасного.Таким образом, человека, обладающего «здравым смыслом, 

сочетающимся с тонким чувством, обогащённого опытом, усовершенствованным 

посредством сравнения, и свободного от всяких предрассудков, можно назвать таким 

ценным критиком, а суждение, вынесенное на основе единства взглядов таких критиков, в 

любом случае будет истинной нормой вкуса и прекрасного» [Там же]. 

Скептицизм Д. Юма оказал огромное влияние на творчество И. Канта, создавшего 

критику, как эмпиризма, так и рационализма. Эмпирически мыслящие философы выносят 

суждения только лишь на основе ощущений, в то время как рационалисты, полагаясь на 

рассудок, но и в том и в другом случае знание носит односторонний, неадекватный 

действительности характер. Познание, по мнению философа, должно осуществляться на 
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основе единства чувственного и мыслящего потоков сознания. И. Кант говорит, что всякое 

понимание бытия, включающее красоту, проходит определённые стадии, начиная свой путь 

на уровне чувств, переходит к рассудку и на уровне разума завершается. «Все действия 

рассудка мы можем свести к суждениям, следовательно, рассудок можно вообще 

представить, как способность составлять суждения, ... согласно выше сказанному рассудок 

есть способность мыслить» [5, с. 1048]. Другими словами, то ощущение, содержание, 

которое мы получили опытным путём, рассудок осмысливает, облекает в понятия и 

упорядочивает в категории. И. Кант отмечает, что для отдельной личности эти категории 

принимаются априори, то есть доопытным путём, но для всего человечества имеют характер 

апостериори, являясь результатом опыта предыдущих поколений. Понимание, полученное 

после прохождения этих ступеней развития, является наиболее полным. 

В «Критике способности суждения» И. Кант объясняет природу эстетического 

воззрения, так называемого «суждения вкуса», в отличие от логического, которое стремится 

к поиску истины. «Эстетическое суждение, под которым подразумевается то суждение, 

определяющее основание которого может быть только субъективным» [5, с. 1049], 

«называется эстетическим именно потому, что определяющее основание его есть не понятие, 

а чувство (внутреннее чувство)…» [5, с. 1078], которое может только ощущаться. Особым 

видом эстетического суждения вкуса является прекрасное. Представление о красоте, по И. 

Канту, формируется с помощью рассудка и воображения, причём предмет мы называем 

прекрасным, только если рассудок находится в зависимости от воображения. Исходя из 

размышлений философа, можно сделать вывод, что в процессе эстетической деятельности 

разум и воображение рассматриваются в качестве тождественных. Но в таком случае, какова 

логика воображения, по каким законам действует эта форма мышления, может ли эта логика 

преодолевать пространство и время, как чистые субъективные формы созерцания и 

восприятия? – И. Кант эти вопросы даже не ставит. 

На эти вопросы попытался ответить наш русский философ Н.Г. Чернышевский. По 

мнению этого мыслителя, источником понимания служит опыт: «Ощущение по самой натуре 

своей непременно предполагает существование двух элементов мысли, связанных в одну 

мысль: во-первых, тут есть внешний предмет, производящий ощущения, во-вторых, 

существо, чувствующее, что в нём происходит ощущение, чувствуя своё ощущение, оно 

чувствует известное своё состояние, а когда чувствуется состояние какого-нибудь предмета, 

то, разумеется, чувствуется и самый предмет» [9, с. 280].Н.Г. Чернышевский отдавал 

предпочтение в вопросе организации сознания диалектическому методу. Мир он считал 

разделённым, не единым, но именно это свойство является динамичной силой движения и 

развития сознания на пути к познанию. Сущность этого способа заключалась в том, что 

«мыслитель не должен успокаиваться ни на каком положительном выводе, а должен искать, 

нет ли в предмете, о котором он мыслит, качеств и сил, противоположных тому, что 

представляется этим предметом на первый взгляд; таким образом мыслитель был принуждён 

обозревать предмет со всех сторон, и истина являлась ему не иначе, как следствием борьбы 

всевозможных противоположных мнений» [10]. Только с помощью использования 

представленного метода можно всесторонне исследовать, например, красоту вещи, избегая 

неточностей и ложных представлений.Как известно, Н.Г. Чернышевский связывает сознание 

не с абсолютным и вечным бытием, а социальной действительностью. Следовательно, и 

организуется сознание в результате формирования ощущений на основе мыслящих 
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представлений об историческом, классовом развитии общества, причём наиболее верным 

путём развития будет являться направленность на создание новой, современной 

действительности, в отличие от представлений, основанных на прошлом. Идеалом новой 

действительности является справедливое, гармоничное общество, в котором все классы и 

сословия согласованно действуют на благо всего народа. 

В ХХ веке философы – экзистенциалисты пытаются определить четкий алгоритм 

организации сознания для достижения понимания бытия, в том числе и красоты. В своем 

произведении «Феномен человека» П. Тейяр де Шарденаприводит схему упорядочивания 

чувственной составляющей, которая способна, по его мнению, организовать сознание 

человека в форме «воронки». Имея центр, внутреннюю опору на уровне чувственности, 

мышление приобретает форму разумности, которая отличается от рассудочности тем, что не 

«зацикливается» на синтезировании и анализировании внешней чувственности, но, 

устремляясь вверх и вширь, преодолевает границы субъективности. Философ, характеризуя 

акт упорядочивания, представляет его «в триедином свойстве, которым обладает каждое 

сознание: 

1. всё частично сосредотачивать вокруг себя; 

2. всё больше сосредотачиваться в себе; 

3. путем этого самого сосредоточения присоединяться ко всем другим центрам, 

окружающим его» [Цит. по: 6, с. 121]. 

Первая ступень предполагает объединение всех чувственных ощущений в единое 

целое и подведение его под единство «нравственного центра» (С.В. Ковалёва), которым, 

согласно П.Д. Юркевичу [12] является сердце. Второй этап представлен волевым настроем 

человека удержать воспринимаемое в сфере своего сознания и приблизить Другого к сердцу, 

к центру своего Я. В результате чем глубже во внутренний мир Я проникнет не-Я, тем 

сильнее проявит себя нравственное чувство сопереживания, соучастия. Подобное видение на 

актуализацию нравственного чувства можно наблюдать в философии Вильгельма Дильтея 

[См.: 4], который стремился оспорить методику понимания окружающего мира путём 

внешнего наблюдения, являясь сторонником «вчувствования», помещения себя на место 

другого, вхождения в его внутренний мир. Таким образом, он призывал реконструировать 

исторические события и внешние явления путём самонаблюдения, понимания событий с 

помощью нравственного чувства - личностного «сопереживания», «сострадания», 

«соучастия» в них как части всемирного единения природы и Духа. Это состояние получило 

название эмпатия. Считается, что настоящий процесс часто происходит на почти незаметные 

проявления эмоционального состояния другого, будь то поступки, жесты, речь. 

Эмпатирующий испытывает чувства, которые являются как бы отражением ощущений 

партнера по «общению». Именно осознание этого, позволяет человеку использовать данную 

способность для более глубокого понимания «не-Я» и, как следствие, самого себя. Именно 

процесс вчувствования, сопереживания, соучастия «снимает», «устраняет» активность 

внешней чувственности, и, как следствие, способствует изменению формы мышления с 

рассудочной на разумную. 

Закон разумной логики мышления, названной имагинативной, обосновал в своём 

творчестве Я.Э. Голосовкер. В работе «Логика мифа» философ аргументировал, что 

воображение – это высший «инстинкт» культуры, который определён интенцией к созданию 

предметов культурного пространства. Воображение действует по закону имагинативной 
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логики, который назван автором законом «неисключённого третьего». Согласно данному 

закону, содержание внутреннего мира человека, будучи разрозненным и хаотичным, так 

сказать, не только количественно, но и качественно, будет этой логикой синтезироваться в 

единство образа. Я.Э. Голосовкер пишет, что результатом деятельности имагинативной 

логики воображения будут «смыслообразы – внутренние образы воображения» [2]. 

Смыслообразы могут воплощаться как в философии, так и в искусстве, так как это две сферы 

мыследеятельности человека. Взаимосвязь между этими областями заключается в том, что 

философия в своём историческом развитии опирается на выявлении смыслообраза (ударение 

падает на первую часть слова), а искусство стремится к воплощению смыслообраза 

(ударение падает на вторую часть слова) [Там же]. 

Другой автор, философ Л.Н. Роднов пишет о том, что мышление приобретает 

разумную форму в случае пробуждения нравственного чувства сопереживания, соучастия. В 

данном случае деятельность разумности мышления будет определяться следующей 

формулой: 

Я ↔ не-Я. 

«Я есть Я и не-Я одновременно» [8, с. 25]. Другими словами, мышление в его 

имагинативной форме способно выходить за границу субъективности, навстречу 

[1]Другому, не-Я. Именно на уровне мышления и происходит тождество Я человека и с 

иным себе. Об этом пишет С.В. Ковалёва «процесс отождествления Я человека с Другим 

может осуществиться только на уровне мыслящего потока, который стал свободным от 

влияния внешней чувственности, от необходимости её синтезировать, так как её 

актуальность была погашена волевым усилием человека, преобразившего весь чувственный 

поток в переживание нуминозности, выражающей нравственное отношение к не-Я» [6, с. 

122]. Результатом деятельности закона разумности мышления будет выступать феномен 

понимания, как изначальный феномен сознания, который, согласно исследованиям Я.Э. 

Голосовкера, содержит смыслообраз не-Я (согласно исследованиям М. Бубера, не-Я может 

быть представлено и предметом материально-природного мира, и растением, и животным, и 

другим человеком, и Богом [1]). Воплощение феномена понимания в любом виде 

эстетической деятельности человека будет происходить в форме красоты. 

Таким образом, необходимо подчеркнуть, что на основе анализа философии 

субъективного идеализма и философии экзистенциализма представление о красоте носит 

субъективно-личностный характер. Это представление основано на феномене понимания, 

который своим наличием характеризует акт самосознания и наряду с другими феноменами 

(свобода, совесть, вера и др.) потенциально определяет сущность человека, его человечность. 

Актуализируется феномен понимания в результате разумно-нравственной деятельности 

сознания. Если организовать чувственный поток сознания так, как предлагает П. Тейяр де 

Шарден, то на уровне чувственности заявит о себе скрытое, явно не присутствующее чувство 

сопереживания, соучастия всему тому, что окружает человека. Это чувство «снимает» 

активность внешней чувственности, состоящей из совокупности органов чувств (зрения, 

слуха, обоняния, вкуса, осязания), в результате и мышление человека изменяет свою форму с 

рассудочной на разумную. Логика разумности мышления соответствует логике воображения, 

которая подчиняется закону неисключённого третьего. В итоге разнообразный потенциал 

внутреннего мира человека, сконцентрированный относительно нравственного чувства, 

синтезируется, и противоречивые друг по отношению другу элементы подводятся под 
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единство смыслообраза, который является содержанием феномена понимания. Выразить 

своё понимание, воплощая разные грани смыслообраза, человек способен в своей творческой 

деятельности, направленной на создание текстов культуры. Чем больше смысла попытается 

передать человек в своих образах, запечатлевая их в виде согласованных знаков, тем 

совершеннее по красоте будет его произведение. Таким образом, красота – это форма 

феномена понимания, реализующаяся в эстетической деятельности человека. По этой 

причине красота всегда будет восприниматься индивидуально-личностно, в зависимости от 

степени понимания, от нравственного вкуса человека. Немецкий эстетик Ж. Поль сказал, что 

«вкус – это эстетическая совесть», тем самым объединив в этом выражении главные 

экзистенциалы человеческого бытия: нравственность, понимание, совесть. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ГРАМОТНОГО ЧИТАТЕЛЯ КАК ВАЖНЕЙШАЯ ЗАДАЧА 

СОВРЕМЕННОЙ ШКОЛЫ 

 

 Университетское образование предполагает осуществление библиографического 

поиска и извлечение основного содержания из разных источников, а это невозможно без 

умелого владения приёмами понимания текста. 

Обучение осмыслению прочитанного в школе традиционнопроводится на уроках 

русского языка, на которых учитель-словесник работает и с содержанием, и с формой текста. 

При этом понимание воспринятой информации осуществляется, как правило, на уровне 

практики речи, когда к осмыслению текста ученик приходит интуитивно (от школьника 

часто можно услышать такие фразы: «Чтобы понять текст, я много раз его читаю»; «Понял 

текст, опираясь на интуицию»).  

Совершенно очевидно, что в этом традиционном направлении работы учителя-

словесника необходимы качественные изменения: в условиях постиндустриального 

общества учитель не является единственным носителем предметного знания, у современного 

учителя совсем другая задача – учить ориентироваться в информационном потоке, 

формировать умение осмысленно читать и извлекать информацию из различных 

источников, то есть учить учиться. 

Чтобы решить эту задачу, на уроках русского языка необходимо знакомить учащихся 

с разными видами чтения в зависимости от коммуникативной задачи, стоящей перед 

читателем – изучающим, ознакомительным, просмотровым и поисковым видами чтения.   

Формирование грамотного читателя, умеющего ориентироваться в информационном 

потоке, извлекать информацию из различных источников, должно осуществляться через 

обучение сознательному владению приёмами и тактиками чтения [1], которое, в свою 

очередь, предполагает фиксирование внимания школьников на способах осмысления текста.   

К изучению приёмов и тактик понимания прочитанного учащихся необходимо 

мотивировать через выполнение заданий, направленных на определение уровня 

сформированности  грамотности чтения – способности к осмыслению письменных текстов 

и рефлексии на них, к использованию их содержания для достижения собственных целей и 

активного участия в жизни общества [3, с. 105]. Сформированность грамотности чтения  

определяет общекультурный уровень человека,  способного продолжить обучение в старших 

классах, средних специальных учебных заведениях или в высшей школе. 

 Чтобы проверить уровень готовности старшеклассников к продолжению обучения в 

различных образовательных учреждениях, в том числе и к обучению в университете, в 

сентябре 2011 года среди старшеклассников двух общеобразовательных школ и двух 

гимназий города Ульяновска было проведено анкетирование. В анкетировании приняли 

участие 94 учащихся девятых классов, 34 десятиклассников и 48 учеников одиннадцатого 
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класса. Возраст респондентов был определён неслучайно: традиционно принято считать, что 

современные школьники, особенно старшеклассники, читают мало, однако чтение – 

общеучебное умение, без которого невозможно сформировать умение учиться, продолжать 

обучение в различных образовательных учреждениях. 

 Проанализируем анкеты учащихся 9-11 классов. 

 По нашей просьбе учителя-словесники предложили ученикам следующие задания и 

вопросы: 1. Я читаю… (много, немного, ничего). 2. Последняя прочитанная мною книга 

(автор, название, когда прочитана). 3. Моя любимая книга………………, потому 

что…………….. 4. Зачем нужно читать?  

 Результаты анкетирования по первому заданию представим в таблице. 

Класс ЧИТАЮ 

 много немного ничего 

9 класс 26,5 % 71 % 2,5 % 

10 класс  44 % 53 % 3 % 

11 класс 46 % 54 %  0 % 

 

Современные школьники, действительно, читают немного, это касается как учеников 

общеобразовательных школ, так и гимназий; однако ответ «ничего не читаю» был дан только 

учениками общеобразовательных школ. При этом к 11 классу наблюдается тенденция к 

увеличению количества учеников, которые читают много, и к уменьшению численного 

состава группы малочитающих старшеклассников, что, вероятно, обусловлено тем, что 

некоторые учащиеся после окончания девятого класса продолжают обучение в средних 

специальных учебных заведениях. 

Отвечая на второй вопрос, старшеклассники, как правило, называли одно из 

произведений школьной программы, которое они прочитали в июле-августе 2011 года  или в 

начале учебного года по заданию учителя. Среди предложенных ответов – учебники по 

разным предметам (биология, физика, история), энциклопедия о животных, уголовный и 

гражданский кодексы, книга Д. Карнеги «Как завоёвывать друзей и оказывать влияние на 

людей».  

Интересными, на наш взгляд, являются ответы учащихся на третий вопрос.  

Ответы учеников 9 класса общеобразовательных школ качественно отличаются от 

ответов девятиклассников гимназий, поэтому в анализе анкет по третьему вопросу разведём 

эти группы школьников.   

Для многихдевятиклассников общеобразовательной школылюбимыми являются 

произведения школьной программы: «Барышня-крестьянка» А. Пушкина, «Вечера на хуторе 

близ Диканьки», «Тарас Бульба» Н. Гоголя,  «Муму» И. Тургенева (изучается в 5-6 кл.), 

«Судьба человека» М. Шолохова, «Белый Бим Чёрное ухо» Г. Троепольского,«Ромео и 

Джульетта» У. Шекспира. Однако наряду с произведениями художественной литературы 

были названы и другие книги. Например, «Выйти замуж».  

Были и совершенно неожиданные для нас ответы – «Простоквашино» (без указания 

автора), «Дядя Фёдор, пёс и кот» (без указания автора), «Винни-пух»  (без указания автора). 

Кроме этого, у 3 % учеников девятого класса общеобразовательных школ нет любимых книг, 

или любимыми для них являются все книги, поскольку «они все интересны». 
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Девятиклассникигимназий, отвечая на третий вопрос,наряду с произведениями 

русской классической литературы (Н. Гоголь «Нос», «Шинель», «Ревизор», «Мёртвые 

души»; А. Пушкин «Капитанская дочка»; М. Лермонтов «Герой нашего времени»; И. 

Тургенев «Ася»; М. Булгаков «Мастер и Маргарита»;М. Шолохов «Судьба человека»), 

называли современную русскую литературу (например, Е. Гришковец «Планка», П. Санаев 

«Похороните меня за плинтусом»), произведения зарубежных авторов (Сент-Экзюпери 

«Маленький принц»; Д. Сэлинджер «Над пропастью во ржи»; рассказы О. Генри). Были 

предложены и нетипичные ответы: Дж. Толкиен «Властелин колец», «Хоббит, или Туда и 

обратно»; Д. Роулинг «Гарри Поттер»; «Ульяновцы в боях за Родину»; «Введение в 

психоанализ» З. Фрейда.   

Учащиеся 10-11 классов на третий вопрос предложили следующие ответы: 

«Капитанская дочка», «Евгений Онегин» А. Пушкина, «Бедная Лиза» Н. Карамзина, «Герой 

нашего времени» М. Лермонтова, «Война и мир» Л. Толстого, «Преступление и наказание Ф. 

Достоевского, «Мастер и Маргарита» М. Булгакова, «Гранатовый браслет» А. Куприна, «А 

зори здесь тихие» Б. Васильева и др. Любимой книгой одного десятиклассника 

общеобразовательной школы является «Огурцы»Н.Носова, при этом ученик признаётся, что 

не читает совсем.  

Для многих старшеклассников, обучающихся в 10-11 классахгимназий, любимыми 

являются произведения зарубежной литературы: «Красное и чёрное» Ч. Диккенса, 

«Фауст»И. Гёте, собрание сочинений Э.По, «Сто лет одиночества»Г. Маркеса, «Алхимик»П. 

Коэльо, «Хроники заводной птицы»Х. Мураками. При этом учащимся важно содержание 

того, о чём они читают: книга должна заставлять думать, размышлять, делать выводы, 

необходимые для решения жизненных ситуаций.  

Среди любимых книг старшеклассников, для которых актуален вопрос о 

самоопределении, особое место занимают книги учебной литературы: справочник по 

биологии, учебник истории, уголовный и гражданский кодексы. 

Совершенно очевидно, что ответы учеников на вопросы анкеты косвенно 

демонстрируют интеллектуальный уровень современных школьников. Ученики гимназий не 

ограничиваются произведениями школьной программы, они интересуются современной 

русской и зарубежной литературой, что, безусловно, является важным в воспитании и 

развитии личности, её моральных качеств и духовных ценностей. 

Обобщая ответы учащихся на четвёртый вопрос, отметим, что ученики указывали на 

разные функции чтения: чтение рассчитано на отдых, развлечение (гедонистическая, или 

рекреационная функция), на получение новой информации и новых знаний, развитие 

кругозора (образовательная и развивающая функция чтения). Кроме этого, ученики 

осознают, что чтение способствует усвоению норм современного русского языка, позволяет 

совершенствовать коммуникативные умения, когнитивные процессы (мышление, память, 

воображение), формировать личностные качества (доброту, честность, любовь к родине и 

др.). Устанавливая связь между чтением и её мотивом, небольшая группа современных 

старшеклассников указала на значение тех умений, которые формируются в процессе 

чтения: «быть интересным собеседником и человеком в целом» и  «конкурентоспособным в 

жизни».  

Анализ ответов старшеклассников на четвёртый вопрос позволил сделать вывод о 

том, что чтение ассоциируется в основном с чтением художественной литературы; 
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школьники не задумываются о том, что ежедневно они работают с информацией Интернета, 

учебников, словарей, справочников, газет, а для этого необходимо владеть умением 

осмысливать цель чтения, выбирать вид чтения в зависимости от коммуникативной цели, 

извлекать необходимую информацию, определять главное и второстепенное. Это является 

одним из требований примерной программы по русскому языку, соответствующей стандарту 

второго поколения [2].  

Осуществляемая на уроках русского языкаработа по тексту, которая направлена на 

выделение ключевых слов, составление плана, выделение главной информации, написание 

сжатого изложения и пр., как правило, не рассматривается учащимися как способ 

постижения смысла прочитанного. Ученик по-прежнему чаще всего занимает пассивную 

позицию, процесс осмысления текста осуществляется под руководством учителя, который 

знает, какие задания необходимо выполнить для глубокого осмысления прочитанного. Эти 

задания не самоцель, ученик должен знать, что их выполнение поможет понять 

содержание текста.  

Подводя итог, отметим, что работа по формированию грамотности чтения, которую 

учитель-словесник традиционно осуществляет на уроках русского языка (наряду с другими 

учителями-предметниками!), в условиях современного общества требует перехода на 

качественно новый уровень: методика обучения чтению, инициируемая учителем, должна 

быть переориентирована на методику обучения приёмам понимания прочитанного, 

формируемым в процессе становления и развития интеллекта учащихся и опыта их 

познавательной деятельности. Изученные приёмы должны использоваться и в работе с 

учебными текстами (текстами учебников физики, химии, истории и др.). 

Такое обучение позволит реализовать одно из приоритетных направлений в системе 

современного образования – формирование грамотного читателя, владеющего 

метапредметными умениями, то есть умениями самостоятельно успешно усваивать знания, 

работать с разными источниками информации, использовать приёмы понимания текста в 

процессе чтения. Это непременное условие продолжения обучения, в том числе успешного 

обучения в высшей школе. 
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ФОРМИРОВАНИЕ УЧЕБНОЙ МОТИВАЦИИ ПРИ ОБУЧЕНИИ 

ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУВ РАМКАХ КОНТЕКСТНОГО ПОДХОДА 

 

Цель данной статьи – описание процесса повышения мотивации учащихся к изучению 

иностранного языкана средней ступени обучения. 

Актуальность мотивации обусловлена обновлением содержания обучения, 

постановкой задач формирования у школьников приемов самостоятельного приобретения 

знаний и развития активной жизненной позиции. 

Если мотивация – это динамический процесс психофизиологического плана, 

управляющий поведением человека, определяющий его направленность, организованность, 

активность и устойчивость, способность человека деятельно удовлетворять свои 

потребности, то учебная мотивация – это процесс, который запускает, направляет и 

поддерживает усилия, направленные на выполнение учебной деятельности. Мотивация 

влияет на становление учебной деятельности учащихся и универсальных учебных действий, 

в частности. 

Как показывает практика, мотивация познавательной деятельности при изучении 

предмета «иностранный язык» снижается у учащихся с годами обучения. Как правило, это 

находит отражение и в снижении качества знания по предмету. Если в начальной школе и 5-

м классе учащиеся проявляют большую заинтересованность в изучении этого предмета, 

мотивом чему является его сравнительная новизна и специфика данного этапа обучения, то к 

концу 7-го класса, когда предмет утрачивает для детей свою новизну, когда усложняется и 

увеличивается объем изучаемого материала, что требует больших затрат сил и времени, 

необходим дополнительный поиск мотивации. Играют роль здесь и специфические 

возрастные особенности школьников, а также отсутствие ситуаций реального общения, что 

необходимо восполнить привлечением различных методов и технологий. 

Практические приёмы повышения мотивации учащихся к изучению иностранного 

языкана средней ступени обучения, в частности к чтению, предложены современными 

педагогами и методистами: авторами УМК "Английский язык" О.В. Афанасьевой и И.В. 

Михеевой; УМК "Happy English-2" Т.Б. Клементьевой и Д. Шэннон; УМК "Английский 

язык" из серии "Кембриджский курс английского языка для российских школ"Эндрю 

Литтлджона и Дианы Хикс. 

Для достижения целей формирования всесторонне развитой личности учащегося в 

школе необходимо обучение, обеспечивающее трансформацию познавательной деятельности 

в учебно-познавательную с соответствующей сменой потребностей и мотивов, целей, 

поступков, средств, предметов и результатов. Педагогом должен осуществляться анализ 

ситуации, обстановки, затем постановка задачи, её решение и доказательство истинности 

решения. Данная схема действий педагога будет способствовать развитию мотивации и, как 

результат, учебных действий учащихся в активном обучении контекстного типа. 
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Характерные чертыучащихся средней ступени –тенденция к утверждению своей 

позиции, стремление выделиться среди сверстников, что часто способствует усилению 

познавательной мотивации. 

На средней ступени равную с устной речью роль приобретает чтение, хотя 

подавляющая часть классного времени по-прежнему отводится упражнениям для развития 

устной речи. Сохраняет свое значение и устное опережение, однако обычно оно не 

превышает одного урока. 

В устной работе снижается удельный вес упражнений, требующих от учащихся 

механического воспроизведения и имитации. На смену им приходят упражнения, которые, 

выполняя тренировочную функцию, имеют вид речевых заданий. 

Новой задачей этой ступени является научить учащихся чередовать в беседе обмен 

репликами с небольшими высказываниями(3—4 предложения). 

Наиболеезначимыми особенностями обучения иностранному языку на средней 

ступени являются обучение устной речи при помощи как визуальных, так и вербальных 

ситуаций; обучение умению устанавливать смысловые связи в процессе аудирования и 

чтения текстов с целью извлечения информации страноведческого характера; яркая 

коммуникативная и социокультурная направленность учебной деятельности; возрастание 

роли самостоятельной работы учащихся, в том числе с двуязычным словарём; знакомство с 

транскрипцией; систематизация ранее изученных правил чтения; равная роль чтения и 

работы по развитию устной речи; контекстный подход при обучении новой лексике; 

обучение устной монологической речи на материале конкретных коммуникативных 

ситуаций.   

В психолого-педагогической литературе выделяются мотивы смыслообразующие, 

которые не только побуждают деятельность, но и придают ей личностный смысл и мотивы-

стимулы, которые, действуя параллельно с первыми, служат дополнительными 

побуждениями. Смыслообразующие мотивы, они же ведущие (Н.Ф. Талызина), 

доминирующие (Р.Р. Бибрих, И.А. Васильев), преобладающие (В.Э. Мильман), определяют 

направленность всей мотивационной системы. Если учащийся удовлетворен тем, как 

реализуется в деятельности учения его смыслообразующий мотив, то он будет стремиться 

продолжать ее, несмотря на то, что в какой-то момент она не позволит реализоваться 

мотиву-стимулу. 

Многократно повышает эффективность всех вышеперечисленных форм 

мотивациииспользование информационных коммуникативных технологий(ИКТ).  

Компьютер в функции учителя - это источник учебной информации, наглядное 

пособие, индивидуальное информационное пространство. Для ученика компьютер – это 

учитель, рабочий инструмент,  игровая среда. ИКТ дают богатейшую возможность для 

развития личности ученика, развивают его интеллектуальные и творческие способности, 

умения самостоятельно приобретать новые знания, работать с различными источниками 

информации.  

Так, учащиеся всегда охотнее работают с электронными справочными пособиями, 

энциклопедиями, словарями, чем с аналогичными бумажными источниками. Объясняется 

это рядом причин: во-первых, значительно снижается время, затрачиваемое на поиск 

нужного слова, понятия; во-вторых, учащимся интереснее работать с электронными 

источниками за счет их больших иллюстративных возможностей, тренирующих зрительную 
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память, звукового сопровождения, возможности услышать слово из уст носителей языка. 

Кроме того, электронные словари предоставляют возможность активизации лексических 

единиц в ряде лексико-грамматических упражнений. 

Среди электронных справочных пособий, словарей, используемых в процессе 

обучения, можно выделить следующие: одноязычные объяснительные словари Longman 

Dictionary of Contemporary English, Macmillan English dictionary, которые можно 

использовать в силу достаточной простоты подачи материала как на начальном, так и на 

заключительном этапе средней ступени обучения иностранному языку; Encyclopedia 

Britannica в 8-9 классах. 

Многообразиеформ их использования полностью зависит от творчества и фантазии 

учителя. Так, стимулировать активность учащихся на уроке можно, применяя приемы 

создания ситуации успеха. Например, можно назначить на уроке «экспертов» по работе с 

электронными справочниками как своеобразную награду за активную работу учащихся на 

уроке. Задача «экспертов» заключается в оценивании правильности/неправильности 

выполнения остальными учащимися заданий  с опорой на  объяснительный словарь, 

справочник и т. д. Например, учащиесяполучаютзадание: соотнеситеслова 1) museum, 2) 

theatre, 3) artgalleryиопределениякнимa) aplacewherepeoplewatchplays, 

b)aplacewherepeoplecanseecollectionsofimportantthings, с) 

aplacewherepeoplecanseepaintingsandsculptures [3, с.63]. Учащиеся работают самостоятельно, а 

«эксперты», проконсультировавшись со словарем, выносят «вердикт» о 

правильности/неправильности выполнения задания. 

Для повышения мотивации познавательной деятельности на уроках английского 

языка целесообразно  использовать программу  MS Power Point. Она помогает более 

наглядно представлять материал, стимулирует воображение ученика, способствует развитию 

творческого подхода при выполнении учебных заданий. Вот некоторые способы применения 

программы MS Power Pointдля учителя: составление тематических презентаций по новому 

материалу; составление тестов;моделирование различных учебных ситуаций. Для учащихся 

– составление презентаций по изученному и дополнительному материалу;подготовка 

докладов;создание проектов.Использование презентаций на уроке выполняет эстетическую 

функцию, вдохновляет учеников принять участие в учебном процессе; активность учащихся 

на уроке повышается, процесс обучения начинает доставлять учащимся большее 

удовольствие.  

Благодаря использованию компьютера  в процессе обучения учащиеся находят 

практическое применение знанию иноязычной речи, что повышает мотивацию изучения 

иностранного языка и способствует развитию творческих способностей учащихся. 

Хороший результат для повышения мотивации учебной деятельности дает 

использование метода проектов. Учебный проект – это совместная учебно-познавательная, 

творческая или игровая деятельность учащихся-партнеров, имеющая общую цель, 

согласованные методы, способы деятельности, направленная на достижение общего 

результата по решению какой-либо проблемы, значимой для участников проекта. 

Формой реализации контекстного подхода к обучению иностранному языку в среднем 

звене является ролевая игра. 

По мнению Т. Д. Дубовицкой, включение учащихся в игровую и учебно-игровую 

деятельность лучше всего осуществляется в ходе ролевых и дидактических игр, диспутов, 
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соревнований в знаниях и умениях [3]. В ролевых играх учащиеся, инсценируя роль учителя,  

родителей, одноклассников,овладевают конкретными практическими умениями, 

необходимыми в учебной деятельности. Разбор возникающих в ходе игры различных 

педагогических и жизненных ситуаций и проблем создаёт среду, максимально 

приближенную к учебной деятельности, и способствует осмыслению учащимися 

полученных теоретических знаний, формированию умения находить верное решение, 

развивает учебную мотивацию, познавательные интересы. При использовании ролевых игр 

действует принцип обратной связи: учащийся сразу получает от своих товарищей оценку 

действий. При этом опыт приобретается без страха за последствия возможных ошибок, так 

как учащиеся осознают, что это только игра. 

Применениеролевых игр при обучении иностранному языку на средней ступени 

представляется целесообразным, поскольку они положительно влияют на формирование 

познавательных интересов учащихся, способствуют осознанному освоению иностранного 

языка. Ролевая игра позволяет учитывать возрастные особенности учащихся, их интересы; 

расширяет контекст деятельности; выступает как эффективное средство создания мотива к 

иноязычному диалогическому общению. Игра активизирует стремление учащихся к 

контакту друг с другом и учителем, создаёт условия равенства в речевом партнерстве, 

разрушает традиционный барьер между учителем и учеником; даёт возможность робким, 

неуверенным в себе учащимся говорить и тем самым преодолевать барьер неуверенности. В 

играх учащиеся овладевают такими элементами общения, как умение начать беседу, 

поддержать ее, прервать собеседника, в нужный момент согласиться с его мнением или 

опровергнуть его. Практически все время в ролевой игре отведено на речевую практику, при 

этом не только говорящий, но и слушающий максимально активен, т. к. он должен понять и 

запомнить реплику партнера, соотнести ее с ситуацией, правильно отреагировать на нее. 

Ещё  одной формой контекстного подхода является деловая игра, которая, по 

определению А. А. Вербицкого, является формой воссоздания предметного и социального 

содержания какой-либо профессиональной деятельности, моделирования тех систем 

отношений, которые характерны для этой деятельности как целого [1]. В отличие от 

дискуссионных и тренинговых методов, в рамках деловой игры предоставляется 

возможность направленного обеспечения обучаемого эффективными средствами для 

решения задач, задаваемых в игровой форме, но воспроизводящих весь контекст значимых 

элементов учебной деятельности. Работа в интерактивных группах, социальных моделях 

будущей «взрослой» жизни, приводит, как отмечает А.А. Вербицкий, к формированию не 

только предметной, но и социальной компетентности учащегося [3]. 

Таким образом, деловая игра служит, прежде всего, «инструментом» развития 

теоретического и практического мышления учащихся среднего звена, основой их будущей 

социализации.  

При подготовке к ролевой или деловой игре учитель всегда должен использовать 

материал, в котором наиболее ярко выражена коммуникативная направленность. От него 

требуются интеллектуальная и эмоциональная мобильность, способность работать в 

диалогической позиции. 

В современных учебниках имеется большое изобилие информационных текстов, 

которые довольно легко пересказать, но которые очень трудно использовать для общения. 

Учителю следует расширять эти тексты вопросами и переводить разговор в такую плоскость, 
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в которой изученная информация будет нужна для применения. Учащиеся получают 

возможность внести свои личные оценки в изученную тему, подобрать дополнительный 

материал. 

Таким образом, учебный предмет в контекстном обучении становится динамическим, 

множественным, соответствующим логике перехода от игры к обучению. Целеполагание 

осуществляется через проектирование конечных результатов учебной деятельности 

школьников:  усвоение знаний грамматики иностранного языка, расширение активного 

словарного запаса, умение использовать полученные знанияне только в учебной 

деятельности; формирование устойчивой познавательной мотивации не только на 

конкретном уроке, но и мотивации непрерывного самообразования. 

В основу содержания учебной деятельности закладывается логика системного 

обучения языку; проектируется деятельность учащихся  по усвоению содержания через 

комплекс специально подобранных учебных заданий, моделирующих основные типы 

коммуникативных ситуаций. При этом в содержании обучения реализуется принцип 

контекстности, задаваемый как контекстом самой системы языка, так и контекстом 

соответствующей речевой ситуации. 

Таким образом, приёмы формирования мотивации в рамках контекстного подхода – 

это самые разные приёмы коллективной, групповой, парной и индивидуальной учебной 

деятельности. Становление учебной мотивации как психолого-педагогического феномена 

оказывает интегрирующее воздействие на компоненты сложной системы 

личностных процессов.Как результат общих усилий в процессе диалогического общения и 

межличностного взаимодействия у каждого подростка складывается новый теоретический и 

практический опыт. Работа в интерактивных группах формирует языковую, 

коммуникативную и социокультурную компетенции учащихся средней ступени. 
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ВОЗМОЖНОСТИ ВНЕКЛАССНОЙ РАБОТЫ ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 

ДЛЯ РАСШИРЕНИЯ СЛОВАРНОГО ЗАПАСА УЧАЩИХСЯ СРЕДНЕЙ ШКОЛЫ 

 

Роль лексики при овладении иностранным языкам значительна. В отличие от 

грамматики, которая отражает отношения между классами слов и всегда обобщает, лексика 

индивидуализирует высказывание, придает ему конкретный смысл [1, 5, 6, 7, 8, 12, 15, 16, 

17].  

Обилие психофизиологических связей слов: связь иноязычного слова с понятием, со 

словом родного языка, его многочисленные морфологические и синтаксические связи, − всё 

это делает процесс овладения лексикой сложным и трудоёмким [18, 19, 20].  

Как отмечает Л.З. Якушина, «если усвоение языкового материала мыслится как 

самоцель, то, как бы тщательно ни была разработана методика усвоения материала, цели в 

развитии речевой деятельности учащихся не будут достигнуты. С другой стороны, 

невозможно и противоестественно было бы развивать речевую деятельность учащихся, не 

принимая во внимание специальной работы над овладением языковым материалом» [21, C. 

11].  

По мнению Л.З. Якушиной, стремление учащихся к содержательной стороне своей 

собственной речи и получению полезной и интересной информации из речи других людей 

приходит в противоречие с ограниченным запасом языкового материала, которым они 

владеют» [21, C. 11]. Поэтому в педагогическом процессе так важно сочетать рациональную 

последовательность работы над языковым материалом с усложнением содержания и объёма 

речи учащихся.  

Трудности в процессе обучения речи на иностранном языке связаны с тем, что 

свободное владение ею невозможно без выработки определённых автоматизмов. В обучении 

репродуктивным и рецептивным видам речи объединение слов, предложений, компонентов 

предложений должно происходить быстро. В свою очередь, динамичное, активное 

объединение слов, сочетаний слов и целых предложений требует овладения языковым 

материалом до степени автоматизации, приближающейся к таковой на родном языке. 

Таким образом, учебный процесс предполагает не только творческую, но и 

тренировочную деятельность. Поэтому наряду с ситуациями, направленными на 

развёртывание самостоятельного высказывания, используются и ситуации, которые 

позволяют многократно повторять определённые речевые образцы, единицы языкового 

материала. 

Овладевая речью на иностранном языке, учащиеся, однако, встречают значительные 

трудности, связанные с интерференцией родного языка, интерференцией внутри иностранного 

языка, что сковывает и замедляет развитие самостоятельной речи на иностранном языке. 

Имеются трудности и в плане содержания речи, связанные с логическим построением 

собственного высказывания, с восприятием логики чужой мысли, что отчасти связано с 

возрастными особенностями учащихся и их общим развитием. 
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В зависимости от характера трудностей учитель направляет деятельность учащихся, 

проводит кропотливую, целенаправленную работу по их преодолению. Учитывая трудности 

усвоения единиц языкового материала, учитель постоянно регулирует включение каждой из 

них в цепь речевых действий учащихся, в контекст связной речи. Целенаправленное 

использование учителем языкового материала в актах связной речи способствует его 

запоминанию, развивает умение быстро мобилизовать и употреблять его. 

Целенаправленность этих действий заключается в том, что они выполняются применительно 

к речевым ситуациям, в небольших контекстах речи. 

По мере овладения языковым материалом меняется характер воздействия учителя: он 

направляет всю деятельность учащихся на самостоятельный выбор языковых средств, на 

самостоятельное их использование при решении той или иной задачи. Тесная внутренняя 

связь между действиями по овладению средствами языка и речью, постоянное продвижение 

учащихся по пути к самостоятельному обмену информацией на иностранном языке 

способствуют тому, что каждый шаг учебного процесса является для учащихся 

целесообразным, понятным, т. е. выступает перед ними мотивированно, создает правильный 

эмоциональный настрой, вызывает нужную мыслительную и речевую активность. 

По мнению Л.З. Якушиной, при обучении устной речи (отчасти и письменной) 

важным мотивационным фактором являются речевые ситуации. Ситуации могут носить 

фрагментарный характер (ответ учащихся в три предложения) и развёрнутый характер 

(связное высказывание, диалог, коллективная беседа, обсуждение). Это различие связано не 

только с отбором методических приёмов, но и со всем построением урока, так как 

определяет характер взаимодействия учителя и учащихся [21, C. 11].  

Формирование умений оперировать лексическими средствами иностранного языка 

может осуществляться по следующему алгоритму: показ речевого образца учителем → 

имитативное воспроизведение речевого образца учащимися → действия учащихся по 

лексической замене компонентов образца → воспроизведение фразы с заменёнными 

компонентами → применение учащимися лексических вариантов образца в ситуации (в 

узком контексте речи) → действия учащихся по составлению морфологических вариантов 

речевого образца → применение лексических и морфологических вариантов речевого 

образца учащимися (в узком контексте). 

Учитель всё время направляет действия учащихся, не упуская из виду ни одной из 

намеченных им единиц материала, ориентируясь на их использование в определённом виде 

речевой деятельности. Построение уроков вытекает из особенностей самого материала − 

трудностей, которые он вызывает у учащихся при усвоении и самостоятельном применении 

в речи, и из особенностей того вида речевой деятельности, в котором он будет использован 

учащимися. Построение урока, его этапы и отдельные моменты отражают постепенное 

преодоление трудностей при овладении языковым материалом в данном виде речевой 

деятельности, процесс актуализации, накопления в памяти языкового материала, 

формирования навыка. Учитель направляет деятельность учащихся постановкой частных 

задач, органически сочетая показ, объяснение (если это нужно) и практику учащихся в 

применении языкового материала. Смысловым стержнем этих уроков являются речевые 

ситуации, подбираемые учителем. На начальном этапе это ситуации, когда от учащихся 

требуется только частичное развёртывание содержания речи, на среднем этапе это ситуации 

и темы, в которых требуется более развёрнутое содержание речи. На начальном этапе 
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смысловой стержень урока, т. е. содержательная сторона и ситуативная окрашенность 

упражнений, носит более фрагментарный характер и мотивированность деятельности менее 

ощутима для учащихся, чем на среднем этапе. 

На среднем этапе процесс формирования умений оперировать лексическими 

средствами иностранного языка можно строить вокруг набора ситуаций, объединённых 

единым тематическим фоном, в пределах одной темы, что делает мотивированность 

деятельности более заметной для учащихся. При этом развиваются память и внимание 

учащихся, их наблюдательность в отношений явлений языка, как иностранного, так и 

родного.  

Самостоятельность и активность выражаются: в индивидуальном подборе слов и 

словоформ как компонентов предложения; в комбинировании уже известных языковых 

явлений в новые сочетания; в умении объединять материал по каким-либо общим признакам;  

в сокращении или расширении текста; в лексическом или грамматическом перифразе; в 

употреблении знакомых образцов применительно к новым ситуациям общения; в языковой 

догадке; в умении пользоваться учебным пособием, справочником для получения некоторых 

сведений по языковому материалу о значениях слов, об образовании и употреблении 

словоформ и других явлений. 

Самостоятельность и активность учащихся могут проявляться и в переходе к речевой 

деятельности без опоры на образец, схему, подсказку учителя. Обучение этому умению 

проводится обычно с опорой на план или «каркас» (в виде ключевых слов, словосочетаний, 

предложений). Чем лучше и свободнее учащиеся владеют этими действиями по готовым 

образцам, тем успешнее они переходят к самостоятельной речевой деятельности. 

Другим  алгоритмом формирования умений оперировать лексическими средствами 

иностранного языка является следующий: составление логической схемы (плана) 

предполагаемых высказываний учащихся → группировка лексического материала 

учащимися по пунктам плана, по инструкции учителя, по ситуативно-окрашенному вопросу 

учителя → действия учащихся с лексическими единицами, направленные на преодоление 

трудностей сочетаемости слов, нужных для освещения темы → действия в группировке 

сочетаний слов по предметным признакам → действия по использованию трудных слов и 

словосочетаний в составе предложений, цепочки из 2-4 предложений, связанных по смыслу 

→ самостоятельные высказывания учащихся по отдельным пунктам плана. 

Деятельность учителя и учащихся в данном случае направлена всецело на содержание 

речи, на развёрнутое высказывание самих учащихся, на углубленное понимание 

воспринимаемой речи (на слух или при чтении). Этим определяется и характер 

взаимодействия учителя и учащихся. Учитель является партнёром учащихся в естественной 

форме общения и путём создания проблемной ситуации побуждает учащихся к 

самостоятельному высказыванию. 

Внутренняя логика определяется последовательностью развёртывания речи 

применительно к теме, т. е. отрезку реальной действительности. Ход работы понятен 

учащимся, мотивы деятельности им тоже ясны, а обмен информацией развёртывается вокруг 

единого смыслового стержня.  

Самостоятельность учащихся в данном случае проявляется: в нахождении опор для 

речевой деятельности; в самих актах речевой деятельности, в том, что учащиеся сами строят 

программу высказывания, подают реплики на высказывания товарищей или учителя, ищут 
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способы извлечения информации из прослушанного или прочитанного; в умении 

аннотировать, резюмировать прочитанное; в рассуждениях и оценке прослушанного или 

прочитанного; в умении самостоятельно работать с книгой, газетой, используя языковую и 

смысловую догадку, но на более высоком уровне, применительно к развёрнутому контексту 

речи [21].  

Таким образом, способы формирования умений оперировать лексическими 

средствами иностранного языка различаются по степени самостоятельности в речевой 

деятельности, которая тесно связана с характером взаимодействия учителя и учащихся. 

 В первом случае она выражается в разрешении новой в том или ином отношении 

задачи по модели или образцу, данному учителем; в силу характера самих задач 

самостоятельность учащихся не распространяется на выбор темы, содержание речи, на 

выбор методов и приёмов деятельности. Во втором случае доля самостоятельности учащихся 

повышается, так как они используют уже выработанные навыки оперирования языковым 

материалом; решение учащимися новых задач требует поиска путей, использования вновь 

найденных связей внутри усвоенных знаний, чему, естественно, сопутствует преодоление 

определенных трудностей (особенно чётко это выражается при чтении литературы на 

иностранном языке). 

В методической литературе отмечается, что при формировании умений оперировать 

лексическими средствами иностранного языка целесообразно ориентироваться на 

педагогические условия обучения, из которых наиболее значимы следующие: выявление и 

учёт характера учебного лексического материала; выявление и учёт трудностей, 

испытываемых учащимися при овладении лексическим материалом, и определение путей 

преодоления трудностей, адекватных логике учебного процесса; обеспечение мотивации 

деятельности учащихся и взаимодействия учителя и учащихся [3, 4, 14]. 

В данном исследовании считаем, что упомянутые условия могут быть реализованы 

при обучении иностранным языкам не только в учебном процессе, но и внеклассной работе, 

в частности на занятиях кружка иностранного языка. Рассмотрим реализацию данных 

условий на занятиях кружка иностранного языка более подробно. 

1. Выявление и учёт характера учебного лексического материала 

Для реализации данного условия материал занятий кружка иностранного языка 

должен обладать такими качествами, как: содержательность, соответствие духовным 

запросам учащихся, эмоциональность и выразительность. Он должен обеспечивать 

возможность общения в рамках одной или нескольких смежных тем, стимулировать желание 

слушать, высказаться, обсудить, уточнить и т. д. Кроме того, необходимо, чтобы он хорошо 

комбинировался с программным материалом, способствовал решению практических задач. 

В составлении лексического минимума занятий кружка приходится считаться с тем, 

что интересы современных школьников широки и разнообразны, вследствие чего им 

необходимы дополнительные языковые знания для решения коммуникативных задач. Задача 

учителя заключается в том, чтобы создать на занятиях обстановку, при которой учащимся 

хотелось бы расспрашивать учителя о дополнительной информации, приобретать её, 

расширяя тем самым свой словарный запас. 

2. Выявление и учёт трудностей, испытываемых учащимися при овладении 

лексическим материалом, и определение путей преодоления трудностей, адекватных логике 

учебного процесса 
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Уже на начальном этапе работы кружка важно приучить учащихся к глубокому и 

широкому охвату содержания читаемого, учить догадываться о значении незнакомых слов, 

искать в тексте ответы на поставленный вопрос, объяснить название текста и т. д. В связи с 

этим появляется необходимость привития учащимся определенных знаний, умений и 

навыков работы с книгой и словарем. В их числе: умения догадываться по заголовку о 

содержании текста, о значении незнакомых слов по контексту, о значении слов по 

словообразовательным элементам; знание последовательности алфавита, принятых в 

словарях сокращений; умение быстро найти слово в словаре и из нескольких его значений 

выбрать то, которое наиболее подходит по смыслу; знание правил ведения индивидуальных 

словарей по прочитанному и т. д.  

3. Обеспечение мотивации деятельности учащихся и взаимодействия учителя и 

учащихся 

В целях повышения интереса учащихся к процессу формирования умений 

оперировать лексическими средствами иностранного языка рекомендуется организовать 

различные соревновательные упражнения типа: кто быстрее найдет слово в словаре; кто 

правильнее назовет, какой частью речи являются выписанные слова, и проставит рядом с 

ними принятые в словарях сокращенные обозначения; кто быстрее и правильнее выберет из 

нескольких значений слова то, которое соответствует по смыслу предложению и т. п. 

Считаем целесообразным использовать также на занятиях кружка иностранного языка 

метод проектов, а также современные компьютерные технологии (компьютерная 

презентация и пр.), о чём подробнее пойдёт речь в следующем параграфе. 

Анализ психолого-педагогогической и методической литературы по проблеме 

исследования позволил выявить возможности внеклассной работы для расширения 

словарного запаса учащихся при обучении иностранным языкам (на примере кружка 

иностранного языка): возможность актуализации и активизации в речи лексических единиц, 

определённых содержанием обучения иностранным языкам на конкретном этапе; 

возможность предъявления дополнительных лексических единиц, не определённых 

содержанием обучения иностранным языкам на конкретном этапе; возможность активизации 

в речи лексических единиц, не определённых содержанием обучения иностранным языкам 

на конкретном этапе. 

Рассмотрим перечисленные возможности подробнее.  

В психологическом словаре под редакцией А.В. Петровского, М.Г. Ярошевского 

актуализация определяется как «действие, заключающееся в извлечении усвоенного 

материала из долговременной или кратковременной памяти с целью последующего 

использования его при узнавании, припоминании, воспоминании или непосредственном 

воспроизведении» [13, C. 15]. 

Б.Г. Мещерякова, В.П. Зинченко также связывают удержание и сохранение материала 

в долговременной или кратковременной памяти с его многократным повторением и 

воспроизведением [2, С. 145, 247]. 

По мнению упомянутых психологов, посредством кодирования с укрупнением 

единиц, находящихся в кратковременной или долговременной памяти (слово вместо 

отдельных букв, словосочетания вместо отдельных слов и т. п.), количество информации в 

ней может быть увеличено [2, С. 145, 247]. 
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Данное обстоятельство позволяет нам утверждать, что занятия в кружке иностранного 

языка (как одного из видов внеклассной работы), сопровождаемые многократным 

повторением и воспроизведением лексических единиц, а также введением новых 

способствуют  удержанию и сохранению их в памяти, и как следствие расширению 

словарного запаса учащихся.  

Как отмечает Е.А. Маслыко, для актуализации в памяти слов более эффективными 

оказываются действия в группировке по сочетаемости, по предметным признакам и 

отношениям в ответ на ситуативно-окрашенные вопросы учителя, действия в тематической 

группировке лексики, внутри которой слова группируются по частям речи и др. [11]. 

Что касается понятия «активизация», то Р.К. Миньяр-Белоручев определяет его как 

«перевод единицы языка в единицу речи, включение лексической единицы в контекст, 

присвоение ей ситуативных связей, переход от значения языковых средств к смыслу» [10]. 

Поскольку занятия в кружке иностранного языка предоставляют  учащимся 

возможность многократного повторения и воспроизведения лексического материала, 

считаем, что в данном контексте речь идёт о переходе слова из пассивного словаря в 

активный словарь учащегося. Лексика пассивного словаря, используемого в основном при 

чтении и аудировании, связывается с распознанием графического и фонетического образа  

лексической единицы и соотнесением формы слова с его значением. Лексика активного 

словаря, использующегося при  говорении и  письме, связывается с выбором лексической 

единицы адекватной коммуникативной задаче и её правильному сочетанию с другими 

лексическими единицами. Прежде всего, при восприятии слова на слух или в графике 

должно произойти его узнавание, что предполагает мгновенное соотнесение контекстной 

формы слова с его знакомым образом. Далее происходит вызов значения или всех 

возможных значений слова из долговременной памяти и выбор того значения, которое 

является единственно верным. 

Таким образом, при организации соответствующего применения в речи на занятиях 

кружка иностранного языка лексические единицы, относящиеся к пассивному словарю, 

могут быть «переведены» в активный словарь, что, безусловно, способствует расширению 

словарного запаса учащихся. 

Е.А. Маслыко предлагает упражнения, обеспечивающие активизацию лексических 

единиц в речи: 

− Прослушать диалог, составить аналогичный на эту же тему. 

− Прослушать начало диалога, расширить и дополнить последнюю реплику одного из 

партнеров, используя усвоенные новые слова. 

− Пересказать диалог в монологической форме, употребляя ключевые слова и 

добавляя детали, собственные оценки. 

− Составить диалог на основе монолога, используя употребленные в нём речевые 

клише. 

− Передать в устной или письменной форме содержание прослушанного текста (по 

вербальной или изобразительным опорам), используя новые слова, а в случае необходимости 

− русско-иноязычный словарь. 

− Составить план прослушанного рассказа. 

− Прослушать текст, дать развёрнутые ответы на вопросы к нему, используя новые 

слова. 
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− Придумать концовку рассказа, употребляя новые слова. 

− Описать рисунок (серию рисунков), используя ключевые слова. 

− Составить монологическое высказывание на основе плана и списка обязательных 

слов. 

− Развернуть тезисы в высказывание по определённой теме. 

− Подобрать из списка слова и словосочетания к каждому пункту плана 

монологического высказывания по теме или проблеме и составить соответствующие 

фрагменты такого высказывания и т.д. [11, C. 27]. 

В рамках данной статьи считаем необходимым представить собственное определение 

понятиям «словарный запас», «расширение словарного запаса». 

На наш взгляд, понятие «словарный запас» можно определить как «лексические 

единицы, определённые содержанием обучения иностранным языкам на конкретном этапе 

обучения». 

Расширение словарного запаса определяется нами как «последовательная работа над 

языковым материалом, которая заключается: 

− в ознакомлении учащихся с новыми лексическими единицами, не определёнными 

содержанием обучения иностранным языкам на конкретном этапе обучения; 

− в переводе лексических единиц из пассивного словаря в активный; 

− способствует удержанию и сохранению в памяти лексических единиц, т.е. их 

запоминанию; 

− способствует усложнению содержания и объёма речи учащихся. 

Таким образом, внеклассная работа (на примере кружка иностранного языка) 

предоставляет определённые возможности для расширения словарного запаса учащихся при 

обучении иностранным языкам. Выявление и учёт данных возможностей способствует 

переходу лексических единиц из пассивного словаря в активный словарь, их удержанию и 

сохранению в памяти, т.е. лучшему запоминанию, усложнению содержания и объёма речи 

учащегося. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ЭЛЕМЕНТОВ ПРОБЛЕМНОГО ОБУЧЕНИЯ  

В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ 

 

Использование элементов проблемного обучения в начальной школе оказывает 

положительное влияние на уровень мотивации учения детей и на степень осознания, 

овладения научными знаниями. Создание учителем проблемных ситуаций способствует 

формированию регулятивных универсальных учебных действий, то есть способности 

обучающихся строить учебно-познавательную деятельность, учитывая все её 

компоненты (цель, мотив, прогноз, средства, контроль, оценку). Включение 
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проблемных ситуаций обеспечивает систематичность и последовательность обучения, а 

также сознательность, активность и самостоятельность учеников. Таким образом, 

проблемное обучение является необходимым условием активизации учебного процесса, 

формирования регулятивных и познавательных универсальных учебных действий [6,с. 

113-129].  

Проблемное обучение - это особый подход в обучении, который проявляется, 

прежде всего, в характере организации познавательной деятельности учащихся. 

Следствием постепенного овладения учащимися системой творческих умственных 

действий является накопление умений, навыков, опыта таких действий, изменения 

качества умственной деятельности, выработка особого типа мышления, который обычно 

называют научным, критическим, диалектическим. Следовательно, проблемное 

обучение - это эвристический, исследовательский тип обучения, обладающий большим 

развивающим потенциалом [5, с.72]. 

Проблемное обучение не сводится к тренировке учащихся в умственных 

действиях, так как оно основывается на аналитико-синтетической деятельности 

обучающихся, реализуемой в рассуждении, размышлении. Активность учащихся 

заключается в расширении, углублении знаний при помощи ранее усвоенного материала 

и новом применении прежних знаний. Суть активизации учения школьника посредством 

проблемного обучения заключается в активизации его мышления путём создания 

проблемных ситуаций, в формировании познавательного интереса и моделировании 

умственных процессов, адекватных творчеству.  

Проблемная ситуация, по мнению А.М. Матюшкина, - это «необходимость в 

мышлении, возникающая в тех случаях, когда человек сталкивается с некоторыми новыми 

условиями, в которых он не может выполнить известного ему действия прежними 

способами, когда он должен найти новый способ действия» [4, с.22]. Педагог разрабатывает 

задачи и задания, позволяющие включить учащихся в активный познавательный процесс, 

создает проблемные ситуации, таким образом учитель оказывает необходимую помощь 

учащимся в анализе учебного материала и в организации мыслительного поиска в 

решении проблемы, регулирует процесс решения: вводит необходимую информацию, 

руководит ценностной организацией, определяет степень свободы выбора, направляет 

на поиск адекватных способов действий, способствует смысловому пониманию 

информации. 

При постановке проблемы перед учащимся педагог учитывает его интеллектуальные 

возможности и особенности мышления [1, c.118]. Возможны два основных типа проблемных 

ситуаций, определяемых особенностями интеллектуальной деятельности учащихся. Первый 

тип: постановка проблемы перед учащимися теоретически, на основании некоторых общих 

положений, известных ученикам, с опорой на них. Опыт создания таких ситуаций в 

различных учебных предметах – особенно в родном языке и математике – содержится в 

работах, выполненных под руководством В.В. Давыдова и Д.Б. Эльконина. Второй тип: 

постановка перед учащимися практической проблемы, в которой необходимо найти 

новый способ действия, соответствующий данной ситуации. Данный тип проблемных 

ситуаций применим в решении манипулятивных задач-головоломок. 

Проблемный урок – это урок, на котором учитель преднамеренно создаёт  

проблемные ситуации и организует поисковую деятельность учащихся по 
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самостоятельной постановке учебных проблем и их решению или сам ставит проблемы 

и решает их, показывая учащимся логику движения мысли в поисковой ситуации. При 

этом повторение пройденного на проблемном уроке сливается с новым материалом, 

происходит непрерывное повторение знаний, умений и навыков в новых связях и 

сочетаниях[5, с. 94.] 

Структурными элементами современного проблемного урока являются: 

1) актуализация знаний учащихся; 

2) усвоение новых знаний и способов действия; 

3) формирование умений и навыков. 

Данная структура отражает основные этапы организации современного урока [2, 

с.58]. Специфика же проблемного урока заключается в наличии этапа поисковой 

деятельности учащихся, который включает в себя: 

 осознание проблемной ситуации; 

 формулировку проблемы на основе анализа ситуаций; 

 решение проблемы, включающее выдвижение предположений;  

 смену и проверку гипотез (предположений); 

 проверку решения. 

Педагогическое моделирование учебной проблемы в процессе обучения связано с 

целым рядом предварительных действий: 

1) педагогической разработкой конкретной задачи обучения и воспитания;  

2) анализом содержания учебного материала; 

3)анализом подготовленности учеников и определением уровня операциональных 

знаний, умений и навыков, а также их психологической готовности;  

4) установлением соответствия между уровнем сложности учебной проблемы и 

подготовленностью учеников к её решению [1, с.25]. 

После этого подготовительного этапа работы педагог осуществляет следующие 

действия: 

1) формулирует проблему в виде вопроса или задания;  

2) проектирует педагогическое управление решением учебной темы со стороны 

учащихся, для чего разрабатывает методику руководства учебными действиями, 

составляет инструктивную задания; 

3) создаёт методический аппарат по корректировке ошибок, неточностей, 

которые могут быть допущены учениками, – составляет систему индивидуальных 

дополнительных заданий и вопросов для выявления неправильно выполненных 

действий учащихся, определяет способы методической  подсказки и педагогической 

помощи; 

4) организует самоконтроль учащихся за выполнением работы посредством серии 

контролирующих вопросов и заданий; 

5) проверяет выполнение учениками работы, организует обсуждение и дискуссию 

по результатам работы, вводит в учебный процесс педагогическую корректировку 

ошибок; 

6) итоги самостоятельной работы учащихся включает в изучение нового научного 

вопроса, новой проблемы [3, с.37]. 
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В ходе обсуждения результатов выполнения работы учащихся необходимо 

обратить внимание на методику корректировки допущенных ошибок. Выправление хода 

решения педагог осуществляет посредством серии дополнительных вопросов или 

заданий, вытекающих из обсуждаемых результатов, которые условно приняты 

достоверными. Посредством рассуждения и последовательного построения выводов на 

основе полученных результатов требуется подвести учащихся к явно абсурдному 

положению, показывающему ошибочность полученного результата, его 

несостоятельность с позиции научных теорий и практики. Учителю необходимо убедить 

учеников в неправильности полученных результатов, заставить вернуться к анализу 

избранного пути исследования и промежуточных выводов, сделанных на разных этапах 

выполнения работы.  

На этом завершается один цикл проблемного обучения, который влечёт за собой 

следующий, связанный с новой проблемой. Очень важно при этом, чтобы последующая 

учебная проблема органично вытекала из решения первой. Последовательное решение 

этих задач должно быть связано между собой. Образуется система задач, определяющая 

последовательный ход решения этих задач. В целом логика познавательного процесса 

подчинена достижению образовательных целей. Чтобы обеспечить сознательное 

участие в познавательной деятельности, обучающиеся должны видеть эти логические 

связи, понимать их, осознавать логику познавательного процесса и оценивать 

перспективу решения основной задачи [5, с.94]. 

Проблемный тип обучения доступен практически всем учащимся. Однако 

уровень проблемности и степень познавательной самостоятельности зависит от 

возрастных и индивидуальных особенностей учащихся, от степени их обученности 

методам проблемного обучения. Но именно в начальных классах формируется основа 

учебной самостоятельности, которая заключается, прежде всего, в способности 

выходить за границы известного, заученного и двигаться дальше – в неизвестное. 

Следовательно, уже в начальной школе целесообразно использовать элементы 

проблемного обучения [7, с.34]. 
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КОСМОНИМЫ В СОСТАВЕ КОМПАРАТИВНЫХ УСТОЙЧИВЫХ СЛОВЕСНЫХ 

КОМПЛЕКСОВ  

 

В данной статье рассматривается структурная и семантическая характеристика 

компаративных фразеологических единиц, в состав которых входят космонимы. 

 

Самой молодой отраслью ономастики является астронимика. Первоначально в 

сложных словах этот компонент означал «звёздный, относящийся к звёздам». Позже этот 

элемент получил более широкий смысл: «относящийся к небесным телам вообще, к 

космическому пространству» [2, с.340]. 

Как известно, объекты космического пространства (звезды, созвездия, планеты, 

кометы, астероиды) принято называть космонимами [3, c. 15]. 

Среди космонимов можно выделить две группы имён существительных: имена 

собственные (ИС) и имена нарицательные (ИН), хотя, на наш взгляд, граница между ними 

весьма относительна.  

Космонимы ещё мало изучены в целом, а исследование фразеологических единиц 

(ФЕ) с названиями небесных объектов практически не начато. Нами была предпринята 

попытка выявить наличие зафиксированных ФЕ с космонимами и определить их ключевые 

слова.  

Общеизвестно, что современное лингвистическое исследование невозможно без 

сопоставления изучаемых объектов. Как отмечал А.Д. Райхштейн, это - обязательное 

условие  характеристики каждого из них [5, c. 6]. Исследование устойчивых словесных 

комплексов (УСК) также немыслимо без сравнения. 

В качестве предмета дальнейшего исследования ФЕ с космонимами была выбрана их  

синтаксическая структура.  Методом сплошной выборки из «Немецко – русского 

фразазеологического словаря» Л.Э.Биновича, Н.Н. Гришина (общий объём равен 15513 ФЕ)  

было извлечено  142 ФЕ с космонимами, что составляет небольшой процент от общего числа 

фразеологизмов в данном словаре (~0,92% (см. табл. 1). 
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Таблица 1 

Количество фразеологизмов с космонимами в «Немецко-русском фразеологическом 

словаре» Л.Э. Биновича, Н.Н. Гришина 

 

№ Ключевое 

слово 

Кол-во 

фразеологизмов 

% от 

общего 

кол-ва 

Пример 

1 Himmel 63 44,4 das Blaue vom Himmel herunter 

lügen 

2 Erde 31 21,7 Es konnte kein Apfel zur Erde (fallen) 

3 Stern 17 12 In deiner Brust sind deines Schicksals 

Sterne 

4 Sonne 16 11,3 wie Butter an der Sonne zerrinnen 

5 Mond 15 10,6 den möchte ich am liebsten auf den 

Mond schiessen 

 

Наиболее простыми структурными типами УСК являются предложения и 

словосочетания. При структурном анализе нами было выявлено 82 словосочетания и 60  

предложений (см. табл. 2). 

Таблица 2 

Количество простых структурных типов УСК, выявленных при структурном анализе 

 

Структурный тип Кол-во % от общего кол-ва 

Словосочетание 82 57,7 

Предложение 60 42,3 

 

Как видно из таблицы, первое место занимают словосочетания, что является, на наш 

взгляд, типичным для  УСК в целом. Только две группы УСК (согласно классификации 

И.И.Чернышевой) [6, c. 15] могут иметь законченную форму, эквивалентную не слову, а 

предложению, выражать не понятие, а суждение: пословицы и один из видов 

моделированных образований. Например: Es ist noch kein Meister vom Himmel gefallen. Befehl 

ist Befehl.   

Остальные четыре группы имеют форму словосочетания. Например,  

nichtnachHimmelundHöllefragen;aufeinemandernSternleben; sich dem Himmel angeloben; den 

Himmel offen sehen; nach dem Mond greifen.  

Рассмотрим более подробно оба структурных типа. В качестве ключевых слов в обоих 

структурных типах первые два места прочно удерживают слова „derHimmel“  и  „dieErde“ 

(см. табл. 3 и табл. 4). Всё, что связано с небом, ассоциируется у людей со счастьем, 

неземным блаженством. Земля же была, остается и будет местом обитания людей как при их 

жизни, так и после смерти, что нашло своё отражение во ФЕ: “aufderErdebleiben” 

,”festaufderErdestehen”, “unterderErdeliegen”, “j-nunterdieErdebringen”,”j-

nunterdieErdewünschen”. 
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Таблица 3 

Количество выявленных фразеологизмов с космонимами в словосочетаниях 

 

Словосочетания 

№ Ключевое 

слово 

Кол-во % от 

общего 

кол-ва 

Пример 

1 Himmel 40 48,8 unterfreiemHimmel 

2 Erde 20 24,4 im Schoss der Erde 

3 Stern 9 11 einaufgehenderStern 

4 Sonne 7 8,5 der Platz an der Sonne 

5 Mond 6 7,3 ein Schloss im Mond 

 

Таблица 4 

Количество выявленных фразеологизмов с космонимами в предложениях 

 

Предложения 

№ 

 

Ключевое 

слово 

Кол-во % от 

общего 

кол-ва 

Пример 

1 Himmel 23 38,4 Es fällt kein Meister vom Himmel 

2 Erde 11 18,3 Es konnte kein Apfel zur Erde (fallen) 

3 Sonne 9 15 die Sonne zieht Wasser 

4 Mond 9 15 den möchte ich am liebsten auf den 

Mond schießen 

5 Stern 8 13,3 In deiner Brust sind deines Schicksals 

Sterne 

 

Одной из подгрупп УСК являются фразеологические компаративные единицы.  

Компаративными фразеологическими единицами принято  называть устойчивые и 

воспроизводимые сочетания слов, фразеологическая специфика которых основывается на 

традиционном сравнении [6, c. 48]. Например: wie ein Blitz (или Blitzschlag, Blitzstrahl, 

Donnerschlag) aus heiterem Himmel; wie vom Himmel gefallen. 

Сравнение заключается в уподоблении одного предмета или явления другому, у 

которого предполагается наличие признака, общего с первым. В словаре нами обнаружено  

478 устойчивых сравнительных конструкций. Из них с космонимами – 8, что составляет 1,7 

%. 

 Е.В. Гулыга и Е И. Шендельс предлагают называть первый – объектом сравнения, а 

второй – эталоном [4, c. 115]. В качестве эталона в компаративных фразеологических 

единицах, в состав которых входят космонимы, выступает, например, слово derHimmel. Оно 

же является и ключевым словом компаративного фразеологизма. В нашей выборке 

зарегистрированы четыре таких единицы. Эта группа занимает первое место (см. табл. 5).  
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Вероятно, это можно объяснить тем, что с древних времен небо было недосягаемым и 

необъяснимым, оно являлось для людей чем-то священным, там жили божественные 

создания. 

Таблица 5 

Количество компаративных фразеологических единиц, в состав которых входят 

космонимы 

 

№ Ключевое 

слово 

Кол-во % от 

общего 

кол-ва 

Пример 

1 Himmel 4 50 wie im Himmel leben 

2 Sonne 3 37,5 wie Butter an der Sonne zerrinnen 

3 Erde 1 12,5 wie aus der Erde gewachsen 

4 Stern - - - 

5 Mond - - - 

 

Следует отметить также, что в анализируемых компаративных единицах, включающих 

ключевое слово "dieSonne", набор семантических компонентов ограничен. Это глаголы 

"zerrinnen" и "schmelzen", которые можно рассматривать как синонимы. В качестве эталона 

выступают слова dieButter и derSchnee. 

Е.В. Гулыга и Е И. Шендельс   также разделяют компаративное поле на два 

микрополя: Микрополе неравенства и Микрополе равенства [4, с.114]. В нашей выборке все 

ФКЕ относятся к Микрополю равенства. Характеристика свойства или действия проходит 

через сравнительную группу, вводимую союзом  wie. Эта сравнительная группа 

характеризует свойство или действие, состояние через конкретный образ, сопоставление с 

которым показывает, как представлено то или иное качество, как происходит то или иное 

действие. 

Во фразеологических компаративных единицах находят отражение своеобразие быта и 

жизни того или иного народа. В них фиксируется весь комплекс культуры и психологии 

данного народа, образ его мышления. 
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ВАРИАНТЫ ТРУДНОСТЕЙ УСВОЕНИЯ ПУНКТУАЦИОННОГО 

ОФОРМЛЕНИЯ ВВОДНЫХ КОНСТРУКЦИЙ 

 

На сегодняшний день остается актуальным вопрос усвоения учащимися в школьном 

курсе русского языка такой темы, как «Вводные слова», и прежде всего – пунктуационного 

оформления вводных единиц. Обнаружение большого количества пунктуационных ошибок в 

письменной речи служит свидетельством того, что пишущие даже после ознакомления с 

таким явлением, как вводные слова (сочетания слов, предложения), всё же испытывают 

трудности при постановке знаков препинания в предложениях, включающих в свой состав 

вводные компоненты. 

В школьной практике порой не разграничиваются вводные и вставные конструкции, 

однако предметом нашего исследования стало только пунктуационное оформление вводных 

конструкций, под которыми мы понимаем слова, сочетания слов, предложения, «которые 

занимают в предложении автономную позицию и выполняют оценочно-квалификационную 

функцию, выражая различные аспекты субъективного отношения говорящего к 

сообщаемому» [6, с. 64]. 

Цель данной статьи – описать варианты трудностей усвоения пунктуационного 

оформления вводных конструкций. Для иллюстрации вариантов трудностей используются 

примеры предложений из разнообразных письменных работ учащихся, студентов-филологов 

УлГПУ, а также записи на страницах  социальных сетей Интернета. 

За основу выделения вариантов трудностей принята пунктуационная классификация 

наиболее типичных ошибок, связанных с пунктуацией при вводных словах, отражённая в 

статье Н.В. Николенковой «Выделение на письме вводных слов, вводных предложений и 

вставных конструкций» [4].  

Пунктуационное оформление пишущим вводных единиц возможно в разных 

условиях. Так, учащимся средних школ и студентам часто предлагается ряд учебных 

письменных работ, в которых употребление такого явления, как вводные конструкции, уже 

заложено (упражнения, диктанты, изложения, сочинения-рассуждения). И в этом случае 

важно вовремя узнать вводное слово и правильно его оформить с помощью пунктуационных 

знаков/знака. Однако употребление вводных единиц в условиях свободного письма 

представляет особый интерес, т.к.: 1) пишущий по собственной инициативе составляет 

определённый текст (будь это даже отдельное предложение): записи на различных страницах 

Интернета, sms-сообщения, да и просто в текстах личных записок; 2) у пишущего есть выбор 

предмета речи, когда есть возможность поразмышлять на темы, которые кажутся школьнику 

(студенту) наиболее близкими. При этом важно обратить внимание на такой факт: многие 

пишущие не отдают себе отчета в том, правильно ли они употребили в своем тексте вводное 

слово (сочетание слов, предложение) и грамотно ли с точки зрения пунктуационных норм 

его оформили.  
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Свидетельством данного положения служит обнаружение большого количества 

ошибок употребления знаков препинания при вводных конструкциях в разных письменных 

работах как  школьников, студентов, так и пользователей Интернета, включающих вводные 

единицы в свои тексты и «вольные» предложения, которыми полны страницы разных 

социальных сетей.  

В связи с вышесказанным важным для нас оказывается замечание исследователей о 

том, что даже на практике учитель-словесник часто сталкивается с ситуацией, когда ученики, 

зная правила пунктуации при постановке знаков препинания в предложениях, которые 

включают в свой состав вводные компоненты, не умеют их применять. Так, Г.И. Блинов 

отмечает, что «в 43–48 случаях из 100 учащиеся не обнаруживают вводных слов, нередки 

ошибки в квалификации членов предложения как вводных слов» [2, с. 90]. 

Итак, неправильная постановка знаков препинания в предложениях, включающих в 

свой состав вводные единицы является одним из самых распространённых видов 

пунктуационных ошибок, о чём свидетельствует и собранная в ходе нашей 

исследовательской работы картотека, насчитывающая около 150 примеров неверного 

пунктуационного оформления данных конструкций.  

Основными источниками пополнения картотеки стали письменные работы студентов-

филологов УлГПУ, школьников, а также записи на страницах Интернета. Нами было 

проанализировано около 50 небольших самостоятельных письменных студенческих работ, 

около 80 разных письменных работ (диктанты, изложения, сочинения, задания В 5 из ГИА) 

учащихся (6 А, 9А, 9 Б классов МБОУ «СОШ № 21» г. Ульяновска), а также записи на 

страницах таких социальных сетей, как «ВКонтакте», «Одноклассники», где в свою очередь 

тоже были обнаружены пунктуационные ошибки.  

В результате обобщения теоретических сведений и систематизации материалов 

собранной картотеки удалось выявить варианты трудностей усвоения пунктограммы «Знаки 

препинания в предложениях, включающих в свой состав вводные единицы», которые 

вызывают самые серьёзные затруднения пишущих. Другими словами, весь отобранный 

материал был сгруппирован по типам ошибок, чаще всего встречающихся в обнаруженных 

нами предложениях.В итоге были выделены основные варианты трудностей усвоения 

пунктуационного оформления вводных конструкций. 

По мнению Н.В. Николенковой, стандартными ошибками, связанными с 

пунктуационным оформлением вводных единиц, оказываются следующие: 1) не выделяется 

слово, являющееся вводным; 2) выделяется слово, ошибочно принимаемое за вводное, но не 

являющееся таковым; 3) пишущий неточно употребляет знаки препинания при включении 

вводного слова в текст [4].  

Однако предложенный Н.В. Николенковой перечень стандартных ошибок нами был 

уточнён: дополнительно указано, в каком месте предложения (начало, середина, конец) чаще 

всего встречаются пунктуационные ошибки в письменных работах. 

Итак, давайте рассмотрим в отдельности каждый из вариантов трудностей с 

соответствующими примерами. 

1. Не выделяется слово, являющееся вводным:  

а) в начале предложения: 1) Конечно же _ не всегда получалось донести до 

отдельного ребёнка важность участия в делах отряда, но я пытался найти те слова, 

которые могли бы дать ему мотивацию к активной деятельности. 2) Гораздо сложнее 
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пришлось с некоторыми непослушными детками. Как правило _ такие дети есть в каждом 

классе. 

б) в середине предложения: 1) В летнюю пору, в зной_ вероятно_ не один человек 

преклонил здесь колено, чтобы утолить жажду. 2) В жизни каждого _ наверное _ 

возникает такой период, когда он находится вдали от родных краев. 

в) в конце предложения: 1)Даже закончилось_ может.2)Офигенный был учебник_ 

кстати. 

Всего количество найденных примеров на данную группу вариантов трудностей 

составляет 43% от общего числа включённых в картотеку предложений. Казалось бы, 

пишущие должны с лёгкостью определять, является ли слово, употреблённое ими в тексте, 

вводным, так как тема «Вводные слова» для большей части из них должна быть знакома 

(исключение, возможно, составляет 6 класс, где проводится, начиная с 5 класса, лишь 

пропедевтическое изучение данной группы слов). Однако, судя по количеству 

обнаруженных ошибок, можно прийти к выводу, что пишущие испытывают затруднения в 

разграничении слов, являющихся вводными, от тех, которые на деле таковыми не являются. 

В этом отношении показательна вторая группа вариантов трудностей усвоения 

пунктуационного оформления вводных конструкций. 

2.  Выделяется слово, ошибочно принимаемое за вводное, но не являющееся таковым: 

а) в начале предложения: 1) Обычно, использование инфраструктуры интернета для 

международной связи обходится значительно дешевле прямой компьютерной связи через 

спутниковый канал или через телефон.2) Пусть же, оно еще выше поднимается над миром, 

чтобы идущие на смену нам были под надежной защитой, чтобы их путь был прям и 

светел. 

б) в середине предложения:1) Главной трудностью, на тот момент, мне казалась 

погода.2) Это понимание является, порой,смыслом жизни. 

Количество найденных примеров составляет 48% от общей суммы обнаруженных 

ошибок в разных письменных работах и записях на страницах Интернета.  

Данный вариант трудности в пунктуации связан с ошибочным переносом правил, 

обусловленным смешением грамматических фактов, отрицательным взаимодействием 

навыков. [2]. В данном случае пишущие ставят запятые, принимая слово или слова, 

входящие в состав предложения, за вводные, хотя на деле они таковыми не являются. 

Так с чем же путают пишущие вводные конструкции? Наречия,союзы, частицы – 

своеобразный «камень преткновения» в определении слов, словосочетаний в качестве 

вводных. Пунктуационное выделение слов, не являющихся вводными,исследователями 

объясняется разными причинами: 1) некоторые  из  подобных групп слов относятся к так 

называемым модальным частицам, близким к модальным (вводным) словам; 2) важную роль 

играют смысловые оттенки, присущие отдельным словам и допускающие их выделение 

запятыми [5]. В связи с этим, приходим к выводу, что изучению наречий, а также 

разнообразных служебных частей речи, на уроках русского языка нужно уделить особое 

внимание, дабы предотвратить их смешение с группами вводных слов. 

3. Пишущий неточно употребляет знаки препинания при включении вводного слова в 

текст: 
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а) в начале предложения: 1) А,может быть, я просто придаю этому слишком 

большое значение. 2) Но,должна заметить, познакомившись со своим отрядом, многие 

проблемы, волновавшие меня, отпали сами собой. 

б) в середине предложения: 1) В данном тексте автор поднимает вопрос 

нравственности, а в частности_ совести и ответственности. 2) В летнюю пору, в зной_ 

вероятно, не один человек преклонил здесь колено, чтобы утолить жажду. 

в) в конце предложения: Но ведь давно известно, мужчины очень долго остаются 

детьми - к сожалению. 

В количественном отношении данная группа вариантов трудностей составляет 9%. 

Наличие ошибок в такого рода предложениях, возможно, является следствием 

невнимательности пишущих при употреблении в тексте вводных конструкций. 

Нами был обнаружен еще один тип ошибок в двух примерах: неверное употребление 

вводных слов в значениях, не соответствующих смыслу высказывания (ошибки в 

употреблении и написании вводных слов): 1)…воспитатель у нас был один на два отряда – 

милейшая бабушка, которую невозможно было найти в рабочее время на территории 

лагеря, так как она живет в деревне по соседству, куда она систематически и уходила. 

Соответственно, ее обязанности тоже легли на наши плечи. 2) Вообщем, Федя был 

избалованный мальчик. 

Итак, как показали данные картотеки, достаточно частотны ошибки в тех 

предложениях, где пишущими выделялись знаками препинания слова, ошибочно 

принимаемые как вводные. 

Подводя итоги данного этапа исследования, мы приходим к следующим выводам: 

1. На уроках русского языка необходимо отрабатывать с учащимися группы вводных 

слов по значению. Прежде всего это касается таких групп, которые указаны в школьных 

учебниках. Данный вывод обусловлен тем, что чаще всего пишущими допускаются 

пунктуационные ошибки при употреблении в текстах вводных конструкций, когда 

выражаются следующие отношения говорящего к сообщаемому: степень уверенности/ 

неуверенности, различные чувства, указывается на источник сообщения,  порядок мыслей и 

их связь.  

2. В связи с тем, что пишущие испытывают серьёзные затруднения при разграничении 

слов, являющихся вводными, от тех, которые таковыми не являются, на уроках русского 

языка особое внимание следует уделить теме «Вводные конструкции и омонимичные им 

слова и словосочетания». При этом, чтобы данная работа дала положительный результат, с 

учащимися необходимо основательно проработать темы, связанные с изучением наречий, 

союзов, а также частиц. 

3. Рекомендуется пропедевтическое изучение вводных конструкций, начиная с 5 

класса [1]. 

Наша работа – это обязательный этап подготовки методических разработок для 

эффективного изучения темы «Вводные слова» и предупреждения и коррекции 

пунктуационных ошибок, связанных с оформлением вводных конструкций на письме. 
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МЕТОДИЧЕСКАЯ СИСТЕМА ОБУЧЕНИЯ РУССКОМУ ЯЗЫКУ  

УЧИТЕЛЯ-СЛОВЕСНИКА 

 

Замечательный русский педагог конца ХІХ – начала ХХ века П.Ф. Каптерев 

утверждал, что «личность учителя в обстановке обучения занимает первое место» [5]. 

Именно учитель осуществляет направленный образовательный процесс, призванный 

обеспечить преемственность культурных традиций, выявить учебные интересы и 

способности учащихся. 

На современном этапе развития общества меняются цели, задачи, содержание 

образования, появляются новые средства и технологии обучения, а значит, обязан меняться и 

педагог. Ему необходимо научиться создавать условия, способствующие развитию 

школьника как личности, организовывать и направлять деятельность своих учеников, 

которые должны приобретать знания сами в процессе собственной деятельности. Важен 

характер отношений между учителем и учениками: из разряда субъект-объектных они 

должны перейти в субъект-субъектные. 

Чтобы соответствовать новым требованиям общества, современный учитель обязан 

постоянно развиваться, совершенствоваться. Именно в таком ключе стараются осуществлять 

свою деятельность учителя-словесники гимназии №33 г. Ульяновска И.А. Малышева и И.А.  

Петрищева. 

Метод изучения и обобщения передового педагогического опыта основан на изучении 

и теоретическом осмыслении практической деятельности талантливых учителей, 

добивающихся успехов в преподавании и воспитательной работе. Обобщение методических 

разработок позволяет проанализировать накопленный опыт и включить его в систему 

педагогической науки. Теоретический анализ позволяет выявлять новые закономерности, 

тенденции развития педагогической мысли [8, с. 43]. 

По словам профессора А.В. Текучёва, изучение, анализ и обобщение опыта учителей-

словесников может служить надёжным критерием для проверки правильности выводов, 

сделанных теоретической методикой обучения русскому языку. 
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Проанализировав публикации в разделе «Наши учителя» в журнале «Русский язык в 

школе», изучив сайты и блоги учителей-словесников в Интернете, мы сделали вывод о 

том,что единой схемы описания опыта учителя на сегодняшний день не существует. 

Как отмечает Е.И. Ильин, обобщать – всегда непросто [3, с. 32]. Кое-какие издержки и 

даже потери неизбежны, ибо нет такого опыта, тем более учительского, который бы вполне 

удалось «описать» во всех гранях, в полном объёме. Труд учителя разнообразен, по данным 

некоторых исследований, включает около 300 видов деятельности.  [7, с. 67] 

П.Ф. Каптерев в ХІХ векепредлагал рассматривать значение учителя при 

преподавании с двух сторон: со стороны его специальных учительских свойств и 

общечеловеческих качеств. В свою очередь учительские свойства он подразделяет на два 

тесно взаимосвязанных между собой элемента: научная подготовки специалиста и личный 

учительский талант, базирующийся на педагогическом творчестве [5].  

На сегодняшний день учителю нужны аналитические, информационные, 

рефлексивные, перцептивные, коммуникативные умения, т.е. он должен владеть 

профессиональной компетентностью. И зарубежные, и российские исследователи выделяют 

от 3 до 37 видов компетенций, а также строят обучение, имея в виду её формирование как 

конечного результата этого процесса (Н.В.Кузьмина, А.К.Маркова, Л.А.Петровская). 

Понятие профессиональной компетентности педагога выражает единство его теоретической 

и практической готовности к осуществлению педагогической деятельности и характеризует 

его профессионализм [6, с. 85]. 

Педагогическое мастерство является высшей формой профессионализма учителя, в 

котором вслед за  исследователями Ю.П. Азаровым, Н.В. Кузьминым, В.А. Сластёниным, 

И.Ф. Харламовым, А.И. Щербаковым автор пособия «Психология формирования имиджа 

учителя» А.А. Калюжный [4, с. 28] предлагает другую классификацию, в которой выделяет 

следующие взаимосвязанные виды деятельности педагога: диагностические, ориентационно-

прогностические, конструктивно-проектировочные, организаторские, информационно-

объяснительные, коммуникативно-стимулирующие, аналитико-оценочные, исследователь-

ско-творческие. 

На основе изученной литературы нами предложена схема, которая может служить 

основой для анализа передового педагогического опыта, т.к. её основные критерии 

позволяют наиболее полно изучить многоаспектную деятельность учителя. Схема имеет 

следующую структуру:  

1.Специальные учительские свойства, которые включают: 

1.1 теоретическую базу и методологию предмета; 

1.2 личный учительский талант. 

2. Общечеловеческие качества личности. 

3. Результаты деятельности педагога. 

Таким образом, понятия педагогический опыт и методическая система обучения 

учителя выступают как общее и частное. Определение методической системы, на наш 

взгляд, соотносится с понятием система обучения, которая относится к базовым категориям 

методики и под которой мы понимаем вслед за авторами «Нового словаря методических 

терминов и понятий» «совокупность основных компонентов учебного процесса, 

определяющих отбор материала для занятий, формы его подачи, методы и средства 

обучения, а также способы его организации» [1, с. 275].Если рассматривать методическую 
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систему обучения русскому языку каждого учителя, то мы имеем в виду уровень 

микроподхода, отражающий реальный учебный процесс, основными составляющими 

которого являются  учитель, учащиеся и материальные средства обучения. Компонентами 

системы обучения и в этом случае являются: подход к обучению, цели и задачи, содержание, 

процесс, принципы, методы и приёмы (обучения, контроля, коррекции), организационные 

формы, средства обучения. Все эти компоненты находятся в определённой иерархической 

зависимости. Доминирующая роль принадлежит целям обучения, именно они оказывают 

влияние на выбор подхода к обучению, который и определяет качественный состав 

остальных компонентов системы обучения [1, с. 275-276].  

Одним из важнейших критериев результативности процесса обучения является 

«достижение каждым учеником такого уровня успеваемости, который соответствует его 

реальным учебным возможностям в зоне ближайшего развития» [2, с.74], что также должно 

быть отражено в описании методической системы учителя-словесника. 

В соответствии с Фундаментальным ядром содержания общего образования 

выделяется система основных элементов лингвистического знания в средней школе, которая 

реализуется на основе личностно ориентированного и деятельностного подходов к обучению 

и воспитанию в процессе развития мыслительной и речевой деятельности школьника, 

формирования лингвистической, языковой, коммуникативной и культуроведческой 

компетенций.Русский язык в школе выполняет две функции: он является, во-первых, 

предметом изучения и, во-вторых, средством изучения всех остальных предметов. Главная 

цель обучения русскому языку в школе сегодня – это формирование и развитие языковой 

личности учащихся. 

Несмотря на то, что поставленные цели и задачи являются едиными для всех 

учителей-словесников, но достижение этих целей, решение поставленных задач будет 

индивидуальным для каждого педагога. 

И.А. Малышева и И.А. Петрищева работают в природосообразной (гуманистической) 

парадигме образования, реализовать которую помогают основные принципы дидактики, 

такие как: принцип сознательности и активности, принцип научности и доступности, 

принцип индивидуального подхода к обучающимся в условиях коллективной работы; 

принцип систематичности и последовательности; принцип прочности в овладении знаниями, 

умениями и навыками; принцип наглядности, принцип связи теории с практикой.  

Выстроить собственную методическую систему помогают и общеметодические 

принципы обучения русскому языку, сознательно воспринять которые и И.А. Малышевой, и 

И.А. Петрищевой помогли Е.И. Никитина, Л.А. Чумакова и А.М. Игошина (Мардер), 

ученицами которой они обе являются. Так, например, важнейшими общеметодическими 

принципами обучения русскому языку И.А. Малышева считает принципы системности, 

многоаспектного изучения языковых единиц и принцип реализации межуровневых связей, 

отражающие специфику русского языка как учебного предмета. Именно А.М. Игошина 

демонстрировала сначала своим ученицам, а затем уже коллегам основные принципы работы 

учителя-словесника. И в первую очередь – это глубина понимания материала, знание того, 

что ты преподаёшь, т.е. самого языка, его системности. 

«Ирина Анатольевна по своей сути – аналитик, у неё жёсткая логика, она должна всё 

разложить по полочкам, у неё ум с сердцем в ладу!» − подчёркивает А.М. Игошина. Ирина 

Анатольевна ощущает язык структурно, в системе, логике, что от чего зависит, как и почему 
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те или иные языковые явления существуют. Почему ребятам интересно на её уроках? 

Потому что они не вызубривают, а вместе с ней доходят до осмысления нового материала, 

«навык приходит тогда, когда ты понимаешь, во имя чего и для чего это существует». У неё 

очень чёткая и глубокая отработка материала. Так, например, на уроке в 5 классе по теме 

«Способы передачи чужой речи» На доске оформлена схема:  

 

Способы передачи чужой речи 

 

        диалог              прямая речь          цитаты               косвенная речь               эпиграф 

 

Учитель перед объяснением нового материала сначала активизирует уже имеющиеся 

знания учеников следующим заданием: поставьте «+» там, где способ передачи чужой речи 

вам знаком. 

От своих педагогов И.А. Малышева и И.А. Петрищева унаследовали высокую 

требовательность к себе, стремление развиваться, постоянно узнавать что-то новое, 

никогда не останавливаться на достигнутом. В каждой теме, даже если они объясняют её 

не первый раз, обязательно стараются найти что-то новое, иначе подойти к ней. Приведём 

пример фрагмента урока русского языка в 5 класс, проведённого И.А. Малышевой. Этот 

фрагмент демонстрирует умение учителя привлечь внимание учащихся к материалу за счёт 

включения в урок культурологического контекста, активизирующего жизненный опыт 

школьников. 

Тема: Разряды имён прилагательных по значению. 

На доске написаны два примера: золотое кольцо – золотое сердце (задание: 

определить, к какому разряду относится каждое из прилагательных). 

«Золотое сердце» так называет в своём произведении главного героя великий 

писатель, наш земляк, которому в этом году исполняется 200 лет (ученики сами называют 

имя И.А. Гончарова). У него есть 3 романа (может быть, кто-то запомнит), название 

каждого из них начинается на букву О: «Обрыв», «Обломов», «Обыкновенная история» − и 

ещё один роман о кругосветном путешествии (при этом обращается к сильному ученику, 

отмечая, что ему будет особо интересно) «Фрегат Паллада», тут же девочка вспоминает 

о спектакле, который они видели вместе с мамой (отмечает особенности постановки). 

Достоинство работы Ирины Анатольевны – умение не уйти от темы, не увлечься 

обсуждениями и рассуждениями: «Давайте посмотрим на пример, который обозначен у нас 

на доске…». 

И.А. Малышева не тот учитель, который в течение всего урока отвечает на вопросы, 

ответы на проблемные вопросы они ищут с учениками вместе, а также совместно ставят 

цели, обобщают изученное, делают выводы. 

Главный принцип, которым руководствуется в своей работе Ирина Анатольевна,– 

идти «от учеников», что очень важно не только с методической, но и психологической 

точки зрения. За каждым ответом (возможно, не всегда сформулированным абсолютно 

точно, не совсем верным) следует «спасибо». Эта благодарность – выражение уважения к 

каждому ребёнку, его мнению. 

По внешним показателям своей деятельности И.А. Малышева как педагог, 

использующий демократического стиль общения, нисколько не уступает своим 
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авторитарным коллегам. У неё никогда не возникает проблем с дисциплиной, потому что на 

её уроках внимательно слушают, работают и размышляют самые, как говорят, безнадёжные 

хулиганы. Она – человек, в совершенстве владеющий принципами риторического канона, 

умеющий привлечь внимание, удержать его на протяжении сорока минут. Учащиеся 

полностью сосредоточены на предмете. Учитель для своих учеников, безусловно, авторитет. 

И.А. Малышева реализует принцип сочетания внешнего контроля за ходом 

усвоения и его оценки с самоконтролем и самооценкой. На уроках используется не только 

самопроверка, но и взаимопроверка. Так, например, Ирина Анатольевна при ответе ученика 

у доски, предоставляет возможность одноклассникам оценить ответ по двум параметрам: 

правильность и доказательность, что, безусловно, фокусирует внимание всего класса: 

«Слушаем Вову, если вы не согласны с чем-то, то сможете потом задать ему 

вопрос».Подобное задание значительно повышает активность школьников и тем самым 

оказывает положительное влияние на неразрывно связанную с мышлением речь. 

Ученики из позиции получателей информации переходят в исследователей, как 

следствие, ученики с 5 класса самостоятельно свободно формулируют тему и цели урока. 

(Традиционное обращение к классу:«Как вы думаете, какова тема сегодняшнего урока?», 

«Обозначьте, пожалуйста, цели сегодняшнего урока»). Подобная деятельность может быть 

реализована только при наличии системы в работе, когда те же действия повторяются из 

урока в урок.Также традиционно на каждом уроке И.А. Малышевой проходит словарно-

орфографическая работа, которая приучает учеников пристально всматриваться в каждое 

слово. 

Ирина Александровна Петрищева убеждена: главное, что унаследовала она от       

А.М. Игошиной, – это «солнечное» восприятие ребёнка в процессе освоения предмета. 

«Ирина Александровна берёт всё чувством, причём на очень высоком уровне чувства, важно 

ощущение, осязание». В течение многих лет И.А. Петрищева на своих уроках реализует 

духовно-нравственное воспитание учащихся, органично объединяя смысловой и 

формальный анализ серьёзного духовного, исторического и первоклассного литературного 

материала. Воспитательные моменты так или иначе присутствуют на каждом уроке, 

независимо от класса. Причём звучат они не нарочито, а в некой скрытой форме, иногда в 

форме рекомендации. 

Многие уроки русского языка Ирины Александровны имеют не только тему, но и 

название: «Прогулка по бульвару окончаний», «Мир через волшебные очки» (однородные 

члены предложения), а часть уроков русского языка в 5–6 классах ребят «сопровождают» 

сказочные персонажи: Ростик, Алиса, Чеширский Кот.  

Также Ирина Александровна − автор проекта «Экология языка», одной из программ 

которого является «Система мероприятий по очищению современного русского языка», 

предполагающая активную работу с этимологией слова,  образами русской художественной 

литературы. 

Использует Ирина Александровна в своей работе и опорные схемы. Они позволяют 

упростить процесс запоминания теоретического минимума и применения его на практике. 

Приведём примеры так называемых опорных фраз (слов), помогающих запомнить важные 

сведения пофонетике:1. Нина мыла раму. Ой! (Все согласные в этой фразе – сонорные 

звуки.)2. Выбегаю. Жди. Зоя. (В этой фразе все согласные звонкие парные.)3. Словощучий 

включает в себя все мягкие непарные согласные. 
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Вслед за Е.И. Никитиной Ирина Александровна отказывается от строгого деления 

учеников на сильных, средних и слабых, т.к. убеждена, что в каждом ребёнке заложен 

потенциал, который необходимо раскрыть.  

И.А. Малышева и И.А. Петрищева – учителя, которые не боятся экспериментировать. 

Так, например, И.А. Малышева и И.А. Петрищева  практикуют обмен классами для того, 

чтобы наиболее удачные уроки были проведены в разных классах. Обе они принимают 

активное участие в реализации на уроках русского языка технологии обучения в 

сотрудничестве, которая используется на этапе формирования и совершенствования умений 

и навыков учащихся в работе с лингвистическим материалом, используя эту технологию на 

уроках обобщения и систематизации материала (например, урок в 9 классе по теме: «Виды 

придаточных в сложноподчинённом предложении»). 

При реализации технологии обучения в сотрудничестве учитель выполняет в первую 

очередь функции координатора, при этом важно уметь «отпустить» учеников, позволить им 

самостоятельно прийти к определённым выводам. Эффективное педагогическое общение 

всегда направлено на формирование позитивной Я-концепции, на развитие у учащегося 

уверенности в себе, в своих силах, в своем потенциале. В общении всегда происходит 

своеобразное взаимодействие интеллекта людей, их эмоции и воли, а это означает, что в 

общении фактически постоянно происходит взаимодействие характеров, взаимодействие 

личностей. 

На уроках Ирины Анатольевны всегда важно создание ситуации успеха учащегося. 

Позиция – не скупиться на высокие оценки за устную работу на уроке. Знания и степень их 

усвоения так или иначе будут проконтролированы в письменных работах. Так, например, в 5 

классе, обращаясь к ученице, И.А. Малышева говорит: Ирина, у тебя много ошибок, но я 

даю тебе возможность исправить ситуацию, выполнив задание. 

Технология сотрудничестваобладает явными преимуществами: ученик получает 

возможность обнаружить и ликвидировать свои пробелы в знаниях с помощью группы, а 

учитель может проследить за работой каждого ученика, так как, кроме вводной и итоговой 

самооценки, каждый ученик на первом этапе работы выполняет задание 

самостоятельно.Поэтому технологию обучения в сотрудничестве надо рассматривать как 

особого типа образовательную технологию, являющуюся воплощением нового 

педагогического мышления, источником прогрессивных педагогических и методических 

идей. 

Показателем эффективности и результативности работы учителя являются 

достижения учеников. Наиболее яркие и значимые за последние несколько лет: на 

муниципальном уровне – олимпиада по русскому, где ученик И.А. Малышевой – Г.Чёткин – 

в 2007 году занял второе место, в 2008 он уже стал победителем; победительницами 

муниципального тура областного конкурса сочинений «Моя семья и наша Победа» стали 

десятиклассница А. Солдатова и семиклассница Е. Уба (2010). В 2010 году на конференции 

исследовательских работ учащихся подопечные И.А. Малышевой А. Бахтина и Е. Антонова 

представили работу «Прецедентные слова в наименовании организаций г. Ульяновска» и 

заняливторое место. Значительным успехом можно считать завоёванное на федеральный 

уровне второе место на ХI Поволжской научной конференции учащихся им. Лобачевского в 

Казани (2010г). В 2012 году ученицаИ.А. Петрищевой Е. Разубаева заняла третье место в 

областной олимпиаде по русскому языку. 
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На сегодняшний день И.А. Малышева и И.А. Петрищева – учителя высшей 

квалификационной категории, в 2005 году И.А. Малышева награждена грамотой 

Министерства образования и науки РФ, с 2009 года – Почётный работник общего 

образования РФ. 

Таким образом, описание методической системы лучших учителей-словесников 

способствует осмыслению и распространению основных методов и приёмов работы, 

применению их на практике другими педагогами для повышения эффективности 

образовательного процесса. 
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С.В. Зуева, О.Е. Сорокина 

ФГБОУ ВПО «Ульяновский государственный педагогический университет  

имени И.Н. Ульянова» 

 

ОСВОЕНИЕ СТУДЕНТАМИ-ФИЛОЛОГАМИ НОВЫХ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ 

ТЕХНОЛОГИЙ МЕТОДОМ ПОГРУЖЕНИЯ 

 

Главная цель современного образования – сформировать личность активную, 

компетентную, творческую, подготовить человека к обучению на протяжении всей жизни: он 

должен хотеть и уметь самостоятельно добывать и усваивать нужные ему знания, овладевать 

компетенциями, необходимыми для плодотворной деятельности в самых разнообразных 

сферах. Университетское  образование призвано научить человека учиться, привить ему вкус 

к интеллектуальному труду и творческой деятельности. Современный педагогический вуз 

должен подготовить учителя, умеющего на уроке так организовать образовательный 

процесс, чтобы обучение, развитие и воспитание школьников были неразрывно связаны. 

Сформировать такого нового учителя-словесника для новой школы помогает применение в 

образовательном процессе современных педагогических технологий.  
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Цель нашей статьи – поделиться опытом обучения студентов-филологов дисциплине 

«Современные педагогические технологии в преподавании русского языка» с применением 

метода погружения.  

Данная дисциплина изучается как дисциплина по выбору в десятом семестре, 

студенты к этому времени уже освоили базовый курс «Теории и методики обучения 

русскому языку», прошли летнюю педагогическую и две школьные практики, в ходе 

которых приобрели необходимые профессиональные умения и навыки, личностный опыт 

педагогической деятельности в качестве учителя-словесника, то есть они готовы к тому, 

чтобы осознанно и критически осмыслить материал, связанный с новыми педагогическими 

технологиями и их применением в процессе преподавания русского языка.    

Цель дисциплины «Современные педагогические технологии в преподавании 

русского языка» − познакомить студентов с такими технологиями обучения, которые ставят 

учащихся на уроке русского языка в активную позицию, формируют ученика как субъекта 

собственного образовательного процесса [1]. Особенно эффективно, на наш взгляд, при этом 

использовать метод погружения– интенсивный метод обучения, который предполагает, что 

студенты-филологи, осваивая новые педагогические технологии, занимают разные учебные 

позиции: не только позицию обучающего, но позицию обучающегося (школьника), 

«пропуская через себя» эти технологии дважды, приобретая тем самым собственный 

учебный опыт работы в них. Это полезно, так как большинство студентов имеет учебный 

опыт иного рода, приобретённый в знаниевой парадигме образования, где учащийся − объект 

учебной активности педагога, а собственная активность школьникачаще всего носит 

репродуктивный характер  (так, к сожалению, пока ещё учат в большинстве школ, а все мы 

родом из детства!), а получение нового опыта обучения возможно только, если студент сам 

попробует поучиться в условиях современных педагогических технологий. 

На практических занятиях по дисциплине «Современные педагогические технологии 

в процессе преподавания русского языка» студенты погружаются в следующие технологии: 

развитие критического мышления через чтение и письмо, обучение в сотрудничестве, 

портфолио, технология ролевых и деловых игр, дифференцированное обучение, творческая 

мастерская по проектированию урока русского языка в контексте субъектного подхода к 

учащимся и пр.При этом изучение, как было уже отмечено выше, носит не только 

теоретический, но и прикладной характер: практические занятия организуются на основе 

данных технологий. 

Так, например, Сорокиной О. Е. в рамках педагогической практики аспиранта, 

проводилисьзанятия  со студентами пятого курса по технологии обучения в сотрудничестве. 

В начале занятия студентам было предложено ответить на следующие вопросы, помогающие 

осмыслить содержание только что прослушанной лекции (теории): В чём принципиальная 

разница между традиционной (знаниецентрической) парадигмой образования и 

гуманистической (природосообразной)? Где и кем была разработанатехнология обучения в 

сотрудничестве? В чем основная идея обучения в сотрудничестве?Что такое «ошибка» с 

точки зрения этой технологии?  

В ходе беседы студенты показали свои знания и понимание того, что главное в 

обучении в сотрудничестве – учиться вместе, а не просто что-то делать вместе. Затем 

студенты приступили к совершенствованию умений работать в малых группах на практике. 

Они поделились на одинаковые по количественному составу группы (по 5 человек). Им 
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предстояло работать с несплошными текстами (текстами-таблицами, схемами, диаграммами) 

[2, с.25–29; 3, с. 105]. Первый час работы был посвящен тому, что студенты, работая в малой 

группе, обобщали теоретический материал по теме: «Односоставные предложения» и 

представляли его в виде несплошного текста: каждая группа составляла либо схему, либо 

диаграмму, либо таблицу по предложенной теме (вид несплошного текста был предложен 

преподавателем). Теоретический материал должен  был бытьпроиллюстрирован 

примерамина все типы односоставных предложений. Все малые группы студентов 

справились с заданием, проявили творческий подход к делу. Единственная сложность, 

наблюдаемая в одной из групп, состояла в неверном выборе основания для классификации 

групп односоставных предложений. Осуществляя рефлексию в конце первого часа, многие 

студенты отметили, что обучение в сотрудничествепомогает глубже осмыслить учебный 

материал, выявить проблемные вопросы темы каждому из обучающихся, разобраться с 

индивидуальными сложностями усвоения. 

Если первый час учебной пары студенты работали в роли учеников, то второй час был 

посвящён работе в роли учителя, проектирующего урок. Студенты должны были 

спланировать свой урок по теме «Односоставные предложения», применив технологию 

обучения в сотрудничестве. Форма работы та же – несплошные тексты. Этап и тип урока, на 

котором они проектировали использование технологии сотрудничества, формулировали 

сами, самостоятельно выбирали методы и приёмы обучения.  

Выполненные студентами работы отличались разнообразием. Каждая из семи мини-

групп справилась с заданием. Основная трудность заключалась в том, что две малых группы, 

не осознав полностью сути обучения технологии сотрудничества, предоставили материал 

для групповой работы по традиционной системе  обучения, что доказывает наличие 

методических сложностей использования современных технологий применительно к 

конкретному учебному предмету. 

Несколько занятий по дисциплине «Современные педагогические технологии в 

преподавании русского языка» проходили на базе гимназий Ульяновска, что тоже, на наш 

взгляд, является реализацией метода погружения в живой образовательный процесс. 

Студенты посещали уроки русского языка, которые проводили учителя, не первый год 

использующие новые педагогические технологии. Так, например, студентам очень 

понравились уроки русского языка в четвёртом классе Лингвистической гимназии, которые 

мастерски проводила учитель начальных классов Пенькова В.М. Она в течение двадцати 

шести лет работает по программе развивающего обучения Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова. 

Её уроки являются прекрасным образцом осуществления в учебном процессе единства 

обучения, развития и воспитания учеников.  

Урок в 8 классе 34 гимназии Ульяновска по теме «Обособленные члены предложения. 

Обобщение и систематизация изученного» проводила В.П. Белова, используя технологию 

обучения в сотрудничестве. Она так спланировала своё занятие, чтобы включить в работу не 

только своих восьмиклассников, но и пришедших на урок студентов-пятикурсников, 

которые с интересом включились в выполнение групповых заданий. При организации урока 

в рамках технологии обучения в сотрудничестве В.П. Белова органично сочетает 

индивидуальную (внутри группы) и коллективную работу, четко определяет время 

выполнения каждого задания, умело организует взаимодействие между группами. Отдельно 

надо сказать о подборе дидактического материала для реализации технологии обучения в 
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сотрудничестве на уроке типа обобщения изученного: подобранные В.П. Беловой 

предложения по изученной теме отражают основные варианты трудности усвоения данной 

темы. 

Пришедшие в 34 гимназию студенты погрузились в работу класса, реализуя 

предложенную учителем схему деятельности в малых группах сотрудничества: после 

объявления темы и формулировки цели урока выслушали инструктаж учителя о порядке 

проведения групповой работы, затем выполнили индивидуальное задание (каждому 

участнику был дан распечатанный лист с 10 предложениями и пятью графами для их 

оценивания другими членами группы и для проверки по ключу в конце занятия). Проверка 

выполнения индивидуального задания осуществлялась внутри группы по кругу (учащиеся на 

этом этапе могли задавать друг другу вопросы, возникшие в ходе их самостоятельной работы 

и возникающие во время проверки). После этого заполнялся итоговый лист работы группы, 

который подписывался названием группы (студенты дали своим группам названия: 

«Филологи», «Универ»), на этом этапе урока можно и нужно было пользоваться любой 

справочной литературой (учебником, справочником, тетрадями), таким образом 

осуществлялось активное погружение обучающихся в сложные вопросы темы. После 

выполнения межгрупповой проверки группам предоставлялась возможность задавать 

вопросы друг другу. В конце урока учитель зачитывал ответы (ключи) и давал необходимые 

комментарии. Урок закончился письменной индивидуальной рефлексией. Обучающие 

отвечали на вопросы:  1.Сегодня на уроке я занимал позицию человека, который…2. Сегодня 

мне понравилось… 3. Сегодня мне не понравилось… 4. Сегодня на уроке я понял… 5. Мне 

осталось выяснить… 

Анализируя увиденный урок в 34 гимназии, побывавшие на нём студенты отмечали 

интересную форму взаимодействия учащихся, высокий обучающий потенциал подобных 

уроков, положительные эмоции, которые доставило участие в работе группы и 

межгрупповое общение. 

На итоговом занятии по дисциплине «Современные педагогические технологии в 

преподавании русского языка» студенты, осуществляя рефлексию, писали небольшие 

письменные работы, в которых анализировали собственные результаты обучения.  

Интересно то, что многие пятикурсники начинали с личностных результатов, часто даже 

оценивая свою работу (что не требовалось при осуществлении рефлексии) по данной 

дисциплине (оценки, как правило, были объективными). Студенты отмечали наиболее 

интересные с их точки зрения темы, отмечали перспективы использования полученных 

знаний в собственной деятельности. Приведём одну из студенческих работ: 

Изучение современных педагогических технологий принесло в мою жизнь массу 

увлекательных бесед, предметом которых становились особенности преподавания 

названных технологий в школе. 

Благодаря этой дисциплине я, наконец, разобралась, в чём же отличие технологии в 

обучении от технологии обучения, поняла особенности субъектного подхода к учащимся и 

научилась реализовывать теоретические знания по составлению планов уроков с 

использованием разных педагогических технологий на практике. 

Свою работу в курсе этой дисциплины я оцениваю хорошо. В моей работе были 

ошибки, возникавшие из-за неполного понимания той или иной технологии. Однако после 
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конструктивного совместного анализа работы все сложности разрешались. Спасибо 

преподавателям за поддержку и внимание! 

Жаль, что не всем студентам удалось посмотретьв гимназиях города уроки, 

реализующие современные технологии в процессе обучения русскому языку. Слушая анализ 

увиденных уроков, всё сильнее хотелось пойти работать в школу и попробовать себя в роли 

учителя, реализующего современные педагогические технологии. 

Закончить рефлексию хочу словами, которые особенно мне полюбились во время 

изучения данной дисциплины: «Субъект – это творец своей жизни!» (Татьяна Б.)  

Подобная рефлексия студента и наши собственные наблюдения над процессом 

освоения дисциплины «Современные педагогические технологии в преподавании русского 

языка» с использованием метода погружения позволяют утверждать, что данный 

интенсивный метод обучения эффективен, он требует дальнейшей разработки и 

конкретизации.  
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МОДАЛЬНЫЕ СЛОВА КАК СРЕДСТВО ВЫРАЖЕНИЯ ПРЕДЛОЖЕНИЯ  

В СОВРЕМЕННОМ АНГЛИЙСКОМ ЯЗЫКЕ 

 

В зависимости от степени уверенности говорящего в высказываемом предположении 

можно выделить уверенное и неуверенное предположения. Как отмечает В.В.Гуревич, 

значения неуверенного предположения и уверенности базируются на понятиях 

многократности и причинно-следственной связи событий и возникают при перенесении на 

единичную ситуацию того, что бывает всегда - не всегда  

«It must be very depressing to be in prison, though he is putting a brave face on it I must 

say». (I. Murdoch)  

«People either like each other or don’t, and sometimes two people like each other who 

shouldn’t; I can’t explain myself, and certainly you can’t explain you». (RayBradbury) 

Данноепредположениивызванознаниемтого, чтовсегдавтакихслучаяхбываеттак. 

«It occurred to me that, in different times, he might have been happy as a soldier of fortune». 

(C. P. Snow) 
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«Perhaps she refused to have him sent for because she knew he would refuse to come».(W. 

SomersetMaugham) 

Данноепредположениевызванознаниемтого, чтоиногдавтакихслучаях бывает так. 

В основе любого предположения лежит вероятность предполагаемого события, 

которая определяет потенциальную возможность реализации предположения, степень его 

соответствия действительному положению вещей в будущем. 

Одним из средств выражения предположения являются модальные слова. 

М.А. Беляева называет модальными такие слова, «которые выражают субъективное 

отношение говорящего к высказываемой в предложении мысли». [2, 135] 

В отношении формы у модальных слов не выработалось какого-либо единого 

внешнего признака. Однако два другие признака – семантический и синтаксический – 

представлены достаточно чётко, что и заставляет многих лингвистов говорить о модальных 

словах, как о самостоятельной части речи. Семантическим признаком модальных слов 

является их значение субъективного отношения к высказыванию с точки зрения его 

достоверности, предположительности или желательности. В отношении значения модальные 

слова значительно отличаются от других знаменательных частей речи, выполняющих 

номинативную функцию; однако по самостоятельности значения они, несомненно, 

принадлежат к знаменательным, а не к служебным частям речи.  

Модальные слова могут функционировать как слова-предложения, сходно со 

словами-предложениями утверждения и отрицания «Yes» и «No». Однако слова-

предложения «Yes» и «No» никогда не изменяют своего статуса, тогда как модальные слова 

могут быть словами-предложениями (в диалоге) или быть вводными словами в 

предложении. 

Л.С. Бархударов отмечает, что в предложении модальные слова всегда играют роль 

вводных членов предложения и определяет их как слова, имеющие значение характеристики 

всего сообщаемого факта с точки зрения его вероятности, возможности, связи с другими 

фактами, событиями и т.д. 

В английском языке для выражения предположения используются следующие 

модальные слова: perhaps «возможно»,  probably «вероятно», maybe «возможно», possibly 

«возможно», presumably «предположительно», naturally «конечно», evidently «по-видимому», 

obviously «очевидно», ofcourse «конечно», «само собой разумеется», certainly «определенно», 

«конечно», «разумеется», surely «конечно», «разумеется», выражающие семантику 

предположения различной степени достоверности. 

К модальным словам, выражающим сильную степень предположения относятся 

следующие: surely, naturally, ofcourse, evidently и certainly. 

Для выражения слабой степени вероятности события (неуверенное предположение) в 

английском языке, как правило, употребляются модальные слова: perhaps,  possibly, maybe, 

presumably. 

Для выражения сильной степени вероятности события в английском языке, чаще 

всего, используется модальное слово surely. Данное модальной слово по своей семантике 

близко к модальным словам certainly и definitely. Также с семантической точки зрения оно 

является категорическим способом выражения предположения, отражающим  субъективную 

уверенность говорящего в достоверности высказывания. Данное слово используется в 
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утвердительных предложениях при непринужденной атмосфере общения и равных 

отношениях между коммуникантами. 

«I was strongly advised to go and stay in the country; I thought I could surely manage that, 

but I couldn’t». (ArnoldBennett) 

Модальное слово surely может занимать любую позицию в предложении, но 

предпочтительной остается позиция в начале предложения. 

Гораздо реже для выражения аналогичного значения используются модальное слово 

undoubtedly «несомненно», «вне всякого сомнения». Данное модальное слово встречается 

чаще всего в медиальной позиции, как правило, в повествовательных предложениях. В 

научном стиле, когда нужно выразить предположение сильной степени вероятности, 

граничащее с уверенностью, как правило, употребляется модальное слово undoubtedly 

«несомненно», «вне всякого сомнения». 

«You have undoubtedly suffered a shock, a great shock, in learning that your late wife was 

found in her boat, and not at sea, as you supposed». (DaphneduMaurier) 

Английское модальное слово naturally выражает предположение сильной степени 

вероятности, основанное на общеизвестных положениях, на социальных нормах данного 

общества, на очевидных фактах. 

«Naturally I don’t want to force you to do anything you don’t like; it shall be as you say». 

(WilliamS. Maugham) 

Модальное слово evidently выражает также предположение, основанное на 

собственном наблюдении, на очевидных фактах. Оно используется в авторском  

повествовании, в научной речи, редко в диалоге. Главным образом занимает позицию между 

глаголом-связкой и именной частью и в составе глагольного сказуемого. 

«Evidently, he was a sailor, - a tall, stout, and muscular-looking person, with a certain devil 

expression of countenance, not altogether unprepossessing». (E.A.Poe) 

Значение уверенности, основанное на признании очевидного факта, на знании 

обычного положения вещей, выражается при помощи модального слова ofcourse. При этом, 

выражая свою уверенность, коммуникант рассчитывает на наличие такой же убежденности у 

адресата. Указанное модальное слово используется в непринужденном общении при близких 

отношениях между коммуникантами, а также в авторском повествовании для установления 

контакта с читателем, апеллируя к общему знанию и опыту: 

«Of course I should have liked a white man to gas to, but they were better than nothing, and 

it was easier for me because they didn’t look upon me quite as a stranger».  (WilliamS.Maugham) 

Высокую степень вероятности события выражает модальное слово certainly 

«конечно». В предложение оно занимает начальную и, чаще всего, медиальную позицию 

между подлежащим и сказуемым. 

«People either like each other or don’t, and sometimes two people like each other who 

shouldn’t; I can’t explain myself, and certainly you can’t explain you». 

(RayBradbury) 

Для выражения слабой степени вероятности события в английском языке, как 

правило, используются модальные слова: perhaps со значением «возможно», «может быть»; 

maybe «возможно». 

Чаще всего в художественной литературе встречается модальное слово perhaps со 

значением «возможно». Данноемодальноеслововыражаетзначениемаловероятностисобытия. 
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«Perhaps that was what real swimming instructor did: but the fat woman’s legs looked so 

white and pulpy that touch them seemed obscene». (JohnWain) 

Данное модальное слово употребляется, главным образом, в начале предложения. 

«Perhaps all these strange characters in the books of The Crowd were a kind of homage to 

Huggett». (AngusWilson) 

Значительно менее распространено в английском языке модальное слово maybe 

«возможно», «может быть». 

«I wouldn’t take a job like that though, because maybe I’ll be an artist and then it’d be bad if 

I’d been a model». (AngusWilson) 

Английское possibly функционирует, чаще всего, как модальное слово в начале и в 

конце предложения. Примечательно, что модальное слово possibly - «возможно» - может 

функционировать в сочетании с модальными глаголами can, may, усиливая значение 

неуверенности в высказываниях. 

«The only thing that could possibly make him faint was fear, the horrible suggestion that 

kept leaking out like gas through the steel doors». (JohnWain) 

Таким образом, модальные слова в зависимости от типа передаваемого ими  значения 

предположения (уверенное, неуверенное предположение) входят в состав двух групп: 

модальные слова со значением высокой степени вероятности события и модальные слова со 

значением маловероятности события.  
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РАЗВИТИЕ МОТИВАЦИИ УЧАЩИХСЯ СРЕДНЕЙ ШКОЛЫ К ИЗУЧЕНИЮ 

ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА  

Развитие общества на современном этапе предъявляет новые требования к школе 

по совершенствованию учебно-воспитательного процесса. Не вызывает сомнения тот 

факт, что интенсивность и результат учебной деятельности в существенной мере зависит 

от мотивов учения школьников. 
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Известно, что положительное или отрицательное отношение школьника к учению 

может быть причиной его успеваемости или неуспеваемости. Если педагогу не удаётся 

возбудить активность учащихся в овладении знаниями, если он не стимулирует  их 

учение, то процесс обучения приобретает формальный характер. Усиление учебной 

мотивации, сопровождаемоестимулированием учебно-познавательной активности 

обучаемых, рассматривается в психолого-педагогической и методической литературе как 

важный способ повышения эффективности обучения. 

В связи с этим формирование и развитие мотивации учения является одной из 

наиболее актуальных психолого-педагогических и методических проблем, так как 

мотивация, бесспорно, определяет эффективность осуществления процесса обучения. 

Познавательная деятельность, наряду с операционными компонентами (знаниями, 

умениями, навыками) включает и мотивационные (мотивы, интересы, отношения). 

Именно мотивационные компоненты определяют для учащегося  значимость того, что им 

познается и усваивается, его отношение к учебной деятельности, её содержанию, 

способам выполнения и результатам деятельности. 

Проблема мотивации является объектом исследования отечественной и в 

зарубежной психологии, педагогики, методики преподавания иностранных языков [2, С. 

41]. 

Остановимся подробнее на некоторых положениях, касающихся определения 

понятия "мотивация".  

Мотивация рассматривается психологами как источник активности и как источник 

направленности личности на предметы и явления действительности, в результате чего и 

возникает активность. Так, А. Н. Леонтьев отмечает, что наличие одной лишь 

потребности, которая переживается человеком в виде желаний и влечений, ещё 

недостаточно, чтобы деятельность осуществилась. Для этого необходим объект, который, 

отвечая потребности, явился бы побудителем деятельности, придал бы ей определенную 

конкретную направленность, то, чтопобуждает  деятельность, направляя её на 

удовлетворение определенной потребности, называется мотивом этой деятельности [5, 6]. 

Иначе говоря, мотив − это «опредмеченная потребность», однако предметы 

потребности могут быть разными. 

Рассмотрим некоторые аспекты формирования мотивации при обучении 

иностранным языкам в средней школе. 

При изучении иностранного языка у одного ученика в качестве мотивации могут 

выступать иноязычные знания, у другого − обещанная за хорошие оценки награда. 

Отсутствие разнообразия упражнения и материала, отсутствие новизны, снижает интерес 

учащихся к изучению иностранного языка. 

В  первом случае мотив, который  побуждает ученика к деятельности – внутренний 

и по отношению к личности и по отношению к учебной деятельности, во втором же 

случае мотив по отношению к личности также внутренний, но по отношению к учебной 

деятельности он внешний. Таким образом, в  зависимости от связи мотивов  с 

содержанием и особенностями выполняемой деятельности различаются внешние и 

внутренние мотивы. 

Внешние мотивы, таким образом, зависят от факторов, лежащих вне собственно 

учебной деятельности. Внешние мотивы, как отмечают психологи, не обладают такой 
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побудительной силой, как внутренние, и поэтому недостаточно эффективны в учебной 

деятельности (А. Н. Леонтьев)[5]. Это объясняется тем, что они оказывают лишь 

кратковременное действие на учащихся, возникающий интерес имеет ситуационный 

характер. Одних этих мотивов недостаточно, чтобы учебная деятельность была 

эффективной. 

Внешние мотивы могут быть положительными и отрицательными. Положительные 

мотивы существуют  двух видов: социальные и частные узколичные мотивы 

(А.Н. Леонтьев)[5]. Отрицательные мотивы, вызываются угрозой наказания, плохой 

оценкой. 

В отличие от внешних мотивов внутренние мотивы зависит от факторов, которые 

содержатся в самой учебной деятельности. Под внутренними мотивами понимаются по-

знавательные мотивы, исходным источником которых выступает осознанная 

познавательная потребность (предметом ее являются знании), удовлетворяемая в учебной 

деятельности. Познавательный мотив придаст этой деятельности особый личностный 

смысл, благодаря чему изучение учебного предмета приобретает для учащегося 

самостоятельную ценность. При такой мотивации учащийся с большой легкостью 

справляется с трудностями, встающими на пути усвоения. Познавательные мотивы 

осознаются им, так как они «являются реально действующими». А.Н. Леонтьев 

утверждает, что реально действующие мотивы в отличие от только «понимаемых» 

мотивов имеют место тогда, когда созданы условия, позволяющие человеку поставить 

перед собой цель и действовать для её достижения. Если таких условий нет и 

соответствующая мотиву цель не поставлена, этот мотив не вызывает деятельность, он 

создает лишь общую направленность интересов[5]. 

Г.В. Рогова, исследуя формирование мотивации при обучении иностранным 

языкам, различает следующие её виды: коммуникативную, лингвопознавательную, 

инструментальную. 

Коммуникативная мотивация подразумевает проявление интереса к предмету с 

точки зрения выражения собственного мнения учащимися на уроках иностранного языка. 

Лингвопознавательная мотивация заключается в положительном отношении учащихся к 

самой языковой материи, к изучению основных свойств языковых знаков. 

Инструментальная мотивация − мотивация, вытекающая из положительного отношения 

учащихся к определённым видам работы.  

Исследуя мотивацию как один из важнейших компонентов процесса овладения 

иностранным языком, Г.В. Рогова определяет  её как «сторону субъективного мира 

ученика, которая определяется его собственными побуждениями и пристрастиями, 

осознаваемыми им потребностями»[6]. 

В процессе обучения иностранным языкам у школьников возникает целый ряд 

психологических барьеров в области мотивации:  

− отсутствие веры в успех, т.е. в возможность овладеть иностранным языком в 

школе, напряжённости перед выполнением непосильных задач;  

− низкая самооценка своих способностей;  

− неясность целей использования иностранного языка в будущей 

профессиональной  деятельности и в личной жизни. 
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Анализируя методические публикации можно заметить, что многие авторы, 

выдвигая требование формирования познавательного интереса учащихся к учебному 

предмету, к языковым средствам и к содержанию учебного материала, указывают лишь на 

внешние стимулы. Иногда эти стимулы они смешивают с внешними условиями, 

например, относят к ним «разнообразные учебные материалы, способные оказать 

положительное эмоциональное  воздействие на учебный процесс, материалы, способные 

оказать положительное эмоциональное воздействие на учебный процесс», новизну 

материала, интересное содержание текста, занимательность, индивидуальные средства, 

методы и приемы обучения, личность и авторитет учителя, классные занятия 

иностранным языком, изучение лингвострановедческой тематики, межпредметные связи, 

специализированные кружки по изучению профилирующих предметов  на иностранном 

языке, олимпиады и т. д. 

В некоторых работах, касающихся обучения иностранным языкам, указывается на 

зависимость мотивации от способов педагогического воздействия учителя, которые 

сводятсяк подкреплению и стимулам. Например, применительно к коммуникативной 

деятельности учащихся это внешняя стимуляция (речевое и неречевое воздействие), 

которая должна повлечь за собой внутреннюю стимуляцию деятельности в целом. Однако 

такого рода внешние стимулы в этом случае не могут превратиться во внутренние 

мотивы.  

Анализ психолого-педагогической и методической литературы по проблеме 

исследования позволил выявить факторы, способствующие формированию и развитию 

мотивации при обучении иностранным языкам в средней школе. Так, на повышение 

мотивации изучения иностранного языка на начальной ступени обучения большое 

влияние оказывает личность учителя и его профессиональные и нравственные качества, 

чувство удовлетворения, испытываемое учеником при выполнении учебной деятельности, 

новизна содержания, форм и приемов работы, осознание учащимися общественной и 

личной значимости предмета[1, 3, 7]. 

Все указанные мотивационные факторы сами по себе действенные и важные, не 

являются достаточными для устойчивых познавательных интересов к данному учебному  

предмету, ко всей учебной деятельности в целом. Они могут стимулировать появление  

лишь  кратковременных ситуационных интересов. 
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РАБОТА НАД ФОНЕТИЧЕСКИМ АСПЕКТОМ РЕЧИ ПРИ ОБУЧЕНИИ 

ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ НА НАЧАЛЬНОМ ЭТАПЕ 

 

Как показывают современные исследования, произношение является базовой 

характеристикой речи, основой для развития и совершенствования всех остальных 

навыков иноязычного говорения. Нарушение фонематической правильности речи, 

неправильное интонационное оформление её говорящим ведет к недоразумениям и 

непониманию со стороны слушающего. 

В обучении иностранному языку произносительные навыки занимают центральное 

место и играют немаловажную роль. Произношение является базовой характеристикой 

речи, основой для развития и совершенствования всех остальных навыков иноязычного 

говорения. Однако фонетика не изучается в школах как самостоятельный аспект языка, 

ученики должны овладеть произносительными навыками в ходе обучения устной речи и 

чтению [1, 2, 3, 4, 5]. 

Корректное произношение предполагает сформированность навыков 

артикулирования звуков и звукосочетаний, владение интонацией, а также умение 

расставить ударение, соответствующее нормам изучаемого языка. 

Сформированность слухопроизносительных навыков является непременным 

условием адекватного понимания речевого сообщения, точности выражения мысли и 

выполнения языком любой коммуникативной функции [4]. 

Для формирования навыков говорения, аудирования, письма и чтения надо не 

только уметь произносить соответствующие звуки, но и знать, как они соединяются в 

словах, как интонационно оформлены модели. Следовательно, на уроке иностранного 

языка, постановке произносительных навыков следует уделить значительное внимание. 

Материал для обучения произношению изучается в основном на начальном этапе. 

При взаимосвязанном обучении всем формам общения, в которых в той или иной форме 

используется произношение, эта задача вполне выполнима. 

В психолого-педагогической и методической литературе отмечено, что младший 

школьный возраст (1-4 класс) является наиболее благоприятным для усвоения 

иностранного языка. Природная любознательность, высокие имитационные способности, 

пластичность природного механизма усвоения языка, потребность в познании нового, 
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является весьма благоприятными факторами для успешного усвоения иностранного языка 

[1, 2, 3, 4, 5].  

Вместе с тем неустойчивость внимания и избирательный характер запоминания, 

импульсивность поведения и повышенная утомляемость способны усложнить процесс 

усвоения языковых знаний и формирования речевых навыков и умений. 

Поэтому ведущим методом обучения иностранному языку на начальном этапе 

является игра, с её помощью как средства обучения  повышается эффективность и 

коммуникативная направленность обучения иностранным языкам. 

При обучении учащихся младшего школьного возраста фонетическому аспекту 

речи могут быть использованы различные игры. Фонетические игры бывают двух типов: 

такие, которые направлены на предупреждение (профилактику) ошибок, и такие, которые 

направлены на исправление (коррекцию) ошибок. 

Фонетические игры проводятся по принципу от простого к сложному, либо 

связываются с вводимыми на занятиях словами, либо нужны для исправления наиболее 

грубых ошибок. При проведении фонетической игры вначале находится какое-то важное 

для усвоения различие в звукосочетаниях. Затем связывается различие в произнесении с 

различием в смысле. Каждый раз разница в значении, достаточно ясно видная детям, 

связывается с разницей в звучании. После демонстрации звукосочетаний в игровом 

контексте предполагается, что они стали прочной ассоциацией, учитель просит повторить 

звукосочетания, а затем дает задания на различение пар: угадай по звуку, что сейчас 

происходит и т.д. После этого дети сами могут произносить звукосочетания в зависимости 

от ситуации. Приведем некоторые примеры фонетических игр («Рифма», «Какой звук»). 

Фонетические игры используются для развития слухового внимания и памяти, учат 

их слушать звуки немецкого языка по их характеристикам. Это важно для формирования 

навыков иноязычного произношения, интонации. Многие игры способствую 

запоминанию слов, учат говорить в быстром и медленном темпе. 

 Сложность в работе с играми состоит в том, что все, даже самые сложные звуки и 

звукосочетания встречаются уже с самых первых занятий, так что языковой материал 

никак нельзя упростить, что отработанный на занятиях материал не сразу переходит в 

спонтанную речь [2] 

Также неоценимую помощь при обучении произношению оказывает фонетическая 

зарядка. Преимущество состоит в том, что она помогает без особого труда более 

прочному усвоению и расширению лексического запаса, грамматических навыков, а 

также других видов речевой деятельности, в частности при повторении и отработке 

произносительных навыков. Именно фонетическая зарядка как игровой приём облегчает 

процесс запоминания правильного произношения, заучивания необходимых фраз и 

сложной лексики, играет важную роль при формировании дикции, чёткого и ясного 

произнесения не только звука, слова, но и фразы в целом [4]. 

Эффективным средством усвоения фонетического материала является заучивание 

наизусть скороговорок, рифмовок, диалогов, пословиц, использование которых в практике 

преподавания немецкого языка, несомненно, будет способствовать лучшему овладению 

этим предметом, расширяя знания о языке, лексический запас и особенности его 

функционирования. 



 302 

Создать реальную обстановку на уроке, ввести элемент игры в процесс овладения 

звуковой стороной иноязычной речи помогут рифмовки. Рифмовки помогают поставить 

произношение отдельных трудных согласных, в особенности тех, которые отсутствуют в 

русском языке. Кроме того, они (рифмовки) прочно сохраняются в памяти. Их 

запоминание облегчается разными созвучиями, рифмами и ритмикой. Урок обычно 

начинается с фонетической зарядки, куда очень часто включаются рифмовки. Они служат 

своеобразным отдыхом для детей. Рифмовки помогают поставить произношение 

отдельных трудных согласных, в особенности тех, которые отсутствуют в русском языке. 

Вместо отдельных слов и словосочетаний, содержащих тот или иной звук, можно 

предложить классу специально отобранные рифмовки. Затем в течение двух-трех уроков 

рифмовка повторяется, корректируется произношение звука [1]. 

Для того чтобы речь была ясной, разборчивой и понятной, неоценимую помощь 

также оказывает работа со скороговорками. Это другой игровой приём при обучении 

фонетической стороне речи. Они являются лучшим средством достижения чёткости речи 

при любом темпе, так как не может быть темпа более быстрого, чем скороговорка. Для 

совершенствования или коррекции произношения предлагаются следующие этапы работы 

со скороговорками: демонстрация или презентация скороговорки; работа над 

содержанием скороговорки; работа над произношением.  

Использование скороговорок на уроке иностранного языка поможет учителю в 

непринуждённой игровой форме отработать произношение отдельных согласных, в 

особенности тех, которые отсутствуют в русском языке.  

Рассмотрим этапы работы над скороговоркой. 

Первый этап − демонстрация или презентация скороговорки.  

Вначале скороговорка должна звучать в быстром темпе, т.е. так, как её следует 

произносить. И лишь только затем медленно, по слогам.  

Второй этап − работа над содержанием скороговорки.  

Очень важно не механически проговаривать скороговорку, а произносить 

осмысленно. Учащимся необходимо знать то, что они произносят. Значение некоторых 

слов можно раскрыть при помощи сигналов, антонимов, комментария. Можно 

использовать иллюстрации или предложить несколько вариантов перевода скороговорки 

на выбор.  

Третий этап − работа над произношением.  

Необходимо отработать изолированно каждый звук, затем слово, содержащее этот 

звук, словосочетания и, наконец, всю скороговорку. Сначала скороговорка внимательно 

прочитывается про себя, затем произносится несколько раз беззвучно с подчёркнуто 

чёткой артикуляцией, потом медленно шёпотом, тихо, громче. Затем скороговорка 

произносится вслух, слитно, но ещё достаточно медленно и, наконец, громко и быстро.[5]. 

Чтобы работа над произношением была более увлекательной, можно использовать 

такой игровой прием: 

1. Проговорите хорошо и быстро эти скороговорки:  

•  Die Katze tritt die Treppe krumm, krumm tritt die Katze die Treppe.  

• Als Anna abends alles aβ, aβ Anna abends Ananas.  

•  Wir kaufen ein Pfund Pflaumen für fünfzig Pfennig.  

2. Выучитенаизустьэтискороговорки:  
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•Esel fressen Nesseln nicht, Nesseln fressen Esel nicht.  

•Eine lange Schlange ringelt sich um eine lange Stange.  

•Zehn Ziegen zogen zehn Zentner Holz.  

Подводя итоги, можно сделать следующие выводы. Знания иностранного языка 

закладываются и формируются в процессе школьного обучения, поэтому изучению 

фонетики в школе должно уделяться большое внимание на начальном этапе обучения. 

Овладение произношением невозможно без интересного систематически организованного 

обучения. Игровые упражнения, рифмовки, скороговорки являются наиболее 

эффективным средством формирования фонетических навыков. Их использование на 

уроках иностранного языка является одним из эффективных приемов обеспечения 

интереса детей к учению, их активности и работоспособности на разных этапах обучения. 
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ЛИНГВОКУЛЬТУРНЫЕ ОСОБЕННОСТИ ТЕКСТОВ ЖАНРА «ЛИМЕРИК» 

 

Поскольку в большинстве случаев человек имеет дело не с самим миром, а с его 

репрезентациями, с когнитивными картинами и моделями, то мир предстает сквозь призму 

культуры и языка народа, который видит этот мир. 

Говоря словами Р.М.Фрумкиной, «открылся своего рода тупик: оказалось, что в 

науке о человеке нет места главному, что создало человека и его интеллект, – культуре». [4, 

c.31] 

Понятие «язык» и понятие «культура» взаимодействуют и взаимосвязаны. 

Сквозь призму слов, используемых определенной культурой, можно проследить 

специфику культуры. По определению В. А. Масловой, «язык – многомерное явление, 
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возникшее в человеческом обществе: он и система и антисистема, и деятельность и продукт 

этой деятельности, и дух и материя, и стихийно развивающийся объект и упорядоченное 

саморегулирующиеся явление, он  произволен и производен» [1, с.26]. Пытаясь описать 

язык, мы пытаемся раскрыть его природу. 

Таким образом, предпринимая попытки описать лингвокультурные особенности  

текстов жанра «лимерик», мы пытаемся понять национальный характер Англии, выявить 

нормы поведения принятые в обществе и отвергаемые им. 

Лингвокультурология рассматривает язык и культуру как совокупность 

определённых единиц – лингвокультурем. 

Лингвокультурема – комплексная межуровневая единица, которая представляет 

собой диалектическое единство лингвистического и экстралингвистического содержания. 

Одной из разновидностей лингвокультурем являются лимерики, интерес к изучению 

которых возрос в последнее десятилетие. 

Лимерик — это форма юмористического, комического стиха абсурдного содержания 

(nonsense verse), написанного, как правило, анапестом и состоящего из 5 строк, 

рифмующихся ААВВА; при этом 1-я, 2-я и 5-я строки трехстопные, а 3-я и 4-я — 

двухстопные.  

Бессмысленность содержания или абсурдность поведения описываемых в лимериках 

героев придает им комичности. Несмотря на кажущуюся бессмысленность, лимерики Лира 

отображают, по мнению исследователей, его мировоззрение и мироощущение. Герои стихов 

Эдварда Лира — родом из мыслимых и немыслимых географических далей; и, может быть, 

потому, что сам он всю жизнь страдал от тех или иных жизненных несуразиц, все они 

совершают странные поступки, необычность которых заключается либо в нелепом 

поведении, либо в бессмысленном отрицании очевидных фактов. Столкновение здравого 

смысла и рационализма, с одной стороны, и эксцентрических проявлений «ярких 

индивидуальностей», с другой, во многом определяет английский национальный характер.  

Шутливые пятистишия, написанные и проиллюстрированные Эдвардом Лиром, 

составили Книгу нонсенса, опубликованную в 1846. В лимериках Лира современники 

пытались угадывать политические и личные намеки, но его фантастический абсурд был 

свободен от подтекста, чист и прост, что и составляло его очарование. [3, с. 327-335] 

Лимерик обладает достаточно строгой поэтической формой: пятистишье, 

выстроенное определенным образом. Сюжет лимерика выстраивается следующим образом: 

1. Первая строка говорит о герое лимерика, его месте жительства; 

2. Вторая строка повествует о его поступке; 

3. Третья и четвертая строки описывают развитие событий; 

4. Заключительная строка содержит в себе мораль – то, как не стоит себя вести, 

чтобы не быть осмеянным. 

Таким образом, каждый лимерик в «Книге нонсенса» – это сложная структура и 

элемент в большой коллекции Эдварда Лира. В лимерике заложена важная особенность – 

лимерик учит и героев и читателей той модели поведения, при которой они не станут 

объектом насмешек или даже осуждения. Такое нравоучение не звучит прямо, каждый волен 

поступать, как знает, но в лимериках отражаются ситуации, вследствие которых их герой 

был осмеян. Выражение нравоучений не свойственно представителям данной культуры, 

поэтому такое нравоучение преподносится в закодированном виде. 
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Тот факт, что лимерик несет определенную дидактическую нагрузку и с помощью 

юмора доносит до слушателя важную культурную информацию, дает основание полагать, 

что анализ языкового материала позволяет выявить те ценности и стереотипы поведения, 

которые провозглашаются в текстах данного прецедентного жанра как доминантные для 

английской культуры. 

При гендерном анализе лимериков было установлено, что большинство героев - 

мужского пола (48,2%), женского - 23,2%, и в 28,6% случаев герой представлен словом 

«person», но после прочтения становится понятно, что 24,15% - мужского пола, 2,67% - 

женского, и лишь в 1,78% случаев не удается установить пол героя. 

Нами был также произведен возрастной анализ героев, вследствие чего оказалось, 

что 78,6% героев названы «old» – старыми, и всего 21,4% «young» – молодыми. То есть, в 

общем, герой предстает уже сложившейся личностью со сформировавшимся 

мировоззрением, его трудно перевоспитать, и приходится принимать таким, какой он есть. В 

этом проявляется такая характерная черта британского менталитета, как толерантность. 

Чудачество является неотъемлемой частью действительности для среднего англичанина. 

При этом в большинстве случаев встречались словосочетания «old man» и «young 

lady», то есть Лир создает стереотипы чудаков - это либо старик, либо молодая девушка, 

которые своими поступками вызывают насмешки окружающих. 

Все лимерики можно разбить на 3 большие группы: 

- лимерики, описывающие комичную ситуацию (45,6%); 

- лимерики, выражающие отношение к герою (44,6%); 

- лимерики, описывающие ответную реакцию общества (9,8%). 

Отношение общества к героям лимериков также можно классифицировать по 

степени нарастания эмоций: adorn (восхищаться) – embarrass (приводить в замешательство, 

удивлять) – avoid (избегать) – distract (смущать; расстраивать) – bewilder ( приводить в 

замешательство) – distress (причинять страдание, горе; мучить, терзать)– disgust (внушать 

отвращение). 

Анализ стилистических приемов, используемых в 112 лимериках Эдварда Лира, 

показал, что в  лимериках богато представлены различные приемы от аллитерации до 

метафор. 

Все приемы, используемые в лимериках, мы разделили на 2 большие группы: 

стилистические средства выразительности и синтаксические средства. В группу 

стилистических средств вошли такие стилистические приемы как эпитеты, аллитерация, 

ассонанс, образное сравнение (simile), метафора, гипербола, прием «графона» и 

звукоподражание (onomatopoeia). Изменение структуры второй строки лимерика, повторение 

(repetition), введение прямой речи и многосоюзие – относятся ко второй группе, т.е. к 

синтаксическим средствам.  

Особое внимание хотелось бы остановить на самых ярких приемах, отражающих 

национальные особенности. 

Эпитет – средство выразительности, придающее красочность и насыщенность 

высказыванию. Эпитеты выражают отношение к происходящему. [2, с.912] 

Эпитеты в лимериках помогают проследить отношение, как автора, так и 

представителей английской культуры к чудакам, описанных в них. 
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Красочные эпитеты, описывающие поведение героев лимериков Эдварда Лира, 

очень разнообразны. Мы разбили их на две большие группы: 

- эпитеты, описывающие положительные качества героев; 

- эпитеты, описывающие отрицательные качества героев (точнее то, как 

они воспринимаются окружающими). 

В общем, эпитеты по отношению к другим стилистическим средствам 

выразительности употреблены чаще, а именно в 44,6% лимериках (50). 

По степени нарастания эмоций первая группа выглядит следующим образом: funny 

(забавный, комический, потешный) – amusing (забавный, занимательный) – cheerful 

(весёлый, радостный) – lively ( активный) – amiable (дружелюбный, любезный)– propitious 

(благосклонный, благожелательный ) – whimsical  (причудливый, эксцентричный) – ecstatic 

(восторженный) – wonderful (изумительный) – courageous (смелый) – remarkable 

(выдающийся) – intrinsic (важный, значительный) – ingenious (изобретательный, 

находчивый). 

There was a Young Lady of Bute, 

Who played on a silver-gilt flute; 

She played several jigs, 

To her uncle's white pigs, 

That amusing Young Lady of Bute. 

 

There was a Young Lady of Poole, 

Whose soup was excessively cool; 

So she put it to boil 

By the aid of some oil, 

That ingenious Young Lady of Poole. 

Эпитеты, описывающие отрицательные качества героев также разнообразны. По 

степени нарастания эмоций они выглядят следующим образом: incipient (зарождающийся) – 

unhappy (унылый, несчастный) – dolorous (грустный, печальный, унылый) –

unfortunate(unlucky) (неудачливый) – capricious (непостоянный, раздражительный) – 

umbrageous (обидчивый, подозрительный) – wayward (капризный, упрямый, своенравный) – 

doubtful ( нерешительный) – morbid (болезненный; нездоровый) – stupid (глупый) – angry 

(раздражённый; разгневанный) – irascible (вспыльчивый, несдержанный) – mendacious 

(лживый; обманчивый) – provoking (раздражающий; досадный) – invidious (вызывающий 

враждебное чувство) – horrible (отвратительный, отталкивающий) – nasty (мерзкий, 

противный). 

Таким образом, через описательные прилагательные описываются не сами черты 

характера героя, а отношение общества сквозь их призму. 

There was an Old Person of Chili, 

Whose conduct was painful and silly, 

He sate on the stairs, 

Eating apples and pears, 

That imprudent Old Person of Chili. 

Высокая степень эмоциональности данного лимерика достигается с помощью 

нескольких эпитетов, использованных в одном контексте: «painfulandsilly», «imprudent». 
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Каждый из них усиливает прагматику другого, эпитеты «painfulandsilly» как бы повышают 

прагматический эффект эпитета «imprudent», использованного в качестве конечного 

вывода. 

There was an Old Man of Vienna, 

Who lived upon Tincture of Senna; 

When that did not agree, 

He took Camomile Tea, 

That nasty Old Man of Vienna. 

Здесь мы видим, что ужасным считается человек, которые ломает стереотипы. Таким 

образом, в этом лимерике мы видим дополнительное подтверждение тому, что англичане не 

терпят чудаков и относятся к ним с неприязнью, хотя и не выражают своего отношения 

открыто. 

Ассонанс — повторение гласных звуков в высказывании. [2, c.30]Примером 

ассонанса может служить следующий лимерик: 

There was an Old Man with a nose, 

Who said, 'If you choose to suppose, 

That my nose is too long, 

You are certainly wrong!' 

That remarkable Man with a nose. 

Повторение звука [əu] символизирует удивление жителей при виде этого старика, 

наверняка они вскликивали «Oh!» при виде его огромного носа. Анализируя данный 

лимерик, также можно сказать и о непоколебимости характера англичан, ведь старик не 

признавал, что его нос был слишком большим и даже давал отпор тем, кто смел над ним 

смеяться, что также говорит о сильных чертах характера. 

Повторение слов (repetition)способствует большей силе высказывания, 

большей напряженности повествования. Повторениесловвстречаетсяв 12 лимериках. 

TherewasanOldPersonofIschia, 

Whose conduct grew friskier and friskier; 

He dance hornpipes and jigs, 

And ate thousands of figs, 

That lively Old Person of Ischia. 

Повторение «friskierandfriskier» передает то нарастание игривости героя, к тому же, 

далее объясняется, в чем она выражалась. Вначале он танцевал джигу и под волынку, а затем 

съел много инжира. 

К тому же, следует отметить, что повторение встречается при описании именно 

поведения людей. 

There was an Old Person of Buda, 

Whose conduct grew ruder and ruder; 

Till at last, with a hammer, 

They silenced his clamour, 

By smashing that Person of Buda. 

Хоть англичане считаются терпимым народом, странное поведение людей вызывает 

у них неодобрение. Эти два лимерика можно противопоставить друг другу, ведь «качество» 
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поведения разное – в первом случае оно положительное, в другом – отрицательное. И то, и 

другое раздражает англичан, что говорит о нетерпимости к «крайностям».  

Повторение помогает повысить прагматическую нагрузку на читателя, которая несет 

в себе экспрессивно-выделительную, эмоционально-оценочную или эстетическую функции. 

Повторение способствует большей силе высказывания, большей напряженности 

повествования. 

Введение прямой речи (represented speech)– прием, заключающийся в озвучивании 

автором мыслей героев. Введение прямой речи направлено на приближение читателей к 

ситуации, описываемой в лимерике.  

There was an Old Man of Jamaica, 

Who suddenly married a Quaker; 

But she cried out, 'Alack! 

I have married a black!' 

Which distressed that Old Man of Jamaica. 

Этот пример интересен тем, что в нем отражена неприязнь к афроамериканцам. 

Девушка расстроена тем фактом, что вышла замуж за мужчину с черным цветом кожи. Мы 

знаем, что люди с темным цветом кожи были отвергнуты «белым» обществом. Мало кто об 

этом говорит вслух, но здесь мы видим доказательство того, что все тайное становится 

явным. 

Анализируя используемые приемы, мы пришли к выводу, что лимерики Эдварда 

Лира отражают множество лингвокультурологических особенностей – нетерпимость к 

«крайностям», непоколебимости характера англичан, толерантность,представителям 

английской культуры не нравилось как слишком игривое, так и слишком спокойное 

настроение, они отрицательно относятся к людям, нарушающим установленные правила и 

нормы поведения. Англичанам свойственно спокойствие и умиротворенность. 
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КОНЦЕПТ «ЕДА» В РАЗНЫХ ТИПАХ ДИСКУРСА  

Современный этап развития науки характеризуется многочисленными попытками 

ученых заново осмыслить традиционные понятия и явления. Не является исключением и 

язык. Настоящая квалификационная работа посвящена исследованию одного из ключевых 

культурных концептов - концепта «Еда». 

Объектом исследования квалификационной работы является концепт «Еда» в 

английской лингвокультуре, а предметом - структура концепта "Еда" в разных типах 

дискурса. 

Цель исследования – описание структуры концепта "Еда" в разных типах дискурса. 

Для раскрытия данной цели необходимо решить следующие задачи: 

1. дать дефиницию понятий «концепт» и «дискурс»; 

2. определить структуру и методы их изучения; 

3. выделить типы дискурса и сформулировать особенности типов дискурса, 

выбранных для описания структуры исследуемого концепта; 

4. описать структуру концепта «Еда» в английском языке и в разных типах 

дискурса. 

Для решения этих задач использовались следующие методы исследования: 

 дескриптивный метод; 

 метод фреймового моделирования; 

 статистические методы; 

 метод сплошной выборки языкового материала из источников; 

 аналитико-синтетический метод. 

Актуальность работы состоит в том, что вопросы изучения концепта и дискурса 

находятся в центре внимания многих лингвистов, в том числе В.И Карасика, З. Д. Поповой, 

И. А. Стернина, В. А. Масловой, М.Л. Макарова, С.И. Агагюловой, Р. В. Гуриной, Е. С. 

Кубряковой. 

Следует также отметить, что структура концепта «Еда» и ее специфика в разных 

типах дискурса еще мало изучена, что и обуславливает новизну данного исследования. 

Материалом исследования послужили сборники тестов для подготовки к единому 

государственному экзамену по английскому языку (ЕГЭ), статьи из газет «NewYorkTimes» и 

«DailyTelegraph», роман Эрнеста Хемингуэя «По ком звонит колокол», а также материалы 

сайтов http://www.focusenglish.com, http://sites.google.com и http://esl.about.com. 

Актуальность работы состоит в том, что вопросы изучения концепта и дискурса 

находятся в центре внимания многих лингвистов, в том числе В.И Карасика, З. Д. Поповой, 

И. А. Стернина, В. А. Масловой, М.Л. Макарова, С.И. Агагюловой, Р. В. Гуриной, Е. С. 

Кубряковой. 

Следует также отметить, что структура концепта «Еда» и ее специфика в разных 

типах дискурса еще мало изучена, что и обуславливает новизну данного исследования. 
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Язык является одним из ориентиров обобщения опыта в коллективном и 

индивидуальном сознании. Содержательные единицы языка образуют лингвокультурный 

код, специфичный для определенного языкового сообщества. Единицами лингвокультурного 

кода являются концепты[3, с. 4]. 

Вслед за С.А. Агагюловой мы определяем концепт как ментальное образование, 

заключающее смысловой сгусток информации, на когнитивном уровне репрезентирующееся 

в виде фреймов, сценариев или иных когнитивных моделей [1, с. 10]. 

Фрейм — это такая когнитивная структура в феноменологическом поле человека, 

которая основана на вероятностном знании о типических ситуациях и связанных с этим 

знанием ожиданиях по поводу свойств и отношений реальных или гипотетических объектов 

[4, с. 153]. 

При анализе материала выяснилось, что концепт «Еда» представляет собой сложный 

фрейм, куда входят субфреймы «Блюда», «Напитки», «Потребление пищи и жидкости» и  

«Сервис». Каждый из субфреймов имеет более или менее разветвленную структуру и 

включает в себя слоты, которые могут заполняться непосредственно лексическими 

единицами или субфреймами следующего порядка. 

Различные участки фрейма «Еда» обладают неодинаковой степенью разветвленности, 

т.е. обладают разной номинативной плотностью. В структуре концепта «Еда» также 

выделяются различные типы фреймов: фрейм-сценарий, фрейм-скрипт, фрейм-роль  и 

фрейм-структура. 

В нашей работе мы рассматривали концепт «Еда» в трех разных типах дискурса, а 

именно: массово-информационном, художественном (бытийном) и межличностном 

(бытовом). 

Выбор именно этих типов дискурса неслучаен. Дело в том, что нам хотелось 

рассмотреть исследуемый концепт на примере и персонального, и институционального 

типов дискурса. Дискурс СМИ был выбран в связи с его постоянно растущей ролью в жизни 

общества. Выбор художественного и межличностного типов дискурса был обусловлен тем 

фактом, что они, относясь к персональному типу дискурса, все же имеют ряд очень 

существенных различий. 

Для рассмотрения структуры концепта «Еда» в дискурсе СМИ мы проанализировали 

его структуру на материале 20 статей из газет «NewYorkTimes» и «DailyTelegraph». В ходе 

исследования нами были отобраны по 10 статей из каждой из этих газет, датированных 

концом апреля – началом мая текущего года. Следует также отметить, что для каждой газеты 

характерен свой тип дискурса [2, с. 204]. 

Количество единиц каждого из субфреймов, составляющих фрейм «Еда», в 

отобранных нами статьях оказалось различным. 

Самым высоким оказалось количество единиц, входящих в субфрейм «Блюда» (515). 

Егосоставляюттакиеединицы, как food (37), mustard (9), Mexican food (8), American food (7), 

recipe (6), taco (6),  garlic (6), fast food (4),  mushroom (3).Далее следует субфрейм «Сервис», 

число единиц которого в исследуемых статьях равно 376. В него входят следующие 

единицы: pub (12), restaurant (9), chef (6), Mitla café (3), Mexican restaurant (3), the most 

successful chef (2) идругие. Наименьшее количество количество единиц  в рассмотренных 

нами статьях относится к субфреймам «Потребление пищи и жидкости» (86) и «Напитки» 

(23). 
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Мы также подсчитали количество единиц этих четырех субфреймов для каждой из 

газет и получили следующие результаты: 

«DailyTelegraph»: «Блюда» (197), «Напитки» (8), «Потребление пищи и жидкости» 

(30), «Сервис» (160); 

«NewYorkTimes»: «Блюда» (318), «Напитки» (15), «Потребление пищи и жидкости» 

(56), «Сервис» (216). 

Эти данные подтверждают утверждение Г.С. Двиняниновой о том, что для каждой 

газеты характерен свой тип дискурса. Мы также можем сделать вывод, что субфреймы 

«Блюда» и «Сервис» в массово-информационном дискурсе обладают большей номинативной 

плотностью по отношению к двум остальным субфреймам концепта «Еда». 

Для исследования структуры концепта «Еда» в бытовом дискурсе мы 

проанализировали его структуру на материале 47 отобранных нами диалогов с интернет-

сайтов http://sites.google.com, http://esl.about.com и http://www.focusenglish.com, причем одним 

из требований отбора было наличие аутентичных диалогов. 

Мы выяснили, что подавляющее большинство структуры концепта составляют 

единицы субфрейма «Блюда» (515).В его состав входят такие единицы, как food (16), chicken 

(9), fast food (7), meat (7), dessert (6), sea food (5), cheese (5), roast beef (4), steak (3), Hungarian 

food (3), Italian food (3).Субфрейм «Сервис» насчитывает 112 единиц и включает следующие 

единицы: order (19), restaurant (10), serve (6), reserveatable (5), bill (4) и другие. Субфрейм 

«Напитки» насчитывает 78 единиц и представлен такими единицами, как tea (7), coffee (7), 

wine (7), beer (4), juice (3). 

На основании приведенных нами данных можно сделать вывод о том, что субфрейм 

«Блюда» в межличностном дискурсе имеет гораздо большую номинативную плотность, чем 

все остальные субфреймы концепта «Еда». 

Чтобы исследовать структуру концепта «Еда» в художественном дискурсе, мы 

проследили его структуру в романе Эрнеста Хемингуэя «По ком звонит колокол». При 

выборе произведения мы руководствовались критериями его известности и достаточно 

большего объема. 

В результате анализа романа мы выяснили, что субфрейм «Сервис» представлен в 

данном типе дискурса ничтожным количеством единиц (всего 8), а самым многочисленным 

по числу единиц является субфрейм «Потребление пищи и жидкости», который насчитывает 

363 единицы.Его составляют такие единицы, как eat (90), cup (65), drink (51), bowl (38), glass 

(21). Субфрейм «Блюда» насчитывает 207 единиц и включает такие единицы, как food (20), 

cook (20), stew (12), onion (12), bread (11). Субфрейм «Напитки» насчитывает 188 единиц и 

составлен такими единицами, как wine (62), bottle (33), whiskey (27), drink (16), coffee (12), 

absinthe (10). 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что субфрейм «Потребление пищи и 

жидкости» в художественном дискурсе имеет гораздо большую номинативную плотность по 

сравнению с остальными субфреймами концепта «Еда». 

В результате проведенного исследования мы выяснили, что субфреймы, 

составляющие структуру фрейма «Еда», обладают неодинаковой номинативной плотностью 

в каждом из перечисленных типов дискурса. Можно с уверенностью утверждать, что это 

связано с особенностями рассматриваемых нами типов дискурса. 
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Важнейшей особенностью межличностного дискурса является выход на особый 

сокращенный код общения, когда люди понимают друг друга с полуслова. Таким образом, 

можно предположить, что в данном типе дискурса структура фрейма «Еда» сузится до 

одного из выделенных нами в его структуре субфреймов. Также логично высказать 

предположение, что этим субфреймом будет субфрейм «Блюда», так как предметом 

разговора о еде чаще всего являются блюда и их приготовление. Человека мало интересует 

способ их потребления. Его может интересовать вкус, но чтобы высказать свое мнение по 

этому поводу, в любом случае придется назвать блюдо или продукт питания, который вам 

нравится. Конечно, можно обсуждать карту вин ресторана и вкус вин, но сначала все равно 

будет обсуждаться меню. Таким образом, субфрейм «Блюда» является основным в структуре 

фрейма «Еда» в межличностном дискурсе. 

Основными целями дискурса СМИ являются регулирование деятельности адресатов и 

воздействие на сознание адресатов. Мы считаем возможным предположить, что в данном 

случае особую актуальность приобретает субфрейм «Сервис», а концепт «Еда» является 

продуктом и предметом производства и регулирования экономической, политической и 

социальной сфер общества. Субфрейм «Блюда» также остается в этом типе дискурса 

основным, так как нельзя о поговорить о ресторане или каком-нибудь другом заведении 

общепита, не затронув его меню. 

В случае с романом Эрнеста Хемингуэя особенность дискурса заключается в том, что 

в нем концепт «Еда» взаимодействует с концептом «Война, военные действия». В результате 

преломления через этот концепт в структуре исследуемого концепта актуализируется 

субфрейм «Потребление пищи и жидкости». Война накладывает свой отпечаток на эту сферу 

жизнедеятельности человека. В данной ситуации человека совсем не интересует сфера 

сервиса и мало интересуют приготовление пищи, блюда и напитки. Его интересует только 

потребление пищи, а сама возможность ее потребления рассматривается как благо, которого 

в следующий момент может и не быть. 

Также нужно отметить, что концепт «Еда» следует относить к универсальным 

категориям концептуальной картины мира, поскольку он является базовым в построении 

картины мира любого общества, присущ этносу на всех этапах его развития. 

Мы надеемся, что данное исследование окажется действительно полезным в изучении 

концептосферы еды и составлении лексических минимумов, отражающих наиболее 

существенные когнитивно-смысловые компоненты, формирующие концепт «Еда» в 

английской лингвокультуре. 
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СТРУКТУРА КОММУНИКАТИВНОГО СОБЫТИЯ 

В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ДИСКУРСЕ 

 

Термин «дискурс» получает широкое распространение в гуманитарных науках в 60—

70-е годы XX в., однако его повсеместное использование в лингвистике следует отнести к 

более позднему — времени нынешнему. 

В современной науке понятие «дискурс» трактуется неоднозначно. Изучению 

дискурса посвящено множество исследований, авторы которых используют  это явление в 

различных научных системах. Дискурс является объектом междисциплинарного изучения 

целого ряда научных дисциплин (лингвистика, социология, философия, педагогика, 

психология, культурология и др.). К настоящему времени сложились три основных подхода 

к его пониманию: 

1) дискурс как текст, актуализируемый в определенных условиях с учетом 

экстралингвистических параметров (в лингвистике); 

2) дискурс как общение, реализуемое в ходе определенных дискурсивных практик 

(в социологии, политологии); 

3) дискурс как вид речевой коммуникации (в логике, философии). 

В большинстве работ  отечественных и зарубежных ученых-лингвистов (Н.Д. 

Арутюновой, В.Н. Борботько, Т.А. ван Дейка, В.З. Демьянкова, В.И. Карасика, Ю.Н. 

Караулова,  В.В. Красных, М.Л. Макарова, Т.М. Николаевой, Е.В. Падучевой, К.Ф. Седова) 

сложилась традиция, в рамках которой под словом «дискурс» понимается вербализованная 

речемыслительная деятельность, реализованная  в  целостном речевом произведении, 

включающая в себя не только лингвистические, но и экстралингвистические компоненты [2, 

c. 52]. Так, Н.Д. Арутюнова, обобщив различные понимания дискурса в отечественном и 

зарубежном языкознании, в «Лингвистическом энциклопедическом словаре» определяет 

дискурс как «связанный текст в  совокупности с экстралингвистическими – 

прагматическими, социокультурными, психологическими и другими факторами; текст, 

взятый в событийном аспекте; речь, рассматриваемая как целенаправленное социальное 

воздействие, как компонент, участвующий во взаимодействии людей и механизмах их 

сознания (когнитивных процессах). Дискурс - это речь,  «погруженная в жизнь» [1, c. 136-

137]. 

Таким образом, каким бы ни были различия в определении дискурса, мнения ученых 

сходятся в одном: дискурс – это речевое общение, сопровождающее процесс социально 

значимого взаимодействия людей, рассматриваемое с позиций их принадлежности к той или 

иной  социальной группе или применительно к той или иной типичной речевой ситуации. 

Следовательно, дискурс – это одновременно и процесс языковой деятельности, и ее 

результат. 

Педагогический дискурс – это объективно существующая динамическая система, 

функционирующая в образовательной среде урока, включающая участников дискурса, 
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педагогические цели, ценности и содержательную составляющую образования, отражающая  

стилистическую специфику педагогического взаимодействия  субъектов и обеспечивающая 

формирование ключевых компетентностей участников образовательного процесса 

(социокультурной, коммуникативной, когнитивной, межкультурной, информационной). 

В.И. Карасик предлагает схему анализа институционального дискурса. При анализе 

дискурса предлагается охарактеризовать его типовых участников, хронотип, цели, ценности, 

стратегии, жанры, прецедентные тексты и дискурсивные формулы. 

Применяя эту схему к педагогическому дискурсу, ученый относит к участникам 

педагогического дискурса учителя и ученика.Хронотип педагогического дискурса четко 

ограничен: это время (школьный урок, лекция) и место (школа, класс).Целью 

педагогического дискурса является социализация нового члена общества, научного – 

процесс получения нового знания.Ценности в педагогическом дискурсе выводятся из всей 

совокупности моральных ценностей, разделяемых обществом.Жанры педагогического  

дискурса: урок, лекция, семинар, экзамен, беседа и т.д.В качестве прецедентных феноменов 

педагогического дискурса выступают тексты учебников, хрестоматий, правила поведения 

учащихся и др.Стратегии педагогического дискурса сводятся к объясняющей, оценивающей, 

контролирующей, содействующей, организующей [3, c. 209-220]. 

Говоря о структуре институционального дискурса М.Ю. Олешков отмечает, что в 

каждом типе дискурса существуют «сценарии, фиксирующие типовые способы реализации и 

обычный (стандартный) порядок протекания речевых событий, типичных для данной среды» 

[4, с. 24]. Анализируя урок как «завершенную» целостную единицу процесса 

коммуникативного взаимодействия, он выделяет четыре интенционально обусловленных 

структурных компонента: организационный момент урока, проверка усвоения учебного 

материала, анализ предыдущего процесса коммуникативного взаимодействия и переход к 

изучению нового учебного содержания, сообщение новой информации. 

Целью моей работы было выявление специфики реализации этих компонентов на 

уроке английского языка. Мною проанализированы этапы  педагогического дискурса на 

материале уроков английского языка, проходивших в Октябрьском сельском лицее в 10 и 11 

классах в январе 2012 года под руководством учителя английского языка Скворцовой 

Светланы Валерьевны. 

М.Ю. Олешков отмечает, что на первом этапе общения («организационный момент 

урока») говорящий (учитель) активно использует в речи регулятивы и директивы. По 

мнению ученого, манипулирующий, консолидирующий и волюнтативный дискурсы 

составляют основу речевой активности учителя на этом этапе взаимодействия с учащимися 

(4, с 33-34). Спецификой урока английского языка является общение на изучаемом языке. 

Поэтому регулятивы и директивы, используемые учителем, несут черты английского 

коммуникативного этностиля. В рассматриваемом мной материале этот фактор оказался 

препятствием к реализации манипулирующей стратегии. Уровень коммуникативной 

компетенции учащихся не позволил им адекватно прореагировать на коммуникативный ход 

учителя, и преподавателю в каждом и рассматриваемых фрагментов приходилось переходить 

на родной язык для выполнения коммуникативной задачи (Учитель: Let us say what important 

you think can influence our future career. Ты меня понял? – Учащийся: Что-то о карьере… - 

Учитель: Что может повлиять на наше будущее, на нашу карьеру?). 
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Дальнейший ход дискурса в анализируемых фрагментах не совпадает со схемой, 

предложенной М.Ю. Олешковым для педагогического дискурса в целом. Прежде всего, один 

из записанных уроков был полностью посвящен проверке полученных навыков, а на другом 

обсуждался новый материал. Таким образом, в моем материале третий, переходный этап 

реализован не был. 

Кроме того, информационно-аргументирующая стратегия не является основной в 

учебном межкультурном дискурсе, где основной задачей является не передача 

декларативных знаний, а формирование коммуникативных умений. Поэтому проверка 

усвоенного материала проходила не в форме вопросов-ответов, а в форме коллективной 

оценки проделанной дома работы – перевода на родной язык художественного текста. Как и 

в анализируемом М.Ю. Олешковым уроке, в речи учителя преобладала эмотивная оценка, 

экспрессивы и эмотивные констативы. 

В соответствии со спецификой учебного межкультурного дискурса при введении 

новой темы использовалась моделирующая стратегия: учитель предложил учащимся 

провести дискуссию, моделируя жанр аргументативного дискурса. Вместе с тем, в 

происходившем далее фрагменте общения более ярко просматриваются черты 

педагогического дискурса, чем характеристики межличностного общения, которое должны 

были разыгрывать учащиеся. Учитель полностью контролирует тему общения, не позволяя 

собеседникам уйти в сторону (что обычно происходит в непринужденной беседе): «Сереж, 

Жень. Все, не отвлекайтесь». Она же следит за переходом коммуникативной инициативы: 

«What else, Ostap?», «Khamid, d’you have something to say?», одновременно предписывая и 

коммуникативную тактику: «Let us make a conclusion», «What else?», «Do you agree with it?», 

«Правду, пожалуйста». В ходе моделируемого межличностного дискурса вклиниваются 

информационная стратегия (информирование об английских эквивалентах русских 

выражений: «Расширять – broaden», «Специализация – speciality»,  «Как будет бесплатный? – 

free»), а также экспрессивно-аппелятивная стратегия: иронический вопрос с целью 

активизации одного из учащихся: «Ramil, what is important  for you – girls?», на который 

класс реагирует смехом. Здесь одновременно используются тактики формирования 

эмоционального настроя наблюдателей и дискредитация непосредственного адресата.   

По мнению Е.К. Черничкиной, «научающая коммуникация представляет собой, по 

сути, педагогически организованное межличностное общение в квазимежкультурном 

формате» [5, с. 46]. В этом главное отличие учебного межкультурного дискурса от других 

составляющих педагогической коммуникации. В рассмотренных фрагментах  

межличностная составляющая научающей коммуникации просматривается недостаточно 

отчетливо, что можно сказать и о межкультурном компоненте (реальное обсуждение 

проходит на родном языке, языковые средства английского языка используются лишь для 

фиксации выводов). Педагогически-воспитательный характер наблюдаемого общения 

становится особенно очевиден к концу урока, когда дискуссия практически полностью 

переходит на русский язык, а в конце учитель предлагает учащимся заполнить 

профориентационные анкеты. 

Рассмотренный материал позволяет сделать вывод о вариативности структуры 

коммуникативного события в педагогическом дискурсе вообще и в межкультурном учебном 

дискурсе в частности. С одной стороны, межличностная и межкультурная ориентация 

общения на уроке английского языка, его квазисный характер обусловливают заметное 
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выпадение его структуры из схем, выявленных на материале преподавания других 

предметов; с другой стороны, упарвляемость самого учебного межкультурного дискурса 

позволяет существовать в его рамках вариантам, в которых педагогические стратегии 

преобладают над всеми остальными.  
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СЕМАНТИЧЕСКИЕ И СТРУКТУРНЫЕ ОСОБЕННОСТИ АНГЛИЙСКИХ 

КОМПОЗИТНЫХ НЕОЛОГИЗМОВ 

 

Любой язык постоянно развивается, появляются новые модели образования слов, 

изменяются существующие. Создание новых слов  является важным и необходимым 

языковым  процессом удовлетворяющим потребность общества в выражении новых понятий, 

постоянно появляющихся в языке. 

Одним из наиболее древних, универсальных и продуктивных способов 

словообразования является словосложение, заключающееся в морфологическом 

присоединении двух или более основ для образования сложного слова, или композита 

(лат.compositum) [3; с. 469]. Образование сложных слов отражает культурно-историческую и 

типологическую специфику языка. Изучение особенностей данных лексических единиц, 

анализ их структурно-семантических характеристик, условий формирования и 

распределения в языковой системе позволяет наметить как общие черты формирования 

сложных номинативных единиц, так и специфические законы и правила, характерные для 

конкретного языка. 

Целью проводимого исследования явился анализ структурных и семантических 

свойств современных английских неологизмов, образованных путем словосложения. Для 

реализации поставленной цели были проанализированы 54 композита, отобранные методом 

сплошной выборки из новой лексики, представленной в ряде лексикографических 

источников [8, 9], а также средств массовой информации [4, 5, 6, 7]. 
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Структурный анализ фактического материала позволил выявить семь 

словообразовательных моделей сложных неологизмов, преобладающими среди которых 

оказались двухкомпонентные единицы.  

Рассмотрим наиболее продуктивные модели.  

N + N=N, например:  

Earworm – назойливаямелодия (a song or any catchy sample of audio that repeats itself in 

someone's mind). 

Babymoon (a special holiday taken by parents-to-be before their first baby is born) 

В последнее время наблюдается тенденция образования слов данной модели с первым 

компонентом, представленным  именем собственным:  

Obama-change (Change that doesn't occur) 

Obamamania (the condition of being a very enthusiastic supporter of newly-elected US 

President Barack Obama) 

15%  исследованных лексических единиц образованы именно по этой модели. 

Группа композитов, образованных по модели A+N=N насчитывает  8%: 

Greentailing (the business of selling environmentally-friendly products to the public) 

Flatform  (shoes that have a very thick sole (=the bottom part underneath the foot) which 

adds height but keeps the feet flat) 

Сложные лексемы, созданные по модели V+N=N, составляют 15% анализируемых 

новообразований. 

Putpocket (someone who puts money or other objects into a person's pocket or bag without 

that person knowing) 

Увеличивается и количество сложнопроизводных единиц. Одним из  наиболее 

продуктивных суффиксов является  суффикс –er:  

Baby-catcher (A female medical practitioner or midwife who delivers babies.) 

Marmalade-dropper (a piece of information, especially a newspaper article or headline, 

that is very shocking or exciting) 

Mouthbreather (a stupid person) 

Слова этой группы составляют 15% исследуемых новообразований. 

В состав значительного количества композитных неологизмов входят частицы и 

наречия. Высокой продуктивностью, в частности, обладает модель Participle II + Adv=A, где 

производящей основой, фактически, является фразовый глагол: 

Tapped-out - безденежный 

Turned-on - взволнованный 

Worn-out - усталый, выжатый 

Laid-out - пьяный, невменяемый 

Такая  модель служит для создания разговорной лексики, обычно употребляющейся в 

ситуациях неформального общения. Будучи достаточно продуктивной (подобные композиты 

составляют 15% от отобранного материала), данная модель, однако, не является новой. 

«Наличие в сложных словах причастных и герундиальных форм является эхом 

древнеанглийского периода» [1; с. 28]. 

Достаточно регулярны многокомпонентные единицы (синтаксические композиты), 

чаще всего употребляемые в неформальном общении и характерные, главным образом, для 

американского варианта, например: 
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Pay–as-you-throw (a system in which people pay for their rubbish to be collected and the 

amount they pay is based on the amount of rubbish they produce) 

Fast-casual-restaurant (a restaurant without  table service that offers higher-quality 

foodservice) 

All-over-each-otherness (A gropy, public-display-of-affectiony state of affairs that the rest 

of us do not appreciate) 

Hand-me-up (something that a younger person gives to an older person because they no 

longer use it or they have something better to replace it) 

Встречаются композиты, образованные по более сложным моделям, например: 

Ready-to-run (N +Full Infinitive) готовыйкработе 

Right-to-die-laws (N +Full Infinitive + N) законы "оправенасмерть"  

Surface-to-air-missile (N + Prepositional Phrase + N) – зенитнаяракета 

Композиты, образованные по вышеуказанным моделям, входят в наиболее 

многочисленную группу – они составляют 25% отобранной лексики. 

Помимо традиционных моделей, были выявлены модели, появившиеся сравнительно 

недавно, самыми продуктивными среди которых являются следующие: 

Abbr + N=N: 

B-blog (web blog created to share business insights and information) 

E-waste (used electronic devices such as mobile phones, computers, televisions, etc., that 

have been thrown away) 

ICE-number (in case of emergency number) 

Эта модель относительно новая, однако слова, образованные по ней, составили 11% 

отобранной лексики. По этой же модели были созданы известные V-day, H-bag.  

Довольно активными, но менее продуктивными (11%) являются следующие модели: 

Particle + N/ A/PI: 

Off-grid (not using public supplies of utilities such as electricity, water, etc.) 

Off-base - необоснованный 

Oversharing (giving out an excessive amount of personal information, especially in a way 

which might be considered inappropriate) 

Off-day -  неудачный день  

Помимо структурных характеристик композитных неологизмов, были 

проанализированы их семантические свойства. 

Объектом настоящего исследования явились сложные неологизмы, обозначающие 

концепт “человек”. “Номинации человека – это ценностно значимая совокупность 

представлений о языковой личности, исторически сложившаяся в рамках этнокультуры как 

результат обобщения различных аспектов ценностных ориентаций – морально-этических, 

эстетических и прагматических установок и норм [2; с.7]”. 

Отобранные сложные неологизмы, обозначающие свойства  характера  человека 

распадаются на следующие семантические группы: 

1. Любопытные, всеминтересующиесялюди (7%): 

Rubbernecker  Whenever Ms. Wu, a self-proclaimed “rubbernecker in life,” would see 

something happening, she would run toward it as others scurried the other way.  

Gapeseed  The ring was surrounded by a fairly strong crowd of gapeseeds. 

2. Клеветники, распространяющие неверную информацию (7%): 
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Mudslinger Corruption is the issue underlying the mudslinging.  

Backbiter It would seem that backbiting is not as defined by some, the blackening of 

another's good name by words uttered in secret. 

3. Нытики, пессимисты, вечно жалующиеся на все (15%): 

Ear-banger Use tact with your seniors, but remember, nobody likes an “ear banger”. 

Earbasher He is such a bore. Don’t listen to that earbasher! 

Sorehead   – Don't be such a sorehead, they won fair and square. 

Doomsayer Even from the doomsayers you hear reflections of hope. 

4. Хвастуны, люди с большим самомнением (19%): 

Hot-air artist And George - a disgusting windbag, an unscrupulous, hypocritical old hot-air 

merchant - a foul, poisonous self-advertiser’. 

Big-head Dan’s such a big-head; always reminding us what fantastic results he got in his 

exams. 

Bigmouth Everyone knows that Helen's a big mouth - the news will be all over the town by 

tonight. 

Blow-off Get busy. I don't pay blow-offs around here. 

Blowhard He's one hell of a blowhard who blows his own horn. 

5. Болтуны, пустозвоны (12%): 

Gas-bag What's the old gasbag going on about now? 

Rattle-brain A poet is no rattle-brain, saying what comes uppermost. 

Blabbermouth The next time you're tempted to call a woman a blabbermouth, you may 

want to hold your tongue. 

6. Умники, выскочки, любящие покрасоваться своими знаниями (17%): 

Egghead You don't have to be an egghead to read philosophy, you can even read it on the 

conveyer belt at your local gym. 

Conehead The coneheads have decided that we are all making too much money. 

7. Наглые, нахальныелюди (7%): 

Saucebox   All are here, except that saucebox. 

Jackanapes Who were the aristocracy, to give themselves airs? Jackanapes!  

8. Подхалимы, со всем соглашающиеся (19%): 

Bootlicker (lick somebody’s boots или shoes) подхалимничать (отсюда в том же 

значении bootlicker подхалим, подлиза). You'll give up everything to him, You'll lick his shoes; 

and You'll never play anything but second fiddle in his life. 

Handshaker You can’t rely on this handshaker, no matter what you say, he always agrees. 

Lickspittle political Lickspittle of the Year is Bill Shorten, the Australian workplace 

relations minister. Bill Shorten has not heard what Prime Minister Julia Gillard said about the 

scandal but agrees with what she said wholeheartedly.  

Toad-eater Nor let be supposed that he was in any way a toadeater. 

Yes-man Specter was just a yes-man for both Reagan and Bush. 

9. Назойливые, надоедающие (7%): 

In-your-face I don't really mind this in-your-face stuff because it makes good conversation 

between me and my husband.  

Stick-to-it-ive “I really need motivation to gain stick-to-it-ive-ness because  I give up s-o-o 

quickly after just starting”. 
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Изучение неологизмов дает дополнительную и уточняющую информацию об уже 

имеющихся знаниях, способствует более тщательному изучению жизни, социально-

исторического развития определенной языковой группы. 

Они помогают выделить новейшие, современные критерии, способы образования и 

функционирования в языке новой лексики. Появление новых лексических единиц характерно 

абсолютно для любых сфер жизни и различных ситуаций, как формальных, так и 

неформальных. Изучение их структурных и семантических свойств всегда будут 

представлять интерес для исследователей. 
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СПЕЦИФИКА ИСКУССТВЕННОГО БИЛИНГВИЗМА 

 

Под билингвизмом понимают владение двумя языками, когда оба языка достаточно 

часто реально используются в коммуникациии и происходит регулярное переключение с 

одного на другой в зависимости от ситуации общения. При этом степень владения двумя 

языками может быть разной: владение устным разговорным или письменным литературным 

или обеими формами. 

Согласно Словарю лингвистических терминов, билингвизм – одинаково совершенное 

владение двумя языками [1, с. 125]. Билингвизм отличается от простого знания еще одного 

языка наравне с родным и предполагает возможность пользоваться разными языками в 

различных жизненных ситуациях. При этом подчеркивается, что понятие "двуязычие" имеет 

2 аспекта – психологический и социальный. Двуязычие может характеризовать каждого 

отдельного человека (психологический аспект) или может иметь место массовое или 
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групповое двуязычие (социальный аспект). «Билингвизм – это не сумма двух полных или 

неполных монолингвов; скорее это уникальная специфическая лингвистическая 

конфигурация. Сосуществование и постоянное взаимодействие двух языков у билингва 

производят отличную, но целостную лингвистическую сущность». [6, с. 20]Двуязычие в 

узком смысле – одинаково совершенное владение двумя языками, в широком смысле – 

относительное владение вторым языком, умение им пользоваться в определённых сферах 

общения. 

По характеру компонентов (степени родства языков) различают гомогенное 

(однородное) двуязычие, при котором взаимодействуют генетически родственные языки 

(русско-украинское двуязычие), и гетерогенное двуязычие, при котором взаимодействуют 

генетически разнородные языки (русско-английское). [4, с. 54] 

Широко известна гипотеза У. Вайнрайха, предложившего классификацию двуязычия 

по трем типам, основанную на том, как усваиваются языки: составной билингвизм, когда 

для каждого понятия есть два способа реализации (предположительно, чаще всего 

характерен для двуязычных семей), координативный, когда каждая реализация связана со 

своей отдельной системой понятий (такой тип обычно развивается в состоянии иммиграции), 

и субординативный, когда система второго языка полностью выстроена на системе первого 

(как при школьном типе обучения иностранному языку). [3, с. 3] 

С точки зрения условий возникновения различают, как известно, естественный и 

искусственный билингвизм. Вследствие влияния разноязычного окружения возникает 

естественный билингвизм; искусственный же формируется в процессе обучения. 

Рассмотрим подробнее условия возникновения обоих типов двуязычия. 

 – Естественный билингвизм возникает в самом раннем детстве в силу естественного 

погружения в разноязычную языковую среду. К примеру, в семье говорят преимущественно 

на родном языке, а в детском саду, в школе, во дворе ребенок обычно общается с 

разноязычными детьми и для достижения целей общения использует, помимо родного, и 

чужой язык.[8, с. 3] 

– При искусственном билингвизме цель может быть достаточно отсрочена и 

пониматься как потенциальное использование иностранного языка в будущем, с целью 

личностной, профессиональной самореализации. [7, с. 12] 

Далее отметим особенности формирования вышеуказанных явлений. 

1. Для формирования естественного двуязычия характерны:  

– наличие языковой среды, неограниченное время общения, естественные ситуации 

общения, обильная речевая практика в разнообразных ситуациях. 

– отсутствие системы в освоении языковых явлений целенаправленного обучения, не 

имеется учителя-профессионала со специальными методами обучения, речевые ошибки 

исправляются окружающими лишь от случая к случаю. 

– решающую роль играет сильная мотивация, поскольку новый язык выступает в 

качестве инструмента познания и общения в целях адаптации к новой культуре, выживания, 

решения иных личностно значимых вопросов. 

– преимущественно неосознаваемые процессы анализа, синтеза, сравнения, 

классификации. 

– преобладание автоматизированных операций выбора слов и речевых моделей. 
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– параллельное (в детстве) формирование образа мира и двух языковых систем в 

естественных ситуациях общения. 

– акцентирование внимания на смысле познаваемого, говоримого, слышимого. 

2. В отличие от названных особенностей искусственное двуязычие характеризуется: 

– отсутствием языковой среды. 

– ограниченным временем общения на базе учебных ситуаций работы на уроке и 

ограниченной речевой практикой в рамках программных тем. 

– наличием системной презентации языковых явлений, целенаправленного обучения, 

учителя-профессионала, который осуществляет целенаправленную работу над ошибками в 

соответствии со специальными методами обучения. 

– необязательным присутствием мотивации. 

– преимущественно сознательно осуществляемыми процессами анализа, синтеза, 

сравнения, классификации. 

– преобладанием неавтоматизированных операций выбора слов и речевых моделей. 

– формированием системы второго языка при наличии образа мира, «закрепленного» 

в языковой картине мира первого языка. 

– акцентированием внимания на языковых средствах. [5, с. 11] 

Соответственно различаются и продукты формирования двуязычия. 

1. Для естественного: 

– координативный или смешанный тип двуязычия. 

– коммуникативная компетенция. 

– преобладание знаний процедурного типа. 

– владение языком как средством познания и общения («живым» знанием»). 

2. Для искусственного: 

– субординативный тип двуязычия. 

– условно-коммуникативная компетенция. 

– преобладание знаний декларативного типа. 

– пользование языком в пределах, ограниченных программой и количеством 

занятий[5, с. 12]. 

Различие типов билингвизма проявляется и в целях овладения вторым языком (или 

лингвокультурным кодом – это понятие шире, чем язык): 

1. (Для естественного). Овладение инофонным лингвокультурным кодом в 

естественной социальной среде с целью адаптации в процессе социализации индивида, 

отсутствует осознанное намерение изучить язык для профессиональной или личностной 

самореализации. 

2. (Для искусственного). Овладение инофонным лингвокультурным кодом в 

искусственно-моделируемых коммуникативных условиях с целью его потенциального 

использования для профессиональной или личностной самореализации в контексте 

межкультурного общения. [7, с. 12] 

С точки зрения психолингвистики отличия между двумя типами двуязычия 

следующие: 

1. Естественное: 

– по соотношению языковых систем у билингва:  в подавляющем большинстве 

координативный (наличие в сознании билингва автономных семантических рядов и 
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соответственных кодов для каждого языка) или смешанный (единый семантический ряд, 

имеющий различные варианты кодирования в разных языках) билингвизм [9, с. 66]. 

– как правило, раннее овладение языком – предполагает формирование менталитета 

билингва [9, с. 66]. 

– создаются две параллельные системы мира, в каждой одному элементу плана 

содержания соответствует один элемент плана выражения [2, с. 7]. 

– примерно одинаковая степень владения языками на уровне носителя языка [9, с. 66]. 

2. Искусственное: 

– по соотношению языковых систем у билингва: в подавляющем большинстве 

субординативный (отсутствие самостоятельного механизма обработки смысловых значений) 

билингвизм [9, с. 66]. 

– как правило, позднее овладение языком – создает предпосылки для формирования 

менталитета билингва [9, с. 66]. 

– формируется общая картина мира, где одному элементу плана содержания 

соответствуют два элемента плана выражения (переводные эквиваленты на разных языках) 

[2, с. 7]. 

– существенная разница в знании и автономности использования двух языков (за 

исключением компетентных билингвов в классификации Черничкиной Е.К. Компетентный 

билингв – приближающийся по параметрам своего коммуникативного поведения к носителю 

языка) [9, с. 66]. 

Отметим лингвистические особенности явлений искусственного и естественного 

билингвизма: 

1. Естественный: 

– по степени владения языком – совершенный (равноправное владение в 

совершенстве двумя языками) билингвизм [9, с. 66]. 

– по соотнесенности речевых механизмов является чистым билингвизмом (языки 

функционируют относительно изолированно) [9, с. 66]. 

–  по степени активности использования двух языков является активным 

билингвизмом (владение вторым языком в его устной и письменной формах в качестве 

носителя) [9, с. 66]. 

– по степени владения нормами двух языков – нормативный (владение 

грамматическими, лексическими и др. нормами обоих языков) или, реже, односторонне 

нормативный (владение нормами одного языка) билингвизм [9, с. 66]. 

2. Искусственный: 

– по степени владения языком – крайне редко совершенный, в основном реальный 

(нормативное владение двумя языками и их альтернативное использование) или 

несовершенный (недостаточная компетентность во владении вторым языком) билингвизм. 

[9, с. 66] 

– по соотнесенности речевых механизмов является смешанным билингвизмом 

(одновременное использование языков). [9, с. 66] 

– по степени активности использования двух языков является пассивным 

билингвизмом (частичное владение вторым языком, за исключением компетентного 

билингва по классификации Черничкиной Е.К.) [9, с. 66] 
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– по степени владения нормами двух языков – в подавляющем большинстве 

односторонне нормативный (владение нормами одного языка), также распространен 

ненормативный (частичное или полное нарушение норм второго языка) билингвизм [9, с. 

66]. 

Наконец, психологические различия. 

1. У естественного: 

– непосредственный способ связи речи с мышлением в каждом языке (способность 

формулировать и выражать мысль на двух языках) [9, с. 67]. 

2. У искусственного: 

– опосредованный способ связи речи с мышлением в каждом языке (кодирование и 

декодирование мыслей, выраженных родным языком) [9, с. 67]. 

Выводы. 

Исходя из предложенной классификации особенностей искусственного билингвизма и 

различий его с явлением естественного билингвизма, можем сказать о разных целях и 

механизмах формирования этих двух явлений, и эта дифференциация механизмов и целей – 

ключ к пониманию возникших особенностей искусственного двуязычия. Названные 

особенности изучаются такими науками, как лингвистика, психолингвистика, психология, 

социолингвистика. Понимание природы явления искусственного билингвизма важно для 

адекватного целям построения процесса обучения будущих билингвов. 
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ФОРМИРОВАНИЕ РЕЧЕВЕДЧЕСКИХ ПОНЯТИЙ У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

НА УРОКАХ РУССКОГО ЯЗЫКА 

 

Изучение любой дисциплины, в том числе русского языка, предполагает усвоение 

определённой системы научных понятий. Усвоение понятий – процесс длительный и 

сложный, он предполагает овладение операциями анализа, синтеза, сравнения, обобщения, 

абстрагирования, приобретение умения строить умозаключение. Для того чтобы дети могли 

легче овладеть этим процессом, необходимо организовать целенаправленное руководство им 

[6, с. 48-51]. 

Формирование речеведческих понятий у учащихся младших классов является 

неотъемлемой частью школьного образования, реализующейся на уроках русского языка как 

предмете гуманитарной подготовки подрастающего поколения.Здесь закладываются основы 

лингвистического образования, то есть усваивается совокупность знаний, которые, в свою 

очередь, являются средством общения, переработки, передачи информации и средством 

овладения другими учебными предметами.Русский язык, как учебный предмет, обеспечивает 

формирование познавательных, коммуникативных и регулятивных действий. Работа с 

текстом открывает возможности для формирования логических действий анализа, сравнения, 

установления причинно-следственных связей. Ориентация в морфологической и 

синтаксической структуре языка и усвоение правил строения слова и предложения, 

графической формы букв обеспечивает развитие знаково-символических действий. Изучение 

русского языка создаёт условия для формирования «языкового чутья» как результата 

ориентировки ребёнка в грамматической и синтаксической структуре родного языка и 

обеспечивает успешное развитие адекватных возрасту форм и функций речи, включая 

обобщающую и планирующую функции [7, с. 104]. 

В педагогике проблемой формирования речеведческих понятий занимается наука 

речеведение, включающая в свою систему представления о речеведческих понятиях, как об 

основных, самых необходимых и достаточных для каждого культурного человека знаний о 

речи и речевых умениях, уже сложившихся и освоенных обществом в сфере всех форм его 

жизни: в быту и на работе, в публицистике и науке, на телевидении и в других видах 

деятельности [8, с. 230]. 

Объектом внимания речеведения является речь (рассматриваемая как результат, то 

есть готовое речевое произведение), речевая деятельность (рассматриваемая как процесс, 

осуществляемый личностью в конкретной ситуации) и текст (рассматриваемый как 

целостное речевое произведение, реализующее авторский замысел)[2, с. 310]. 

Понятийная (терминологическая) система речеведения связана с понятиями таких 

наук, как психолингвистика, риторика, семиотика и т.п., обогащающих друг друга методами 

исследования и их результатами.Естественно, что в этих условиях речеведение вырабатывает 

понятия, несущие в себе признаки разных «прародителей» и требующие чётких определений 

своего содержания и объёма [3, с. 3]. 
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Данная наука является достаточно молодой. Даже в наши дни этот раздел 

лингвистики не получил ещё общепринятого наименования. Поскольку в центре внимания 

этого раздела находится текст, эту область языкознания называют и лингвистикой текста, и 

теорией текста, и текстоведением.Текстоведение – раздел лингвистики, который изучает 

связные речевые произведения – тексты: особенности их содержания, построения, языковые 

средства связи предложений в тексте и так далее [4, с. 113-114, 189]. 

Текстоведение рассматривает и изучает особенности разных типов текстов 

(описания, повествования, рассуждения), специфику построения предложений в каждом из 

них, способы развития мысли, обеспечение связности фрагментов и так далее. Большинство 

лингвистов выделяют такие признаки текста: 

1. У текста есть заглавие; 

2. В заглавии текста прямо или косвенно находит отражение его тема и основная мысль; 

3. В тексте всегда есть начало; 

4. Текст обычно делится на части; 

5. Все части текста связаны между собой по смыслу и структурно; 

6. Текст имеет композиционную завершённость [5, с. 35-36]. 

Понимание отличительных особенностей текста позволяет достаточно чётко 

определять те умения, которые важно формировать у младших школьников: умение 

понимать тему текста, раскрывать её в своём высказывании, понимать основную мысль 

«чужой» речи, осознавать её и развивать в своей речи, располагать предложения в нужной 

последовательности и связывать их между собой. Детей следует специально учить 

построению текста, в том числе учить осознавать предмет речи и основную мысль, а также 

отбирать сведения, необходимые для раскрытия темы и развития высказанной мысли [8, с. 

173-174]. 

Формирование речеведческих понятий требует постановки перед учащимися таких 

задач, которые связаны с активной творческой работой по анализу и созданию текстов, 

которые стимулируют речевую активность малышей и диктуют определённые требования к 

высказываниям. Таким образом, формирование речеведческих понятий тесно связано с 

развитием речи младших школьников. 

Развитие речи на уроках русского языка – это вся работа, проводимая словесником 

специально и в связи с изучением школьного курса (грамматики, словообразования, 

правописания и так далее) для того, чтобы ученики овладели языковыми нормами 

(произносительными, лексическими, морфологическими, синтаксическими), а также 

умением выражать свои мысли в устной и письменной форме, пользуясь нужными 

языковыми средствами в соответствии с целью, содержанием речи и условиями общения [1, 

с. 6].Одним из эффективных направлений по развитию речи считается развитие речи на 

основе формирования речеведческих понятий, посредством которых происходит 

образование представлений о родном языке с точки зрения целостной организации русского 

языка, его научности и структурированности. 

В результате освоения содержательной линии обучения детей русскому языку 

«Развитие речи» выпускник начальной школы научится: 

 оценивать правильность (уместность) выбора языковых и неязыковых средств устного 

общения на уроке, в школе, в быту, со знакомыми и незнакомыми, с людьми разного 

возраста; 
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 соблюдать в повседневной жизни нормы речевого этикета и правила устного общения 

(умение слышать, точно реагировать на реплики, поддерживать разговор); 

 выражать собственное мнение, аргументировать его с учётом ситуации общения; 

 самостоятельно озаглавливать текст; 

 составлять план текста; 

 сочинять письма, поздравительные открытки, записки идругие небольшие тексты для 

конкретных ситуаций общения. 

Выпускник начальной школы получит возможность научиться: 

 создавать тексты по предложенному заголовку; 

 подробно или выборочно пересказывать текст; 

 пересказывать текст от другого лица; 

 составлять устный рассказ на определённую тему с использованием разных типов речи: 

описание, повествование, рассуждение; 

 анализировать и корректировать тексты с нарушенным порядком предложений, находить 

в тексте смысловые пропуски; 

 корректировать тексты, в которых допущены нарушения культуры речи; 

 анализировать последовательность собственных действий при работе над изложениями и 

сочинениями и соотносить их с разработанным алгоритмом; оценивать правильность 

выполнения учебной задачи: соотносить собственный текст с исходным (для изложений) 

и с назначением, задачами, условиями общения (для самостоятельно создаваемых 

текстов); 

 соблюдать нормы речевого взаимодействия при интерактивном общении (sms-

сообщения, электронная почта, Интернет и другие виды и способы связи) [7, с. 55]. 

Таким образом, в результате развития речи детей на основе формирования у них 

речеведческих понятий обучающиеся на ступени начального общего образования научатся 

осознавать язык как основное средство человеческого общения и явление национальной 

культуры, у них начнёт формироваться позитивное эмоционально-ценностное отношение к 

языку, стремление к его грамотному использованию, русский язык станет для учеников 

основой всего процесса обучения, средством развития их мышления, воображения, 

интеллектуальных и творческих способностей [7, с. 50]. 
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ФУНКЦИОНИРОВАНИЕ ИТАЛЬЯНСКИХ ЗАИМСТВОВАНИЙ  

В АМЕРИКАНСКОМ ВАРИАНТЕ АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА 

 

В данной работе рассматриваются заимствования из итальянского языка, а именно их 

функционирование в американском варианте английского языка. 

Исследование романских лексических заимствований в современном языке стран 

Северной Америки (в литературном языке, территориальных и социальных диалектах) 

показало, что французский и испанский языки колониального периода были наиболее 

престижными языками, поэтому заимствования колониального периода из этих языков 

наиболее частотны в употреблении: ведь при заимствовании они проникают 

непосредственно в литературный язык североамериканского ареала. Как следствие, 

французские и испанские заимствования в американском английском достаточно хорошо 

изучены как отечественными, так и зарубежными лингвистами. Итальянизмы же и 

особенности их ассимиляции в английском языке и его американском варианте до сих пор 

остаются недостаточно исследованными.Это объясняется тем, что значительная часть  

итальянских заимствований представляет собой регионализмы, диалектизмы и 

функционально-стилистические синонимы стилистически нейтральной, исконно английской 

лексики. Это ограниченные в употреблении заимствования, принадлежащие, в основном, 

периферийным слоям языка [1, с.78]. И всё же при более детальном рассмотрении 

итальянизмы обнаруживают ряд особенностей функционирования в американском 

английском , что делает их  заслуживающими внимания. 

Ранние романские заимствования, главным образом, регионально ограничены в своём 

употреблении. Что касается более поздних итальянских заимствований, то они ограничены в 

большей степени социально. Они являются функционально-стилистическими синонимами 

английских нейтральных слов, ограничены сферой употребления, а зачастую относятся к 
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области сленга. Например, итал. contrabandiere, а также исп. burro – функционально-

стилистические синонимы нейтрального слова smuggler, контрабандист; guardia, sbirro - 

эквивалент английского слова policeman, полицейский [2, c.23]. 

Наибольшим номинативным потенциалом обладают романские заимствования, 

относящиеся к сферам «Образ жизни и культура», «Кулинария», «Одежда», 

«Этнографические понятия». Этим  единицам присуща национальная специфика, они, в 

основном, являются обозначениями реалий, поэтому и несут новые номинации, заполняя 

семантические лакуны в языке-реципиенте, например, итал. capocollo, разновидность салата, 

mozzarella, разновидность сыра, minestrone, овощной суп итальянского происхождения, 

gondola, венецианская лодка,  vendetta, кровная месть [3, c. 112]. 

Из проанализированных итальянских заимствований в американском английском 

свыше 100 единиц служат для заполнения семантических лакун, около 30 являются 

идеографическими синонимами, и около 150 единиц относятся к регионализмам, 

диалектизмам и функционально-стилистическим синонимам. 

Наиболее высока доля итальянских заимствований в американском сленге. Они 

встречаются как в общем, так и в специальном сленге, хотя в последнем более 

употребительны. В силу социального уровня языкового контакта заимствования из языков 

итальянских и латиноамериканских иммигрантов чаще всего попадали непосредственно в 

сленг. Но для данных заимствований характерно постепенное проникновение из 

специального в общий сленг, а позже и в литературный язык. Таким образом, их 

продвижение идёт «снизу вверх», например, итал. don, capo – глава мафии, pinto -  кофеин. 

В словообразовательном отношении итальянские заимствования в американском 

английском делятся на простые (непроизводные), производные, сложные слова и 

словосочетания. В ходе поиска и анализа было выявлено сравнительно небольшое 

количество простых слов. Подавляющее большинство слов, заимствованных из романских 

языков, являются производными. Итальянские производные слова ввиду неясной для 

английского языка мотивации своих компонентов воспринимаются как морфологически 

нечленимые слова. По нашим наблюдениям, данный тип ассимиляции  характерен прежде 

всего для отдельных социальных уровней языкового контакта – для диалектной речи с 

сленга. В целом, словосочетания и сложные слова романского происхождения распадаются 

на две группы: 

1) кальки и полукальки; 

2) беспереводные заимствования. 

Например, littledeath – калька с итальянского piccolamorte, временное забытье. 

Выявленная единичность калек и полукалек итальянского происхождения (4 

единицы) свидетельствует о нестабильности англо-итальянского билингвизма, об 

ограниченности сфер использования итальянского языка в Северной Америке [4, c.56]. 

В отличие от французского и испанского языков, достаточно глубоко 

интегрированных в лексико-семантическую систему английского языка Северной Америки, 

итальянские заимствования не обнаруживают показателей значительной интеграции. Здесь 

сказывается и менее продолжительная история итальянской иммиграционной группы, и 

невысокий социальный статус иммигрантов. Большая часть этих заимствований социально 

маркирована, например, итал. mezonny – деньги, используемые на наркотики, другие служат 

наименованием определённых реалий, например, итал. scampi – креветки в чесночном 



 330 

уксусе. Таким образом, их полного усвоения не происходит, и они остаются 

принадлежностью периферийных слоёв языка. 

Впрочем, если в литературном языке итальянизмы не проявляют способности к 

расширению смысловой структуры, то в области сленга они характеризуются более 

разветвлённой смысловой структурой.  

Одной из закономерностей ассимиляции иноязычного слова в лексико-семантической 

системе языка-реципиента является преодоление лексического дублирования. Что касается 

итальянских заимствований, то они неустойчивы в американском варианте английского 

языка и часть их не выдерживает конкуренции с исконно английскими аналогами, 

постепенно отсеиваясь. 

Случается так, что в языке сохраняются как исконно английское слово, так и 

итальянское заимствование, но являясь синонимами, они различаются сферой употребления. 

В частности, итал. bagnio является функционально-стилистическим синонимом 

нейтрального английского слова prison, тюрьма. 

Семантические и стилистические сдвиги сохраняют жизнь многим иноязычным 

словам, вошедшим в обиход первоначально в качестве дублетов английского языка. Так, 

испанизм bronco заимствован в значении «дикая, необъезженная» (о лошади), а позже 

проникает в американский сленг в значении «упрямый, недисциплинированный» (о 

человеке). Итальянизм gonzo заимствуется в значении «дикий, сумасшедший» в прямом 

значении, а закрепляется в американском сленге в переносном значении, как 

«неуравновешенный, неадекватный» [2, c.19]. 

Романские и, в частности, итальянские вкрапления в текстах художественной 

литературы выполняют две основные функции: 

1) служат средством передачи соответствующих реалий; 

2) создают местный колорит в произведении. 

Кроме того, иноязычные вкрапления играют роль этнических и социальных 

идентификаторов. 

Напр.,  

He was a padrone, a man who sold Italian labourers just off the boat to the big corporations. 

(PUSO, 1966, University Press quot.) 

The idea of being "clever" in a gondola by moonlight appeared to her to involve elements of 

which her grasp was not active. (Henry James,Washington Square) 

Griddle each slice of ciabatta for a couple of minutes. (Jamie Oliver: Kitchen and Recipes) 

Проведённый анализ итальянизмов в американском варианте английского языка 

позволяет сделать следующие выводы: 

1) престиж и степень интеграции романских заимствований в лексико-

семантическую систему английского языка Северной Америки находятся в прямой 

зависимости от социального статуса носителей языка заимствования, вводящих их в 

лингвистический обиход; 

2) билингвизм языка итальянских иммигрантов является переходным, 

нестабильным в системе английского языка СА; 

3) значительная часть итальянских заимствований представляет собой 

регионализмы, диалектизмы и функционально стилистические синонимы нейтральных 

английских слов; 
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4) итальянские заимствования, относящиеся к поздним заимствованиям, являются 

социально ограниченными; 

5) итальянские заимствования не обнаруживают показателей значительной 

интеграции и ассимиляции, хотя в сленге они характеризуются более разветвленной 

структурой, чем в литературном языке.  
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ФОРМИРОВАНИЕ СОЦИОКУЛЬТУРНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 

НА УРОКАХ НЕМЕЦКОГО ЯЗЫКА 

 

Современные геоэкономическая и геокультурная ситуации в России вынуждают 

человека уметь сосуществовать в общем, жизненном мире, что означает быть способным 

строить взаимовыгодный диалог со всеми субъектами этого общего жизненного 

пространства, уметь наводить гуманитарные межкультурные мосты между представителями 

различных конфессий, культур и стран. Важную роль в этом играетязык, выступающий, по 

всей видимости, единственно возможным инструментом, с помощью которого и становится 

реальностью строительство мостов взаимопонимания и взаимодействия между 

представителями различных лингвоэтносообществ. 

Предмет «Иностранный язык» занимает в ряду учебных дисциплин особое место. Он 

не только знакомит с культурой стран изучаемого языка, но путём сравнения оттеняет 

особенности своей национальной культуры, знакомит с общечеловеческими ценностями. 

Речь идет не просто о знании  языка, а об умении использовать его в реальном общении, т. е. 

о практическом владении языком и, следовательно, о развитии «межкультурной 

компетенции».  

Наиболее подробно вопрос социокультурной компетенции рассматривали такие 

методисты и педагоги как Е.И. Пассов, Р.К. Миньяр-Белоручева, Е.М. Верещагин.[2, c. 75] 

В Государственном образовательном стандарте по иностранному языку отмечается, 

что формирование коммуникативной компетенции неразрывно связано с социокультурными 

и страноведческими знаниями. Без знания социокультурного фона нельзя сформировать 

коммуникативную компетенцию даже в ограниченных пределах. 



 332 

Рассмотрим определение термина «социокультурный компонент содержания 

обучения иностранному языку».   

Известные методисты Р.К. Миньяр-Белоручева и В.Г. Костомарова считают, что 

социокультурный компонент включает в себя и знания, и лексический фон, и национальную 

культуру, и национальные реалии. [3, c.55] 

Схема 

«Социокультурный  компонент содержания обучения иностранному языку» 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Цель обучения, как известно, определяет его содержание. Поэтому основной задачей 

научно-методической работы учителей немецкого языка является обновление содержания 

образования, которое должно обязательно включать в себя социокультурный компонент.  

Социокультурный компонент в содержании обучения иностранного языка играет 

существенную роль в развитии личности ребёнка, желающего и способного участвовать в 

межкультурном диалоге. [6, c. 98] 

Социокультурный компонент на уроке немецкого языка даёт возможность не только 

ознакомиться с наследием культуры немецкого народа, но и сравнить его с культурными 

ценностями своей страны, что способствует формированию общей культуры ученика.  

Социокультурный компонент обучения иностранному языку, на базе которого 

формируются знания о реалиях, нравах, обычаях, традициях страны изучаемого языка; 

знания и навыки коммуникативного поведения в актах речевой коммуникации; навыки и 

умения вербального и невербального поведения, входит в содержание национальной 

культуры.  

Страноведческое насыщение содержания обучения немецкого языка важно начинать с 

начального этапа изучения иностранного языка. Это обусловливает новый подход к отбору 

всего содержания обучения, при котором каждый компонент нужно будет обогатить 

информацией о культуре страны изучаемого языка (знание, речевой материал, ситуации, 

Социокультурный 

компонент содержания 

обучения 

Социокоммуникация 

1. Язык 

2. Язык жестов 

3. Письменная коммуникация 

Национальное достояние 

1. Наука и искусство + 

региональный компонент 

2. История и религия 

3.Достопримечательности 

Ментальность 

1. Общие характеристики 

2. Ситуативные характеристики 

3. Культурное самоопределение 
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темы, навыки и умения), чтобы все работало на межкультурную коммуникацию и 

обеспечивало бы связь с национальной культурой страны изучаемого языка. [5, с.62]. 

Главным социокультурным компонентом содержания образования, по мнению 

многих учителей, является учебный текст. В качестве учебного текста используются 

тематические, страноведческие, художественные тексты, диалоги, песни, стихи, ситуативные 

клише. Главное, чтобы текст был аутентичным, соответствовал интересам и возрасту 

учащихся и был максимально приближен к естественной ситуации. Большую помощь в их 

приобретении и использовании оказывают библиотеки, Интернет, культурные центры 

зарубежных стран, как, например, Институт Гёте, Институт Сервантеса и др.   

Говоря о социокультурном компоненте в содержании обучения немецкому языку, 

важно выделить и культурный компонент. Это знание национальных реалий, основ моделей 

поведения в стандартной ситуации, важных исторических событий, крупнейших деятелей 

литературы и искусства и т.д. Для этого на уроках немецкого языка используются 

тематические тексты, знакомящиеся учащихся с реалиями немецкой жизни. Реализация 

социокультурного подхода осуществляется при проведении традиционных праздников: День 

Святого Николая, День Святого Валентина, Пасхи, Рождества. Включение детей в учебную 

деятельность осуществляется с помощью ролевых игр, которые также дают возможность 

познакомиться с менталитетом немцев и развивают положительную мотивацию изучения 

немецкого языка. Именно во время этих игр учащиеся учатся культуре общения: как сделать 

покупки, как приветствовать, как поздравлять друзей и т.д. [1, с.43]. 

В процессе обучения немецкому языку проводятся разнообразные виды занятий: 

комбинированные уроки, викторины, конференции. Учащиеся составляют кроссворды, 

тесты. Во время урока учитель соблюдает общепризнанные нормы поведения, характерные 

для немецкого языка - толерантность, выдержка, соблюдение правил этикета, свойственные 

менталитету немцев. 

Лингвострановедческий аспект находит в настоящее время отражение как в 

программе средней школы по иностранному языку, так и УМК. [4, с.30]. Учителя стараются 

привлекать интересные дополнительные страноведческие материалы, побуждают учащихся 

к  самостоятельному поиску таких материалов значительно раньше, чем предусмотрено 

программой, организуют на уроках работу с газетой, заботятся о создании благоприятного 

психологического климата на уроке. Песни, стихи, театрализация из внеклассной работы все 

больше проникают на урок, становятся обязательными его элементами. Этому служит, и 

стремление в большей мере опираться на сознательность в овладении иностранным языком, 

развивать мышление, память, формировать общеучебные и специфические учебные умения 

(например, умение пользоваться словарем, учебником). 

Нет сомнения, что все вышеперечисленное стимулирует учащихся изучать 

иностранный язык. Действительно, учителю нужно создать все условия повышения 

мотивации. Важнейшим мотивационным стимулом изучения иностранного языка является 

стремление к расширению своего общего кругозора, причем ведущую роль играет желание 

познакомиться с жизнью страны изучаемого языка, с ее географией, историей, бытом. В 

самом деле, иностранный язык вносит значительный вклад в расширение 

общеобразовательного кругозора учащихся. Его роль можно усилить за счет ещё более 

последовательной и более широкой реализации лингвострановедческого аспекта, 

котораяявляется частным случаем осуществления межпредметных связей. Иностранный 
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язык соприкасается со многими школьными дисциплинами и, прежде всего, открывает 

школьникам путь к дополнительным знаниям по географии, истории, литературе и другим 

предметам. Поэтому важно так построить обучение, чтобы учащиеся овладели умением 

пользоваться иностранным языком для пополнения своих знаний по этим предметам [1, 45]. 

При обучении языкам международного общения в России всё более широкое 

распространение приобретает коммуникативный подход, позволяющий подготовить 

учащихся к спонтанному общению на иностранном языке. [5, с.64]. 

С развитием данного подхода к обучению иностранного языка значительно больше 

внимания стало уделяться использованию языка в определённых социальных и культурных 

ситуациях. Известные западные модели коммуникативной компетентности рассматривают 

социокультурный компонент как вспомогательный социолингвистический компонент 

компетентности.  

Социокультурная компетенция включает в себя  уровень владения знаниями: 

- об образовании, уровне жизни народа страны изучаемого языка; 

- о национально-культурных традициях; 

- о речевом этикете.  

Необходимо отметить, что социокультурная компетенция позволяет говорящим на 

иностранном языке чувствовать себя практически на равных с носителями языка, что 

является шагом к адекватному владению иностранным языком. Следовательно, на 

современном этапе преподавания языков международного общения в России знания 

культуры страны и народа изучаемого языка будут не просто важными и значимыми, они 

будут играть определённую роль при использовании языка и тем самым влиять на 

иноязычную коммуникативную и социокультурную компетенцию учащихся. 

Социокультурная компетенция была разделена на 3 компонента: 

- знания; 

- опыт общения; 

- опыт применения языка. [6, c. 99] 

Таким образом, современное преподавание иностранного языка невозможно без 

привития учащимся иноязычной культуры. Большинство методистов ставят во главу угла 

современное состояние теории и практики обучения иностранному языку с ярко выраженной 

коммуникативной направленностью, что способствует всестороннему развитию личности, 

развитию духовных ценностей учащихся. 

Данное исследование в области методики преподавания иностранному языку не 

представляет содержания обучения  иностранного языка без включения 

лингвострановедческого аспекта в процесс обучения. 

В свете современных требований к целям обучения иностранному языку меняется 

статус и роль страноведческой информации, представленной таким образом, чтобы 

соответствовать опыту, потребностям и интересам учащихся и быть сопоставленной с 

аналогичным опытом их ровесников в стране изучаемого языка. 

В современной школе необходимо преподавание иностранного языка в неразрывной 

связи с национальной культурой. Иноязычная культура, содержащая в себе 

социокультурные факторы, способствует повышению мотивации учения, развитию 

потребностей и интересов, а также более осознанному изучению иностранного языка. 
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Задачей учителя является более тщательный отбор учебного материала, способствующего 

эффективному усвоению иностранному языку.  

Автора данного исследования заинтересовала проблема возможностей повышения 

мотивации на основе  социокультурного компонента. В дальнейшей педагогической 

деятельности планируется  изучение  данного вопроса. 
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ОПИСАТЕЛЬНО-ДИСКУРСИВНЫЕ ХАРАКТЕРИСТИКИ ЛИНГВОКУЛЬТУРНОГО 

ТИПАЖА «АНГЛИЙСКИЙ СНОБ»  

 

В данной статье рассматриваются описательно-дискурсивные характеристики 

лингвокультурного типажа «английский сноб» на материале художественных произведений 

классической английской литературы.  

Актуальность исследования образных характеристик лингвокультурного типажа 

«английский сноб» обусловлена повышенным интересом к лингвокультурологии и теории 

лингвокультурных типажей. Изучение этого исторически и культурно обусловленного 

типажа, являющегося одним из ключевых в лингвокультуре Британии, позволяет понять 

существенные признаки английской ментальности. В результате анализа выявляются 

основные когнитивные признаки данного типажа в английской лингвокультуре. 

Лингвокультурный типаж по сути является разновидностью концепта. Типаж – это 

совокупность характерных черт, присущих известной группе людей, за которыми 

вырисовывается, обнаруживается некий обобщенный образ, узнаваемый представителями 

какой-либо лингвокультуры, а также других лингвокультур как культурно-специфический 

для данного лингвокультурного сообщества [3, с.111]. 

Моделирование лингвокультурного типажа предполагает освещение с трех сторон: 

понятийной, оценочной и образной. Остановимся подробнее на описательно-дискурсивных 
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характеристиках «английского сноба». Образ исследуемого типажа строится на основе 

социометрических признаков, связанных с внешним обликом (одежда, возраст, гендер), 

социальным статусом, досугом, речевыми характеристиками снобов. 

1. Внешний вид. 

Внешний облик вариативен, как вариативен и сам лингвокультурный типаж. Тем не 

менее, представляется возможным определить некоторые общие или уникальные 

характеристики внешнего вида сноба. 

Классический образец сноба XIX в. - полковник Снобли: 

His name was Lieutenant-Colonel Snobley, of a certain dragoon regiment. He wore japanned boots 

and moustaches: he lisped, drawled, and left the 'r's' out of his words: he was always flourishing 

about, and smoothing his lacquered whiskers with a huge flaming bandanna, that filled the room 

with an odour of musk so stifling that I determined to do battle with that Snob, and that either he or 

I should quit the Inn [5, c.3]. Oдежда: лакированные сапоги, шелковый платок. Особенности 

внешности: усы, бакенбарды. Образ дополнен ярким шелковым платком, удушающим 

ароматом мускуса. Облик полковника призван привлекать внимание, подчеркивая 

исключительный вкус и стиль. 

Особое внимание уделялось дамским туалетам  XIX - начала XX вв., когда основным 

способом времяпрепровождения были балы. Яркие представители английских снобов 

женского пола - мисс и леди Снобки: 

Miss Snobky.  

Habit de Cour, composed of a yellow nankeen illusion dress over a slip of rich pea-green corduroy, 

trimmed en tablier, with bouquets of Brussels sprouts: the body and sleeves handsomely trimmed 

with calimanco, and festooned with a pink train and white radishes. Head-dress, carrots and 

lappets.  

Lady Snobky.  

Costume de Cour, composed of a train of the most superb Pekin bandannas, elegantly trimmed with 

spangles, tinfoil, and red-tape. Bodice and underdress of sky-blue velveteen, trimmed with bouffants 

and noeuds of bell-pulls. Stomacher a muffin. Head-dress a bird's nest, with a bird of paradise, over 

a rich brass knocker en ferroniere. This splendid costume, by Madame Crinoline, of Regent Street, 

was the object of universal admiration [5, c.16].Платья дам поражают своей вычурностью. 

Автор иронично сравнивает детали гардероба с предметами, не имеющими отношение к 

одежде (с овощами, выпечкой, гнездами и т.п.). 

Для английского сноба характерна страсть к аксессуарам, выделяющим их из толпы: 

Susan Scraper - You would not think it when you saw her big carriage rattling up to the drawing-

room, and caught a glimpse of her plumes, lappets, and diamonds, waving over her ladyship's 

sandy hair and majestical hooked nose; <…>[5, c.24].Приведенныйотрывокуказывает, что 

снобы питают особую слабость к украшениям и ювелирным изделиям:  

(Susan Scraper) <…> sets that prodigious value upon herself, upon her name, upon her 

outward appearance, and indulges in that intolerable pomposity; as long as she goes parading 

abroad, like Solomon in all his glory; as long as she goes to bed—as I believe she does—with a 

turban and a bird of paradise in it, and a court train to her night-gown; <…>[5, c.25]. 

Любовь к украшениям и аксессуарам присуща не только женщинам, но и мужчинам-

снобам любого возраста: 
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He (Sir George) dresses like an outrageously young man to the present moment, and laces and pads 

his old carcass as if he were still handsome George Tufto of 1800 [5, c.36]. Сэр Джордж выглядел 

вызывающе и броско. 

Для сноба важно производить приятное впечатление, поэтому необходимо 

поддерживать свой внешний вид, быть ухоженным, выхоленным. Примертакогосноба – 

ДжорджОсборн: 

<…> and looking at Mr Osborne’s pale interesting countenance and those beautiful black, curling, 

shining whiskers, which the young gentleman himself regarded with no ordinary complacency 

<…>[6, c.50]. 

And his whiskers had begun to do their work, and to curl themselves round the affection of Miss 

Swartz. [6, c.225]. Он считал бакенбарды своей гордостью, поэтому тщательно следил за их 

видом. 

Джордж Осборн был внимателен к деталям, следовал моде: 

His coats were better made than any men’s in the regiment, and he had more of them. [6, c.98].  

Such a dashing young fellow as he is, with his good looks, rank and accomplishments [6, c.124]. 

<…> George Osborne came into the coffee-room, looking very haggard and pale; although 

dressed rather smartly in a blue coat and brass buttons, and a neat buff waistcoat of the fashion of 

those days [6, c.231]. 

Для сноба характерна аккуратность, педантичность, что подразумевает гладко 

выбритое лицо, чистую, хорошо выглаженную  одежду. Утонченность и высокомерная 

выдержка денди Сомса Форсайта – классического представителя сноба-интеллектуала - 

может быть проиллюстрирована следующими отрывками: 

Not far off, listening to the lady in brown, his only son Soames, pale and well-shaved, dark-haired, 

rather bald, had poked his chin up sideways, carrying his nose with that aforesaid appearance of 

«sniff», as though despising an egg which he knew he could not digest [4, c.10]. 

Soames Forsyte, flat-shouldered, clean-shaven, flat-cheeked, flat-waisted, yet with something round 

and secret about his whole appearance <…>[4, c.16]. 

Skin-like immaculateness had grown over Soames, as over many Londoners; impossible to conceive 

of him with a hair out of place, a tie deviating one-eighth of an inch from the perpendicular, a 

collar unglossed! He would not have gone without a bath for worlds--it was the fashion to take 

baths; and how bitter was his scorn of people who omitted them! [4, c.43]. Для Сомса все должно 

быть идеально – будь то прическа, галстук или рубашка. Отклонение от такого рода 

стандартов он считает неприемлемым, презирая «нарушителей». 

Возраст же для лингвокультурного типажа «английский сноб» не имеет значения и 

указан преимущественно в литературных произведениях.  

Собирательный образ «английского сноба»: мужчина или женщина, ухоженные, 

элегантные, модно и дорого одетые, зачастую экстравагантны и привлекают внимание 

незаурядным внешним обликом. 

2. Социальный статус. 

Снобы-аристократы гордятся своим происхождением, представители средних классов 

стремятся повысить свой социальный статус, зачастую посредством «удачных» браков. 

Титул, происхождение и статус - главные ценности сноба. Снобы стремятся к почестям, 

восхищаются теми, кто их добился, раболепствуют перед людьми благородного 

происхождения. Cнобы помешаны на браках с аристократами: 
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City Snobs have the same mania for aristocratic marriages. I like to see such. I am of a savage and 

envious nature,—I like to see these two humbugs which, dividing, as they do, the social empire of 

this kingdom between them, hate each other naturally, making truce and uniting, for the sordid 

interests of either [5, c.32]. 

Богатые снобы без благородного происхождения готовы предложить любую сумму за 

родство со знатной фамилией; снобы-аристократы, в свою очередь, готовы получать 

материальное поощрение за родство с ними: 

Old Pump and Aldgate clutches at the bargain. And a comfortable thing it is to think that birth can 

be bought for money. So you learn to value it. Why should we, who don't possess it, set a higher 

store on it than those who do? Perhaps the best use of that book, the 'Peerage,' is to look down the 

list, and see how many have bought and sold birth,—how poor sprigs of nobility somehow sell 

themselves to rich City Snobs' daughters, how rich City Snobs purchase noble ladies—and so to 

admire the double baseness of the bargain [5, c.32]. Свадьба – своегородасделка, 

выгоднаяобеимсторонам. 

Снобы, имевшие титулованных предков, но сами не принадлежащие к аристократии, 

еще более гордятся своим происхождением, чем снобы-аристократы, чья гордость 

обусловлена родословной. Один из примеров– Беки Шарп, по материнской линии 

принадлежащая к фамилии Монморенси, при любой возможности напоминает о своих 

знатных предках. Ссылаясь на свою родню со стороны матери, она всегда говорит с легким 

иностранным акцентом, тем самым подчеркивая свою исключительность: 

“Do you suppose I have no feeling of self-respect, because I am poor and friendless, and because 

rich people have none? Do you think, because I am a governess, I have not as much sense, and 

feeling, and good breeding as you gentlefolks in Hampshire? I’m a Montmorency. Do you suppose 

a Montmorency is not as good as a Crawley?” 

When Miss Sharp was agitated, and alluded to her maternal relatives, she spoke with ever so slight 

a foreign accent, which gave a great charm to her clear ringing voice. “No,” she continued, 

kindling as she spoke to the Captain; “I can endure poverty, but not shame - neglect, but not insult; 

and insult from - from you.”[6, c.145]. 

Так или иначе, отношение к социальному статусу позволяет определить, является ли 

человек снобом или нет. Согласно процитированным фрагментам из художественных 

произведений, снобизм типичен, в основном, для представителей высшего и среднего слоев 

британского социума. 

3.  Досуг. 

Времяпрепровождение снобов включает в себя охоту, скачки, чтение газет, журналов, 

посещение балов и званых обедов, посещение клубов, оперы и театра, путешествия, а также 

азартные игры. Чтобы проиллюстрировать сказанное, приедем отрывок – описание 

интересов и хобби военного сноба, капитана Рэга: 

He has since devoted his time to billiards, steeple-chasing, and the turf. <…> he is an invariable 

attendant at all races, and an actor in most of them. He rode the winner at Leamington; he was left 

for dead in a ditch a fortnight ago at Harrow; <…> He is a regular attendant at the Corner, where 

he compiles a limited but comfortable libretto. During season he rides often in the Park, mounted 

on a clever well-bred pony. <…> He does not play billiards often, and never in public: but when he 

does play, he always contrives to get hold of a good flat, and never leaves him till he has done him 



 339 

uncommonly brown. <…> When he makes his appearance in the drawing-room, which 

occasionally happens at a hunt-meeting or a race-ball, he enjoys himself extremely [5, c.37]. 

Снобы читают газеты и журналы. Здесь следует можно отметить «Придворные 

известия», упоминаемые в «Книге Снобов» Теккерея. Эта рубрика английских изданий 

оказывает огромное влияние на снобов, их самооценку и взгляды: 

As long as a Court Circular exists, how the deuce are people whose names are chronicled in it ever 

to believe themselves the equals of the cringing race which daily reads that abominable trash? [5, 

c.17]. 

По мнению автора, «Придворные известия» - не что иное, как источник снобизма. Он 

выступает резко против: Down with the Court Circular—that engine and propagator of 

Snobbishness! [5, c.18]. 

Большой популярностью пользуются азартные игры, как карточные игры или 

бильярд: 

I've lost a hundred and forty to Crawley at cards and billiards since I've been down here [6, c.265]. 

He (George Osborne) and Rawdon are playing at cards every night, <…>[6, c.21]. 

I believe George was playing billiards with Captain Cannon in Swallow Street at the time when 

Amelia was asking Captain Dobbin about him; for George was a jolly sociable fellow, and 

excellent in all games of skill [6, c.118]. 

They play at billiards in the morning, they absorb pale ale for breakfast, and 'top up' with glasses of 

strong waters [5, c.145]. 

Идеальным местом для азартных игр в частности и проведения досуга в целом являлись 

клубы. Статус члена какого-либо клуба считался престижным и являлся предметом гордости, 

и чем выше социальное положение сноба, тем больше клубов он посещал. 

Cнобы женского пола посещают и организуют балы, званые обеды, светские рауты. 

Их задача – приглашать наиболее известных и влиятельных людей, стараться предстать в 

лучшем свете перед другими, а также посещать самые обсуждаемые знатные вечера: 

<…> she (Lady Muggins) cut me yesterday in Hy' Park, and hasn't sent me a ticket for her ball to-

night, though they say Prince George is to be there [6, c.29]. 

Девочки обучаются иностранным языкам, музыке, рисованию, танцам, литературе, 

чтобы получить возможность блистать в высшем свете: 

Say the girls are beginning to practise their music, which in an honourable English family, ought to 

occupy every young gentlewoman three hours; <…>[5, c.140]. 

She (Rebecca Sharp) took advantage therefore of the means of study the place offered her: and as 

she was already a musician and a good linguist, she speedily went through the little course of study 

which was considered necessary for ladies in those days [6, c.15]. 

Снобы-интеллектуалы предпочитают походы в театр и оперу. Один из таких 

театральных снобов – старый Джолион Форсайт: 

The boy had loved the theatre, and old Jolyon recalled how he used to sit opposite, concealing his 

excitement under a careful but transparent nonchalance [4, c.23]. 

The greatest opera-goer of his day! There was no opera now! [4, c.24]. 

4 Вербальное поведение. 

Представляется возможным выявить в коммуникативном поведении сноба речевые 

особенности трех уровней: фонетические, лексические и структурные особенности. 
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Фонетические особенности речи сноба проявляются в сокращениях и опущении букв и 

звуков: h, th в начале слов (‘im, ‘em, ‘is, etc); g, реже —ve, в конце слов. 

Проиллюстрируем это примерами: 

- Yes- said Roger, - 'she's a good-lookin' woman, that wife of Soames' [4, c.18]. 

' Ah!' - chimed in Nicholas suddenly, — 'poor, seedy-lookin' chaps, these artists, it's a wonder to me 

how they live! [4, c.36]. 

‘Where do you go for your mushrooms?’ he was saying to Irene in a voice like a courtier's; ‘you 

ought to go to Smileybob's – he'll give 'em you fresh. These little men, they won't take the trouble!’ 

[4, c.33]. 

Dartie said: 'It'll put Master Soames nose out of joint to hear his wife's been drivin' in a handsome 

with Master Bosinney!' [4, c.118]. 

<…> she cut me yesterday in Hy' Park, and hasn't sent me a ticket for her ball to-night, though 

they say Prince George is to be there [6, c.29]. 

Twas a balmy evening, and the wayfarers looked out on a cheerful scene [5, c.10]. 

The great all is seventy-two feet in lenth, fifty-six in breath, and thirty-eight feet 'igh[5, c.186]. 

В число других особенностей речи сноба входит широкое использовании 

стилистически-окрашенных лексем как высокого, так и низкого стиля, а также структурные 

особенности (эллипс). Активное употребление заимствованных (преимущественно 

французских) слов обусловлено стилем жизни снобов, а интенсивность этого использования 

зависит от социального статуса, образования и индивидуальных предпочтений. В 

произведении У. Теккерея «Книга снобов»[5] французский язык используется в названиях 

развлекательных мероприятий, обедов (dineren gourmand – изысканный ужин, dejeuner 

dansant – обед с танцами, soirees – вечера, fetes - фестивали), в описании туалетов (trousseau – 

белье, robe de soir – вечернее платье), в названиях блюд (supreme devolaille aux truffles – 

курица с трюфелями, monton aux navets — баранина с репой, pommes de terre аu nautrel — 

вареный картофель). Латинский язык встречается реже: lapis offensionis – камень 

преткновения, locum tenens – заместитель, trabibus – корабль, per diem – в день. Латынь – 

язык классического образования, язык юриспруденции и медицины, сфера его употребления 

намного уже, чем французского. 

Небрежность в речи может рассматриваться как умышленная небрежность, 

свидетельствующая либо о желании создать атмосферу равенства, подчеркнуть свою 

принадлежность к определенному кругу, либо о стремлении выразить презрительное 

отношение к собеседнику. 

Несомненно, лингвокультурный типаж «английский сноб» является актуальным 

смысловым образованием в языковом сознании британцев; характерные черты 

рассматриваемого типажа отражают ценностные приоритеты английской лингвокультуры. 
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ФОРМИРОВАНИЕ КОММУНИКАТИВНЫХ УНИВЕРСАЛЬНЫХ УЧЕБНЫХ 

ДЕЙСТВИЙ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ ВО ВРЕМЯ ПРОВЕДЕНИЯ МИНУТКИ 

ЧИСТОПИСАНИЯ НА УРОКАХ РУССКОГО ЯЗЫКА 

 

Важнейшей задачей современного начального образования является формирование 

универсальных учебных действий, т.е. способности учащегося к самостоятельному усвоению 

новых знаний и умений. Это предполагает развитие у учащихся способности самостоятельно 

ставить учебные цели, находить средства и способы их достижения.  

Выделяются четыре основных блока универсальных учебных действий: 1) 

личностные; 2) регулятивные; 3) познавательные; 4) коммуникативные.  

В наши дни большую значимость приобретает способность осуществлять 

коммуникативную деятельность.  Коммуникативные действия обеспечивают возможность 

сотрудничества учащихся с учителем и между собой. Школьники учатся слушать, слышать и 

понимать собеседника, соблюдать правила общения в конкретных учебных и внеучебных 

ситуациях. 

К коммуникативным универсальным учебным действиям (УУД) относятся: 

 владение монологической и диалогической формами речи; 

 стремление к более точному выражению собственного мнения, умение 

ориентироваться в средствах общения; 

 осознанное построение речевого высказывания в устной и письменной 

форме. 

Коммуникативные УУД – навыки, которые можно закладывать в начальной школе на 

всех уроках, и в том числе на уроках русского языка. 

Одной из методик направленных на развитие у учащихся коммуникативных УУД 

является субъективизация процесса обучения русскому языку в начальных классах Г.А. 

Бакулиной. Теория субъективизации предполагает прямое и непосредственное участие 

школьников в планировании и проведении всех или большинства структурных этапов урока 

(Г.А. Бакулина), направлена на усиление речемыслительной деятельности учащихся и 

развитие у них важнейших интеллектуальных качеств.  

Работа над формированием коммуникативных УУД может осуществляться на разных 

структурных этапах урока русского языка, в том числе на минутке чистописания. 
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башня  

Петродворец 
 

При традиционном подходе к минутке чистописания от учащихся не требуется 

активной речевой деятельности. Школьники прописывают буквы и буквосочетания, следя за 

правильностью формы, наклона, высоты букв, их соединения между собой в составе 

буквосочетания. 

При проведении минутки чистописания средствами субъективизации широко 

задействуется устная связная речь учащихся, поскольку они определяют предназначенную 

для письма букву и устанавливают содержание первой части данного структурного этапа 

урока [1]. Однако речевое высказывание будет шире, объемнее и разнообразнее, если 

школьникам представится возможность определять содержание второй части минутки 

чистописания, то есть установить, какое буквосочетание (или буквосочетания) будет 

прописываться на уроке. 

Для решения этой задачи предлагается использовать новый вид упражнений. Их 

можно назвать иллюстративно-речевыми. 

Упражнение имеет два этапа выполнения. На первом этапе школьники учатся строить 

ответ в виде текста, состоящего из 4 предложений. На втором учащиеся строят ответ в виде 

текста большего по объему (более 7 предложений).  

На первом этапе работы 

упражнение может иметь следующий 

вид. На доске (слайде) изображение 

карты России и четырех 

достопримечательностей нашей страны: 

Собора Василия Блаженного,  

Спасской башни,  Исаакиевского собора 

и  Петродворца. На  

каждом изображении находится по одной 

букве. 

Учитель сообщает учащимся характеристику двух букв. Задача учащихся –  

определить по найденным буквам, какое буквосочетание им предстоит написать и оформить 

свой ответ в виде текста. Поиск букв осуществляется на фонетической или орфографической 

основе. 

Например:  

Учитель. Сегодня на минутке чистописания мы будем работать над буквосочетанием. 

Оно состоит из двух букв. Первая буква находится на изображении карты России. Вторая 

буква находится на изображении достопримечательности нашей страны. Эта буква 

обозначает согласный, звонкий, непарный, мягкий, парный звук в слове шпиль.  

Какое буквосочетание мы запишем? Обоснуйте свой ответ. 

Примерный ответ учащихся. 

Ученик. Мы запишем буквосочетание гл. Буква г находится на изображении карты 

России. Буква л находится на изображении достопримечательности нашей страны, Спасской 

башни. Эта буква обозначает согласный, звонкий, непарный, мягкий, парный звук 

[л’] в слове шпиль. 
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По мере овладения детьми 

заданной степенью сложности, 

осуществляется переход ко 

второму этапу. На картинке 

(слайде), предназначенном для  

второго (более сложного) этапа 

изображаются карты двух стран. К 

изображению карты России и ее 

достопримечательностей 

присоединяется изображение 

карты Великобритании и 

достопримечательностей этой 

страны: Биг-Бена, Тауэрского 

моста, Стоунхенджа. На каждом 

изображении находится по одной букве. Поиск букв осуществляется на двух основах: 

фонетической и орфографической. Количество определяемых буквосочетаний 

увеличивается. За счет этого объем монологического высказывания учащихся существенно 

возрастает. Ответ учащегося составляется в виде речевого высказывания, состоящего из 7-8 

предложений.  

Учитель. Сегодня на минутке чистописания, мы напишем два буквосочетания. Первая 

букв обоих буквосочетаний находится на изображении карты Великобритании. Вторая буква 

первого буквосочетания находится на изображении достопримечательности этой страны.  

Эта буква обозначает согласный, звонкий, непарный, твердый, парный звук в слове мир. 

Вторая буква второго буквосочетания находится на изображении достопримечательности 

России. Эта буква является орфограммой в слове круг. Какие буквосочетания мы будем 

писать? Как вы их определили? 

Ученик. Мы будем писать буквосочетания ир, иг. Первая буква обоих буквосочетаний 

одинаковая. Это буква и. Она находится на изображении карты Великобритании. Буква р 

находится на изображении достопримечательности этой страны, Стоунхенджа. Эта буква 

обозначает согласный, звонкий, непарный, твердый, парный звук [р] в слове мир. Буква г 

находится на изображении достопримечательности России, Петродворца. Эта буква является 

орфограммой, обозначает парный согласный на конце слова круг, проверочное слово круги. 

 На первых порах для построения высказывания можно предложить учащимся 

опорную запись. В ней даются предложения с пропущенными в них словами, на основе 

которых школьники учатся соблюдать последовательность, непрерывность, логику 

построения ответа. Опорная запись может иметь следующий вид: 

Мы запишем …  …   . 

Буква … находится на ……  …  . 

Буква … находится на ……  …  . 

Она обозначает …, …, …,  …, …[  ] в … … . 

В ходе выполнения подобного упражнения школьники учатся: 

 строить объяснение в устной форме по предложенному плану; 

 составлять логическую цепь рассуждений; 
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 находить, сравнивать, классифицировать, характеризовать различные 

единицы языка (звуки, буквы); 

 создавать собственные высказывания для конкретной ситуации 

общения, в том числе небольшие тексты. 

Упражнение способствует развитию у учащихся концентрации внимания, 

логического мышления, объема памяти, речевых способностей. Речь учащихся становится 

логичной, содержательной и аргументированной.  
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ЖАНРОВЫЕ ОСОБЕННОСТИ «СВЕРХКОРОТКИХ» РАССКАЗОВ  

И.А. БУНИНА 

 

В 1930 году И.А. Бунин создает цикл произведений, названный им «Краткие 

рассказы». Этот цикл включает в себя свыше сорока миниатюрных эскизов, сценок, 

пейзажей. Объем самых крупных из них – 3-4 страницы, самых маленьких – 6-7 строк. Они 

не связаны между собой ни местом, ни временем действия, ни общими персонажами. Этим 

произведениям И.А. Бунин придавал исключительное значение, тщательно отделывая 

каждую из миниатюр. Анализ литературоведческих работ, посвящённых позднему 

творчеству И.А. Бунина, показал, что исследователи единодушно отмечают высокое 

писательское мастерство автора, проявившееся в его «кратких рассказах».Так, 

В.А. Афанасьев считает, что эта «группа рассказов едва ли не самая интересная в 

художественном и социальном отношении» [1, с.312], а Г.Н. Мезинова называетэти 

произведения «самобытными и выразительными», поражающими«художественным 

совершенством, насыщенностью смыслового и поэтического содержания» [5, с.312]. 

Среди миниатюр рассматриваемого нами цикла особый интерес представляют так 

называемые «сверхкороткие» рассказы. Данный термин по отношению к особо малым 

бунинским произведениям применил исследователь О. Петриашвили [6]. Обратившись к 

анализу некоторых таких миниатюр И.А. Бунина, не получивших ещё должного осмысления 

в литературоведении, выявим их характерные жанровые особенности.  

Миниатюра «Петухи» состоит всего из шести предложений. Она из числа тех, 

которые «написаны ради одной единственной фразы (обычно финальной) или даже ради 

одного единственного слова»[4, с.276]. В ней в роли такой фразы выступает речевой оборот 
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«петухи опевают ночь». Он выделен не только графически – курсивом, но и 

соответствующим языковым окружением. Предшествующие фразы, имеющие вид речевой 

авторской ремарки, оттеняют поэтичность народного выражения. Здесь особенно 

показательны образующие параллель конструкции: в авторской речи – «на деревне поют 

петухи» – и в реплике хозяйки – «петухи опевают ночь». Автор прибегает к хиазму. С 

помощью этой риторической фигуры, «в которой из двух предложений, построенных на 

синтаксическом параллелизме, второе строится в обратной последовательности членов»[2, 

с.504] («поют петухи» – «петухи опевают»), создаётся стилистический контраст между 

речью автора («тихо, темно», «на деревне поют петухи») и хозяйки («ишь уж не рано, петухи 

опевают ночь…»). Об одном и том же явлении в тексте сказано с разной степенью 

экспрессии. Мелодично звучащей фраза «петухи опевают ночь», усиленная просторечьем 

«ишь» и разговорным словом «уж», – средства, создающие выразительный образ женщины, 

впитавшей богатство народной речи. 

Одним из типичных образцов «сверхкороткого» рассказа Бунина  является миниатюра 

«Стропила». Прежде всего обращает на себя внимание объём произведения – меньше 

половины страницы. Выделить чётко сюжетную линию здесь проблематично. Весь рассказ 

представляет собой монолог героя. Рассказчик, обращаясь к собеседнику-слушателю, 

повествует о своей нелёгкой жизни и делает это предельно искренне, эмоционально и  

лаконично: «Как поживаю–то? Да не бог весть как. Всё мотаюсь, мещанствую. С ярманки на 

ярманку, с базара на базар…». Все основные события жизни и переживания, с ними 

связанные, в его рассказе уложились в несколько строк: «Сами знаете наше слободское 

житьё: сушь, жара, дни долгие… А дом пустой: жену схоронил, детей схоронил, одна 

мамаша покамест жива». Несмотря на то, что автор не даёт прямых оценок герою, никак не 

вторгается в монолог рассказчика,читатель может представить себе его судьбу и образ 

мыслей. В полной мере характеризует героя его речь. Она близка устно-народным 

традициям, о чём свидетельствует употребление разговорно-просторечных конструкций: «да 

не бог весть как», «покамест», «ярманка», «схоронил», «хибарка», «ну». Всё это обнажает 

простоту героя, нехитрый уклад его жизни.Далее герой сокрушается по поводу старения 

своей матери: «Но только мамаша в последнее время не больно радует: едва ноги таскает по 

горнице, слаба стала до крайности, слухом и зрением и того слабей, интереса и соображения 

– ни малейшего, худа, хоть в гроб клади. Ведь какая была женщина! По дородству, по 

статности прямо игуменьей быть. А теперь – никуда: одни стропила остались». Он, похоже, 

смирился с таким положением дел. Это чувствуется в использовании иронически 

окрашенного слова «мамаша».  Выражения «интереса или соображения – ни малейшего», 

«худа, хоть в гроб клади», повторяющиеся формы прилагательного «слабая» («слаба», 

«слабей»)  вводят в повествование мотивы старости и смерти. Противопоставление 

«"игуменья" – "стропила"»  является своего рода кульминацией монолога героя. Перед нами 

антитеза, которая  даёт ключ к пониманию  отношения автора к вечной проблеме жизни и 

смерти. Образное употребление слова «стропила»подчёркивает обыденность старения 

человека, его неизбежного превращения во что-то ненужное, неживое: от «игуменьи» – в  

«стропилы». Неслучайно именно эта деталь – «стропила»– вынесена в заглавие миниатюры.  

К числу «сверхкоротких» относится и рассказ «Бродяга», где в восьми предложения х 

передано впечатление об увиденном мельком страннике. Бродяга, странник, путник – частая 

ипостась бунинских героев, вольно шагающих по жизни. Как и в других своих миниатюрах, 
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Бунин начинает повествование с предельно лаконичного описания места и времени 

происходящего: «Поле и летнее утро…». Гораздо подробнее описан странник. При создании 

его образа Бунин активно использует приём антитезы, характерный для многих миниатюр 

цикла «Краткие рассказы». С одной стороны, странник, «легконогий, как будто на крыльях», 

уподоблен в своём движении несущейся навстречу ему тройке. Поэтому неслучайно его 

встреча с тройкой показана как одномоментная: «поравнялся, мелькнул и пропал». С другой 

стороны, путник назван бродягой, у которого «столько… впереди этих белых шоссейных 

дорог!» Семантика ключевого слова миниатюры, вынесенного в её заглавие, указывает на 

постоянное перемещение в пространстве, скорее располагающее к степенному хождению, 

нежели к полёту. Во внешнем облике странника тоже просматривается противоречивость: 

«Худ и старчески сух… Но как лёгок и молод!Какой живой, быстрый взгляд!». 

Несоответствие старца своему возрасту, его жизненная энергия неоднократно 

подчёркивается автором восклицательными предложениями. Во многом именно поэтому 

становится ясным, почему этот бродяга «без шапки, босой», с «длинными выгоревшими на 

солнце волосами» привлек внимание повествователя, чем восхитил его. Особую нагрузку 

несет на себе заключительное предложение миниатюры, заключённое в кавычки: «Бог 

бродягу не старит». Словно подводя итоги своим размышлениям о страннике, автор 

цитирует народную мудрость, которая метко отражает живущую веками  истину. Как видим, 

в миниатюре «Бродяга» наблюдается притчевое начало. Оно связано с бродничеством, 

которое, по мнению Е.Е. Ермаковой, является «духом жизни многих героев Бунина и самого 

автора»[3]. 

Рассмотренные произведения представляют собой классический образец миниатюр 

И.А. Бунина 1930 года, в которых прослеживаются такие их жанровые особенности, как 

предельно малый объём; высокая степень лаконизма; неопределённый и универсальный 

характер хронотопа с тенденцией к сжатию до одномоментности; максимальная смысловая 

насыщенность, создающаяся благодаря  повышенной роли отдельной детали, большой 

смысловой и эстетической  нагруженности слова; широта обобщений. 
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ПРОБЛЕМА НРАВСТВЕННОГО ВЫБОРА И ОСНОВНОЙ КОНФЛИКТ ПОВЕСТИ 

В. ЖЕЛЕЗНИКОВА “ЧУЧЕЛО” 

 

Владимир Карпович Железников вошел в литературу в 60-80-е гг. XX в. как автор 

ряда книг для детей и юношества. «Писательский призыв – жить по совести, заступаться за 

слабых и незаслуженно обиженных – стал лейтмотивом всего творчества писателя» [9, с. 

231]. Центральные проблемы произведений Железникова – это проблемы духовного 

развития растущей личности. Как правило, решаются они смело, без скидки на возраст. Даже 

в самых обыкновенных событиях он находил сложные переживания и коллизии в духовной 

жизни подростка. «В основе любого современного произведения о детстве лежит 

нравственный конфликт, – писала Н. Павлова в статье “По законам совести”, посвящённой 

анализу повести В. Железникова “Чучело”. – В одну из наиболее характерных ситуаций 

сегодняшней литературы – человек наедине с совестью – детские писатели всматриваются с 

особенной пристальностью во многом определенной тем жизненным материалом, с которым 

они имеют дело» [8, с. 8]. Все это делает прозу писателя актуальной и сегодня, поскольку 

жизнь подростков в наше время становится ещё более противоречивой. В. Железников не 

боится острых ситуаций и жестоких жизненных столкновений, он показывает жизнь такой, 

какой сам ее видит. «Рождение личности совершается прямо на глазах, в тот момент, когда 

ребенок в первом своем сомнении и вопросе («Зачем я это сделал?») ощущает толчок сове-

сти, диктующей ему безусловную необходимость нравственного выбора» [8, с. 8].В повести 

В. Железникова “Чучело” с таким нравственным выбором столкнулась главная героиня – 

Лена Бессольцева. Приехав в старый русский городок на берегу Оки к своему деду, она 

попала в новый мир, в котором все ценности оказались перевернутыми – зло воспринимается 

подростками как героизм, а доброта преследуется, считается проявлением слабости 

характера. Появление Лены вызывает неприязнь у всего класса: девочка не укладывается в 

привычные представления, ее доверчивость, доброжелательность воспринимаются всеми как 

ненормальность; этими качествами своей души она выбивается из общей массы, отчего 

становится объектом насмешек. Главный конфликт повести, в центре которого оказывается 

героиня,– конфликт личности и коллектива – возникает сразу же. 

Усиливает эту неприязнь родство с Николаем Николаевичем. Городские обыватели 

окрестили ее деда “заплаточником” и считают, мягко говоря, чудаком: вместо нового пальто 

покупает картины, не держит собак, чтобы охранить свой сад от набегов мальчишек, комнат 

не сдает и живет один в огромном доме. «Все, что непонятно, все, что выше духовного 

уровня обывателя, подвергается осуждению, гонению. Так, с момента появления в классе 

девочка оказывается “невинно гонимой”» [5, с. 38]. В детской литературе конфликт личности 

и коллектива известен с незапамятных времен. Книги о “невинно гонимом” герое есть и в 

дореволюционной, и в советской литературе. Как справедливо подчеркивают И.Лупанова и 

О.Файн, «в современной детской прозе разговор о "невинно гонимом" герое ведется в 

непосредственной связи с проблемой человеческого достоинства» [7, с. 40].  
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Единственный человек, который, по мнению Лены, придерживается тех же 

принципов, что и она, – это Дима Сомов. Он не смеется над ней – напротив, встает на ее 

защиту и тем самым вселяет в девочку чувство уверенности в нем. Ее слепая вера в мальчика 

не пропадает, даже когда он проговорился учительнице, что они всем классом сбежали с 

урока в кино, а ребятам не сказал ни слова об этом. Более того, Лена совершает 

нравственный выбор и берет его вину на себя, надеясь, что он обязательно расскажет 

ребятам правду. Она видит испуг мальчика и хочет дать ему время собраться с силами, 

чтобы сказать правду: «…когда поняла, что ему страшно, что он погибал на моих глазах, то я 

вдруг сразу перестала бояться... Взяла его руку в свою и крепко сжала. Ну, чтобы он знал, 

что он в этом мире не один» [1, с. 40]. Налицо экстремальная конфликтная ситуация, которая 

диктует динамичность развития сюжета и способствует предельному раскрытию психологии 

подростков. «Как бы ни проявлялся конфликт: в событийной коллизии или в смысловой 

оппозиции, в образах реальных противоречий или концептуально значимом 

противопоставлении самих образов, — он составляет, как правило, ядро художественной 

проблематики, а способ и направленность его разрешения — ядро идеи художественной» [6, 

с. 165].С нравственного выбора в жизни героини начинается новый этап. А основной 

конфликт повести перемещается с внешнего плана во внутренний. Все художественные 

средства произведения направлены на изображение психологического состояния главной 

героини, глубоко переживающей конфликт со сверстниками. Не случайно основная часть 

текста – это повествование от первого лица. 

Принимая на себя чужую вину, Лена встает на путь нравственных 

испытаний.Одноклассники объявляют ей бойкот: для них она становится Чучелом, объектом 

для издевательств.Они гоняются за ней по улицам, подстерегают в подворотнях, пытаются 

избить.Примечательно, что организатором и вдохновителем травли является Железная 

Кнопка - Миронова – девочка умная, волевая, жаждущая справедливости, ненавидящая ложь, 

приспособленчество. С ней хотела бы дружить Лена. Но в Железной Кнопке отсутствует 

главное, по мысли Железникова, – доброта, чувство сострадания к человеку. Именно эти 

благородные качества движут Леной, которая хочет помочь Сомову преодолеть страх. 

Почему она поступает так, а не иначе? Для понимания этого поступка очень важно 

разобраться в его мотивах. Димка единственный, кто по-человечески отнесся к ней. Он 

кажется Лене не только самым красивым, умным, воспитанным, но и таинственным. Главное 

в Ленке – это отзывчивость на чужую беду. Она не терпит жестокости, не случайно 

повторяет слова деда: “надо быть милосердным”. 

Однако Дима Сомов и причиняет героине самые большие страдания: многократно 

предает ее. Выгораживая Сомова, спасая ближнего, Лена обрекла себя на погибель. Класс 

еще более ожесточается в отношении к ней. А она, в свою очередь, держит в себе тайну о 

предателе, надеясь, что рано или поздно Дима признается и снимет с нее этот груз. В 

советской детской литературе коллективное мнение класса, отряда, звена всегда 

изображалось как безусловно верное. Могла ошибиться отдельная личность, которая 

показывалась в этом случае ущербной (эгоизм, изнеженность, избалованность), коллектив 

никогда не ошибался и к концу повести благополучно перевоспитывал личность. Владимир 

Железников в изображении конфликта идет от жизни, раскрывая сложность личностных 

взаимоотношений внутри коллектива. «Появление в классе такой личности, которая активно 

борется с извращенным понятием о справедливости, коллективизме, отстаивает 
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человеческое достоинство, право быть самим собой, крайне необходимо. Она заставляет 

одноклассников по-новому взглянуть на себя, на свои идеалы, на свои взаимоотношения» [5, 

с. 40]. Как очень верно заметил педагог А.С. Калабалин, она борется не одна против всех, “а 

одна за всех” [4, с. 8]. В ее противостоянии проявляется героический характер, стойкий, 

несгибаемый. Источником этой стойкости является вера в торжество справедливости, в 

человеческое милосердие. 

Несмотря на то, что действие предельно сжато во времени (сюжетное время — всего 

несколько дней в ноябрьские каникулы), В. Железникову удалось показать нравственный 

рост героини. Одни и те же события она видит как бы дважды: когда они происходят и когда 

она рассказывает о них дедушке. Когда при первой встрече ребята смеются над дедом, она 

смеется вместе с ними, не особенно задумываясь над этим. Но спустя время она глубже 

осознает каждый свой поступок и казнит себя за это: «Послушай, дедушка!.. Я тебя предала! 

...Я тебя стыдилась ...что ты ходишь... в заплатках... в старых калошах. ...Значит, если бы ты 

действительно был нищим, оборванным и голодным, то я бы тогда просто убежала от тебя?» 

[1, с. 86]. Мысль об этом ей нестерпима. Пройдя суровые испытания, героиня повести не 

ожесточилась, сохранила в себе доброту. Отказываясь от бойкота Сомова, она говорит: «А я 

никогда никого не буду гонять... И никогда никого не буду травить. Хоть убейте!"» [1, с. 

101]. Такое стремление к глубокому анализу воспоминаний, поведения, не только чужого, но 

и своего, – формирует нравственный опыт героев Железникова. Его герои духовно 

взрослеют, растут на наших глазах, учатся законам справедливости и добра, хотя и порой 

ошибаясь, а также пристально вникают в движения собственной души. Жизненные 

принципы главной героини – милосердие и справедливость – остаются навсегда с ней, для 

нее это норма жизни. Воспитанная дедушкой, Лена своим милосердием, искренностью 

перевернула жизнь целого класса. Ведь уважение к личности, доверие к ней воспитываются 

только с детства. «Позже можно лишь научить словам об уважении и доверии. Как сложно 

добиться от человека, чтобы он любил и уважал других, если он самого себя ни любить, ни 

уважать не научен» [2, c. 10]. Именно такими и были одноклассники Лены: 

принципиальными, но не уважающими ни себя, ни своих близких. Справедливо заметила М. 

Селезнева в статье “Как растет душа”: «Оказывается, все их принципы сводятся к одному: 

чтобы мне было хорошо и удобно». Однако когда класс узнал, кто виновен, то в воздухе 

появилась какая-то неловкость. Что было с каждым? «Одни из них забыли, что они сами 

тоже гоняли Ленку. Другие забыли, что жили, как будто вся эта история их не касается. 

Третьи, что хотели заступиться за Ленку, да не успели!.. Каждый, конечно, чувствовал 

какую-то неловкость перед собой, перед другими, но в этом трудно признаться, и все они 

дружно и единогласно обвиняли одного Сомова» [1, c. 104]. Что же это за неловкость такая 

перед собой? Как верно подметила М. Селезнева, «это совесть человеческая. Только в 

Ленкиных одноклассниках она то ли не выросла еще, то ли уже умирает. Потому что живая 

совесть не позволит человеку обвинять других, чтобы не чувствовать виновным себя» [10, c. 

42]. И, конечно, рождается совесть вместе с человеком. Но ребята из городка на берегу Оки 

жили не один год, не встречаясь с ней. И внезапно встретились – в лице Лены Бессольцевой, 

такой непохожей на них, что тем самым она смогла помочь ощутить недостаток в их душах 

каких-то важных качеств. 

Истинная нравственность милосердна. Она способна понять, сопереживать и горю, и 

счастью другого, она безошибочно выбирает из многих вариантов поведения 
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единственноверный. Таким образом, конфликт организует художественное произведение на 

всех уровнях: «от тематического до концептуального, придавая образу-персонажу его 

качественную определенность в противопоставлении всем другим образам» [6, c. 166]. 

Конфликт в повести завершается нравственной победой девочки. Но одержав победу, Лена 

покидает город, где за несколько дней ей столько пришлось пережить. Таким финалом В. 

Железников дает читателю возможность для размышлений, избегая какой бы то ни было 

назидательности. Личностный конфликт, круто изменивший судьбу Лены, заставляет 

читателя задуматься над очень многими важными проблемами, прежде всего человеческой 

чести и справедливости. Девочка оказалась в немилости у одноклассников, они без всяких 

серьезных на то оснований обвинили девочку в предательстве, объявили ее бойкот и 

всячески унижали ее достоинство. 

В 1981 году, когда вышла повесть, появилось множество высказываний критиков и 

педагогов, которые говорили, что подобные произведения могут поломать психику 

читателей 12-13 лет, что в их возрасте еще рано сталкиваться с жестокостью сверстников. 

Но, как гласит народная мудрость,«жизнь прожить – не поле перейти». Порой счастье 

приходит к человеку на трудных дорогах, добывается в труде и борьбе. Надо быть готовым 

дать отпор всему, что мешает человеку на пути к прогрессу, справедливости, счастью. 

Именно этому и учит своего читателя по-настоящему добрая и умная детская книга 

“Чучело”, правдиво раскрывающая перед подростками сложности и противоречия жизни, 

предостерегающая его от возможных бед и ошибок. Именно такие книги и пишут 

талантливые детские писатели, которые в своем творчестве стремятся открыть и честно 

показать юному читателю взаимосвязь мира детей с миром взрослых, где не всегда жизнь 

течет так гармонично, как хотелось бы. Повесть В. Железникова “Чучело” заставляет 

задуматься и взрослых: о том, как необходимо способствовать созданию взаимопонимания с 

подростками, как важно тактично руководить ими в жизни, поддерживая и оберегая период 

их нравственного становления.  

Спустя два года после выхода повести на отечественных экранах появился 

одноименный фильм, созданный по сценарию Р. Быкова и В. Железникова. Кинолента 

поразила зрителей своей жестокой правдивостью, однако именно такие ситуации и 

происходят во многих школах мира, не являясь при этом какой-либо парадоксальной 

ситуацией. Проблемы, изложенные в произведении и фильме, характерны и для наших дней. 

Спустя 30 лет ничего не изменилось, скорее, все стало еще жестче. В повести Железников 

ведёт весь класс к покаянию. Он более оптимистичен, хочется поверить вместе с ним в это 

“всеобщее спасение”. Сегодняшняя система прогнила окончательно, но это не значит, что из 

неё невозможно выйти. Из неё трудно выйти, но шанс есть у всякого, кто отзовётся на 

благородный порыв в своём сердце перестать быть как все. 

«Проблема положительного героя в литературе и искусстве всегда была предметом 

полемики, но кто может сомневаться, что детям положительный герой совершенно 

необходим и очень важно, чтобы герой этот был бы по-настоящему добрым, сильным, 

благородным и бесстрашным, а в конце концов он бы обязательно побеждал и добродетель 

бы обязательно побеждала, а честный труд венчался бы жизненным успехом», – отмечал К. 

Икрамов в своей статье “Доверие” [2, c.10]. Большинство критиков, мгновенно 

откликнувшихся на повесть В. Железникова, много говорили о том, что Лена Бессольцева 

как раз и является таким образцом для подражания, она тот положительный герой, близкий к 
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эстетическому идеалу. Можно согласиться с этим мнением, а можно увидеть несколько иное 

в характере Лены. На мой взгляд, характер главной героини выписан автором намного 

сложнее. Безусловно, с бездуховностью окружающего мира, с жестокостью, с бессердечием, 

с равнодушием нужно бороться, но возникает вопрос: как? Героиня повести считает, что эта 

борьба должна происходить исключительно на основе собственных сил. Но всегда ли это 

верное решение? В нашем мире такого героя не всегда можно рассматривать как пример для 

подражания, со своей правдой он скорее похож на слабоумного, которого окружающие 

жалеют, но редко прислушиваются. Похожим героем является дедушка Лены; возможно, он 

пережил идентичную ситуацию, которая сделала его изгоем в городе. Исходя из этого 

предположения, следует, что порой правды невозможно добиться, какие бы средства ни 

использовались для этого, и ситуация, произошедшая с Леной – это жизненная быль. 

Главное, в чем права Лена – это в своей вере в то, что в любой ситуации надо оставаться 

человеком, не унижать достоинство другого человека, не идти на поводу у толпы, ведь зло 

чаще всего совершается с молчаливого согласия многих. Что привлекает читателей-

подростков в таком произведении и самом герое? Наверное, то, что бескомпромиссная 

честность и доброта девочки не идеализируются автором, а показаны как нравственная 

норма, которая однако утверждается в сложной борьбе, и не каждый на это способен. Но 

задумается каждый. 

Есть в повести “Чучело” правда, истина, большая нравственная идея, лишенная 

назидательности. В одном из интервью Железникова спросили, отчего все его герои 

постоянно меняются: герой поначалу выглядит, как положительный персонаж, потом 

превращается в отрицательный или наоборот? На что он ответил, что это не художественный 

прием, «суть жизни»:«Для меня важна тема добра, расположенности к людям. Если человек 

совершает преступление, у него всегда должен быть шанс спастись и исправиться. Эта 

христианская мысль для меня очень важна. Я хочу, чтобы каждый человек имел шанс на 

спасение. В детской литературе это должно присутствовать непременно» [3, c. 27]. В. 

Железников пишет о человеческих чувствах «с неподдельной искренностью, заставляя нас 

принять близко к сердцу все то, что происходит с его героями» [9, c. 238]. Он щедро наделен 

способностью не просто пробуждать в читателе чувства добрые, но и побуждать его на 

поступки честные и отважные во имя человеческой радости и справедливости. И делает он 

это по-гайдаровски талантливо.  

В повести “Чучело” автор сумел  отыскать очень серьезный нравственный конфликт и 

исследовал его с художнической достоверностью и гуманистической откровенностью, что 

ставит его произведение в ряд отечественной классической литературы о детстве. 
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МЕТОД ПРОЕКТОВ КАК СПОСОБ РАЗВИТИЯ ТВОРЧЕСКИХ СПОСОБНОСТЕЙ 

СТУДЕНТОВ В УЧЕБНОЙ ВУЗОВСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ.  

«ПРОЕКТ “ГОНЧАРОВ”» 

 

Как разнообразить деятельность студентов? Как помочь им увидеть в себе жилку 

творчества, способную помогать при выполнении любого задания? Наконец, как вызвать их 

внимание и интерес к своему предмету? Известно, что традиционный метод преподавания, 

основанный на прослушивании лекций и выполнении заданий практикума, во многих 

отношениях не является эффективным. С годами интерес к такому способу накопления 

знаний у студентов снижается, однако возрастает интерес к разнообразным практическим 

разработкам, ввиду предполагаемой дальнейшей профессиональной деятельности. 

Возможности студента проявить инициативу, свои творческие способности, предложить 

нестандартное решение заданий при традиционном методе весьма ограничены. 

Распространяющаяся сейчас в педагогическом сообществе идеология личностно-

ориентированного обучения требует соответствующей методической и технологической 

базы. В качестве такой технологии может быть использован метод проектов. На 

сегодняшний день наиболее эффективной педагогической технологией, на наш взгляд, 

является именно проектная деятельность, обеспечивающая повышение качества обучения 

учащихся и готовность их к самореализации за счет развития учебной самостоятельности в 

принятии решений, мобильности, способности применять полученные знания для решения 

практических творческих задач. 

Метод проектов возник еще в начале прошлого столетия в США. Его называли также 

методом проблем, разработанными американским философом и педагогом Дж. Дьюи, а 

также его учеником В.Х. Килпатриком. Идея Дж. Дьюи состояла в том, чтобы строить 

обучение на активной основе, сообразуясь с личным интересом ученика именно в этом 

знании. Для этого необходима проблема, взятая из реальной жизни, знакомая и значимая для 

ребенка, для решения которой ему необходимо приложить полученные знания, а также 

новые знания, которые еще предстоит приобрести. 

Проектный метод предполагает непременное наличие проблемы, требующей 

исследования. Это определенным образом организованная поисковая, исследовательская 

деятельность учащихся, индивидуальная или групповая, которая предусматривает не просто 
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достижение того или иного результата, оформленного в виде конкретного практического 

материала, но организации процесса достижения этого результата. Известно, что метод 

проектов – один из продуктивных методов обучения.  

Реализация метода проектов позволяет решатьмножество учебных задач:  

 развитие умений самостоятельного приобретения знаний; 

 развитие умений анализа и синтеза добываемой информации; 

 развитие умения сравнивать, обобщать, делать выводы;  

 развитие коммуникативных и исследовательских умений; 

 развитие умения аргументировать и отстаивать свою точку зрения; 

 способствование воспитанию самостоятельной творческой активности; 

 формирование приемов продуктивной деятельности (видение проблемы, 

перенос знаний, структурирование, рефлексия); 

 формирование умения публичного выступления; 

 применение теоретических знаний на практике в ходе выполнения проекта и 

т.д.  

Важно отметить, что метод проектов находит все более широкое применение при 

изучении различных предметов как в школе, так и специальных средних, а также высших 

учебных заведениях. Проектный метод является универсальной технологией и может быть 

использован на уроках по самым разным учебным дисциплинам. Содержание школьного 

учебного предмета «Литература» точно соответствует тому, чтобы его изучение велось в 

рамках проектного метода. Тематику таких проектов задают сами учебные темы из 

школьной программы. 

Следует отметить, что проектный метод может быть реализован только в условиях 

классно-урочной системы: проект – это учебная тема, команда проектировщиков – это 

классный коллектив или студенческая группа (а в нашем случае – это Интернет-сообщество), 

где каждый вовлечен в общую деятельность, потому что выполняет свою часть проектных 

работ по заданной теме. Внутри такого коллективного проекта может быть то или иное 

количество индивидуальных проектов, которые самостоятельно выполняют разные люди 

(ученики, студенты). При этом коллективный проект и индивидуальные проекты должные 

составлять некоторую целостность, а каждый индивидуальный проект – соотноситься со 

структурным целым. 

Нами наработан определенный опыт использования метода проектов на занятиях 

культурологической группы филологического факультета во главе с Янушевским 

Владимиром Николаевичем в Ульяновском государственном Педагогическом Университете 

им. И.Н. Ульянова. Ввиду того, что 2012 год ознаменован большим событием для нашего 

города – 200-летием со дня рождения Ивана Александровича Гончарова, мы посчитали 

нужным не проходить мимо столь яркого события, и решили создать сайт «Проект 

“Гончаров”» – http://project-goncharov.ru. 

Одной из главных задач нашего сайта является сбор методических материалов, 

способствующих более глубокому и пристальному изучению знаменитого романа И.А. 

Гончарова «Обломов». Представленными материалами могут воспользоваться учителя, 

преподаватели средне-специальных и высших учреждений, а также студенты, школьники и 

просто любители русской словесности. Помимо этого на сайте собраны критические, 
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историко-литературные и литературоведческие статьи о Гончарове, а также эссе студентов 

филологического факультета, посвящённые писателю и его родному городу. 

Безусловно, невозможно «проглотить» роман И.А. Гончарова «Обломов» (да и любой 

другой) целиком, без выявления структурных элементов, тех «атомов» и «молекул», из 

которых строится художественный текст. Поскольку синтезу обычно предшествует анализ, 

постольку же и целостное восприятие романа достигается лишь путём сложения локальных 

восприятий. Именно на основе восприятий разных читателей можно выстроить достаточно 

стройную систему, составляющими которой будут язык, образы-персонажи, фабула и сюжет, 

композиция, темы, мотивы, идеи, проблемы и т.п. 

Наш проект строится по «принципу матрешки». Сайт «Проект «Гончаров»» включает 

в себя другой проект – «Роман «Обломов» И.А. Гончарова». Это – коллективный проект, 

который, в свою очередь, состоит из проектов индивидуальных. В тематической разработке 

проектов Мы выделили образы, мотивы и темы, всего их получилось 113. Но это число не 

окончательное, потому как каждый может продолжить разрабатывать не только проекты на 

предложенные темы, но и придумывать сами темы в рамках «Проекта “Гончаров”». Уже 

имеющиеся на сайте проекты служат подтверждением реальности выполнения предлагаемых 

проектов и стимулируют к выбору более сложных задач. 

Вот как могут быть тематизированы индивидуальные проекты, включенные в состав 

коллективного проекта «Роман «Обломов» И.А. Гончарова»: 

ОБРАЗЫ: 

1. Образ «обломовщины» 

2. Образ времени и пространства 

3. Образ Захара – верного слуги 

4. Образ Ильинской Ольги Сергеевны 

5. Образ Обломова Ильи Ильича 

6. Образ Пшеницыной Агафьи Матвеевны 

7. Образ халата  

8. Образ Штольца Андрея Ивановича  

9. Образы-двойники 

10. Образы-символы. Их значение  

и другие темы-образы (на сайте: http://project-goncharov.ru). 

МОТИВЫ: 

11. Мотив «других» в романе 

12. Мотив ветки сирени 

13. Мотив воды (реки) и огня как средство изображения течения жизни героев 

14. Мотив детскости в образе Обломова 

15. Мотив локотка 

16. Мотив лени  

17. Мотив побуждения к действию 

18. Мотив противоречивости 

19. Мотив разлуки 

20. Мотив сна 

21. Мотив угасания 

22. Мотив цвета 
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23. Психологические мотивы 

24. Фольклорные мотивы в романе 

и другие темы-мотивы (на сайте: http://project-goncharov.ru). 

ТЕМЫ: 

25. «Castadiva» как способ раскрытия характера главного героя  

26. «Маниловщина» и «обломовщина»: Образ Манилова и образ Обломова 

27. Актуальность романа и образа Обломова в наши дни 

28. Два Обломова: в жизни и в письме к Ольге  

29. Идеалы двух героев: Ильи и Ольги 

30. Комическое и трагическое в романе 

31. Мир вещей в романе  

32. Мифологические модели мира в романе 

33. Обломов в разных видах искусства: живопись, театр, кинематограф 

34. Обломовка и остальной мир 

35. Онтология любви: разные типы любви, представленные в романе 

36. Особенности проявления «обломовщины» 

37. Портрет как средство создания образов  

38. Проблема ответственности личности за свою свободу  

39. Прозвища Обломова  

40. Пути развития России на примере Обломова (Азиатский путь) и Штольца 

(Европейский путь) 

41. Разные типы философии жизни, представленные в романе 

42. Реминисценции, аллюзии, интертекстуальность в романе 

43. Роль барского воспитания в жизни Обломова 

44. Роль больших распространённых предложений в романе 

45. Роль второстепенных персонажей 

46. Роман «Обломов» и экранизация «Несколько дней из жизни Обломова» 

47. Самолюбие и гордыня как смертные грехи 

48. Связь романа с поэмой Н.В. Гоголя «Мёртвые души». Образ А.И. Тентетникова и 

образ Обломова (2 том) 

49. Сексуалитет Обломова 

50. Топонимика и антропонимика романа 

и другие темы (на сайте: http://project-goncharov.ru). 

Разумеется, данный перечень адресован студентам вуза, каждый из которых в то же 

время способен легко адаптировать его к реальному уровню учащихся школы старшего 

звена. При таком многообразии каждый студент/школьник может выбрать тему, 

соответствующую его интересам, склонностям, способностям и реальному уровню 

литературоведческой подготовки. Понятно, что теоретическая классность реализации таких 

проектов соответствует уровню подготовленности студентов 3-4 курса университета. Однако 

студент педагогического университета как будущий учитель должен не просто осуществить 

свой проект, но и смоделировать выполнение проекта по схожей теме «виртуальным 

учеником».  

Общий алгоритм создания коллективного проекта достаточно прост. На первом 

занятии обсуждаются и уточняются цели всего проекта. Затем определяется список проблем 
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– тем проектов. Этот список должен составляться учителем, но в нашем случае он создавался 

собственными усилиями студентов группы – тремя координаторами проекта. Таким образом, 

творческая деятельность учеников и студентов может начаться уже с этого этапа. Затем, 

после коллективного обсуждения и одобрения этого списка-плана всеми участниками, 

начинается этап самостоятельного выполнения проектов. Этот этап является ключевым и 

носит творческий характер. Он наиболее продолжителен и наиболее важен для студентов. В 

зависимости от сложности проект может выполняться не индивидуально, а группой 

студентов – 2-3 человека, но каждому участнику отводится своя роль. Лидером группы 

становится наиболее опытный, ответственный и инициативный студент. В таком случае 

отпадает необходимость непрерывного контроля над деятельностью каждого участника 

проекта. Важно, чтобы руководитель обращал внимание на ключевые моменты в работе 

каждого из студентов, а также оказывал необходимую помощь. В то же время, руководитель 

не обязан уберегать студентов от всех возможных ошибок, потому как в связи с этим 

исчезнет эффективность подготовки к самостоятельной деятельности. На выходе у каждого 

студента должен быть реальный методический продукт, пользующийся определенным 

спросом у учителей-практиков. После выполнения проекта, при завершении курса 

проводится семинар с обязательным выступлением всех участников. Наработки каждого 

студента становятся достоянием всей группы: публикация результатов индивидуальных 

проектов происходит в форме коротких докладов с последующим обсуждением. Особое 

внимание при этом уделяется сохранению целостности коллективного проекта за счет 

установления различного рода связей (структурных, тематических, мотивообразующих и 

т.д.) между содержанием индивидуальных проектов. На заключительном занятии 

рассматриваются результаты выполнения проектов, а также подводятся итоги творческой 

деятельности студентов. Авторы лучших проектов заслуженно получают зачёт «автоматом» 

или прибавление баллов к экзаменационной оценке.  

Подобная подготовка будущих преподавателей позволяет вывести их на достаточно 

высокий уровень учебно-педагогической деятельности. Безусловно, по каждой учебной теме 

может быть осуществлено бесчисленное количество коллективных проектов, при этом 

каждый очередной проект всегда будет другим, отличным от предыдущего, поскольку 

постоянно будет меняться состав его участников. Точно так же всегда новыми и 

неповторимыми по своему содержанию окажутся индивидуальные проекты, поскольку их 

реализация будет проходить на основе осуществления творчества каждого проектировщика. 

Кроме того, комбинация тем индивидуальных проектов в рамках коллективного также всегда 

будет разной, поскольку распределяются темы частных проектов исключительно на основе 

свободного выбора учащихся.  

Важными стимулами, побуждающими студентов к активной творческой деятельности 

в рамках представленной технологии, являются свобода выбора темы проекта, интересные 

способы его реализации, а также ответственность каждого участника за успех своего 

проекта. Контроль над выполнением ведётся не одним преподавателем, а всеми участниками 

разрабатываемого проекта. И это ещё раз доказывает эффективность данной педагогической 

технологии, благодаря которой развивается творческая активность студентов, а также 

накапливается ценный опыт научной, практической и педагогической деятельности.  
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ЭСТЕТИЧЕСКОЕ ВОСПИТАНИЕ НА УРОКАХ ЛИТЕРАТУРНОГО ЧТЕНИЯ 

 

В последние годы возросло внимание к проблемам теории и практики эстетического 

воспитания как важнейшему средству формирования отношения к действительности, 

средству нравственного и умственного воспитания всесторонне развитой, духовно богатой 

личности. 

 Идея эстетического развития младшего школьника выдвигается Федеральным 

государственным стандартом в качестве одной из ведущих концептуальных идей. 

 Одной из основных характеристик личностного развития учащихся начальной школы 

является нравственно-этическая ориентация, которая  включает в себя формирование чувства 

прекрасного и эстетических чувств на основе знакомства с мировой и отечественной 

художественной культурой [2, с. 52]. 

 Учебные предметы гуманитарного цикла, и в первую очередь «Литературное чтение», 

наиболее адекватны для формирования универсального действия нравственно-этической 

ориентации. Существенное значение имеют формы совместной деятельности и учебного 

сотрудничества учащихся, которые открывают зону ближайшего развития морального 

сознания [2, с. 50]. 

Процесс развития эстетического воспитания исследовали: Ю.Б. Борев, А.И. Буров, 

Ш.М. Герман, И.А. Масеев, В.К. Скатерщиков и другие; в сферу особенностей эстетического 

воспитания младших школьников большой вклад внесли С.А. Аничкин, Л.В. Локтева и 

другие. В исследованиях отмечается, что формирование эстетического вкуса младших 

школьников напрямую соотносится с их духовным развитием и определяет степень развития 

эстетического сознания. 

Эстетическое воспитание - целенаправленный процесс формирования творчески 

активной личности ребенка, способного воспринимать и оценивать прекрасное, трагическое, 

комическое, безобразное в жизни и искусстве, жить и творить «по законам красоты» [3, с. 

51]. 

Общаясь с эстетическими явлениями жизни и искусства, ребёнок эстетически 

развивается. Но при этом ребёнком не осознается эстетическая сущность предметов, а 

развитие зачастую обусловлено стремлением к развлечению, к тому же, без вмешательства 

извне у ребёнка могут сложиться неверные представления о жизни, ценностях, идеалах. 

Только целенаправленное педагогическое эстетико-воспитательное воздействие, вовлечение 

детей в разнообразную художественную творческую деятельность способны развить их 

сенсорную сферу, обеспечить глубокое постижение эстетических явлений, поднять до 

понимания подлинного искусства, красоты действительности и прекрасного в человеческой 

личности [1, с. 175]. 

Эстетический вкус - это система конкретных эмоциональных оценок явлений 

действительности и произведений искусства, складывающаяся у человека на основе его 

представлений о прекрасном и безобразном, о красоте и художественности. Первое, на что 
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обращается внимание в этом определении то, что эстетический вкус носит непосредственно-

эмоциональный характер, значит, обнаруживается он только в соприкосновении с 

предметом, вызывающим эстетическое отношение [4, с. 82]. 

Сегодня изучение эстетической функции становится важнейшим аспектом 

преподавания предметов лингвистического цикла. Этот аспект включает в себя активное 

развитие у школьников языкового эстетического чувства, способности оценивать 

эстетическую ценность художественного высказывания, объяснять языковые истоки его 

образности и выразительности [5, с. 157]. 

Объектом особого внимания при обучении русскому языку и литературе становится 

художественный текст, так как именно в нём наиболее ярко отражается эстетическая 

ценность языка. Использование лучших образцов литературного творчества в качестве 

дидактического материала ещё не создает условий для активного развития у школьников 

коммуникативно-эстетических способностей, если не предусматривается систематическая и 

целенаправленная работа над языковыми явлениями, представленными в тексте и 

определяющими его эстетическую ценность. Необходимо развивать способность осознавать 

эстетическую ценность художественного высказывания и проводить элементарный анализ 

языка художественного произведения [5, с. 158, 159]. 

В качестве методики на выявление уровня сформированности эстетического вкуса у 

детей можно предложить анкетирование: каждому школьнику выдаётся анкета 

«Эстетическая наклонность» Л.М. Фридман, в которой имеются как закрытые, так и 

открытые вопросы: 

1. Какой вид искусства тебе больше всего нравится? 

1) театр 

2) художественная литература 

3) кино 

4) изобразительное искусство 

5) эстрадная музыка 

6) серьезная музыка 

7) ни один вид искусства меня особенно не интересует 

2. Какой рассказ, повесть, роман, стихотворение или пьеса тебе нравится? Напиши название. 

3. А теперь, если ты знаешь, напиши фамилию любого писателя (кроме изучавшихся в 

школе) и название какой-нибудь его книги. 

4. Если ты прочитал за последние две недели какие-нибудь книги (рассказы, повести, 

романы, стихи, пьесы), то напиши название каждой и общее их количество. 

5. Что тебе больше нравится на уроках литературы? 

1) узнавать об особенностях литературы (что такое аллегория, чем отличается поэзия от 

прозы и т.д.) 

2) нравится, когда на уроке читают стихи, рассказы, отрывки из книг 

3) слушать рассказ учителя о жизни какого-нибудь писателя и о его книгах 

4) писать изложения, сочинения 

5) делать доклады, сообщения о каком-нибудь писателе, о прочитанной книге и её героях 

6) нравится, когда обсуждаются характеры героев книги, их поступки, взаимоотношения 

7) мне ничего не нравится на уроке литературы. 
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6. Если ты читал за последние 12 месяцев книги о литературе и искусстве, то напиши их 

названия (о кино, театре, музыке, о живописи и скульптуре, о литературе, об общих вопросах 

искусства). 

Обработка полученных данных: художественные предпочтения школьника 

анализируются по двум составляющим: по количественным и качественным показателям. 

Количественные показатели характеризуют интерес по принципу "больше - меньше" (вопрос 

1, 4). Качественные показатели, свидетельствующие об определенном уровне 

художественного развития человека, сводятся к оценке "лучше - хуже" (вопрос 2). 

Другой качественной характеристикой художественного интереса является его 

уровень. Так, интерес школьника может быть направлен на усвоение, потребление 

художественных впечатлений: он получает удовольствие, когда следит за сюжетом фильма 

или повести, переживает за судьбу героя, размышляет о заложенных в произведениях 

мыслях и т.п. Этот интерес может иметь искусствоведческий характер. Например, 

школьнику важно не только получить художественное впечатление, но и понять, как 

создаётся произведение, постараться проникнуть в его "тайны", разобраться в истории 

искусства (вопросы 3, 5, 6). Этот интерес можно попытаться возбудить, если специально 

рассказывать об авторе, истории создания произведения, знакомить с искусствоведческой 

периодикой, книгами, статьями[6, с. 108]. 

Воспитанию эстетических вкусов у детей необходимо уделять серьезное внимание с 

первых дней обучения в школе. Детей надо учить воспринимать и понимать художественные 

произведения, иначе у них могут возникнуть и развиться неправильные представления о 

прекрасном, красивом и безобразном. 

Эстетическое воспитание молодого поколения должно опираться на постоянное и 

систематическое общение детей с различными видами искусства. Лишь при этом условии у 

людей формируются глубокие и устойчивые эстетические вкусы. 
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ОСОБЕННОСТИ ХУДОЖЕСТВЕННОГО ПРОСТРАНСТВА В РАССКАЗЕ 

СИГИЗМУНДА КРЖИЖАНОВСКОГО «СОБИРАТЕЛЬ ЩЕЛЕЙ» 

 

Одна из главных особенностей творчества С.Д. Кржижановского – то, что особое 

место в его произведениях отводилось категории художественного пространства. Связано 

это было с авторским пониманием этой категории как в искусстве, так и в философии: 

пространство воспринималось им очень обострённо. Для Кржижановского пространство 

являлось своеобразным «признаком» окружающей писателя жизни – Москвы 20-30х годов. 

Жизнь в сознании писателя потеряла одну из основных черт бытийности – взаимосвязь 

пространства и времени. Причина такого положения вещей состоит в том, что время как бы 

остановилось, а пространство окружающей писателя действительности начало меняться с 

огромной скоростью: строились новые дома, улицы, районы – строилась новая жизнь. 

Очевидно, этот процесс представлялся писателю «вневременным», время никакой роли в нём 

не играло – это было изменение пространства в чистом виде. И даже само понятие эпохи, 

напрямую связанное с категорией времени, получило пространственное значение. 

Всё это вылилось в особое понимание категории пространства, которое будто обрело 

черты категории времени: подвижность и направленность.  При этом время эти свойства 

утратило: оно стало «былинным», мифическим, замкнутым. 

В этом, на наш взгляд, и состоит причина того, что художественное пространство в 

прозе Кржижановского обретает антропоморфные черты. Пространство Кржижановского 

может мыслить, может чинить препятствия, может быть причиной трагедий. Пространство 

уподобляется мифическому хаосу. Вслед за исследователем пространства Кржижановского 

Владимиром Топоровым мы будем называть его минус-пространством [5]. 

При этом  нельзя говорить, что Кржижановский не даёт читателю картин реальности: 

привычное художественное пространство также представлено в его творчестве, его можно 

называть идеальным (также вслед за Владимиром Топоровым [5; с. 498]), и именно ему 

противопоставлено пространство, описанное ранее. Пространство и минус-простанство у 

Кржижановского находятся в следующих отношениях: идеальное пространство является 

пространством, содержащим в себе бытие, а минус-пространство – пространством, 

содержащем в себе небытие, или – иначе – «мёртвое» пространство. 

Но, несмотря на это, главный интерес для писателя представлял герой, пострадавший 

от минус-пространства. Такому герою посвящён целый ряд его рассказов и повестей: 

«Квадратурин», «Страна нетов», «Странствующее «странно», «Швы», «Автобиография 

трупа», «Дымчатый бокал», «Боковая ветка» и многие другие. Среди прочих, хотелось бы 

выделить рассказ «Собиратель щелей», написанный в 1922 году. 

Этот рассказ повествует об учёном по имени Готфрид Лёвеникс, с которым 

знакомится автор-повествователь. Лёвеникс – человек, который в конечном итоге пострадает 

от своего хобби – он изучает пространство, а точнее – его дискретность. По мнению 

Лёвеникса, всё окружающее нас пространство – это иллюзия, зрительный обман. 
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 Искровая вспышка электрической машины длится всего одну  

пятидесятитысячную секунды. Но удерживается в глазу в течение одной седьмой секунды. 

Таким образом, семь кратких мельков искр, отделённых друг от друга паузами почти в 

седьмую  долю секунды, будут восприняты глазом  как непрерывное, секунду длящееся  

горение искры. Но ведь  подлинное-то её горение,  в данном случае,  отняло лишь семь 

пятидесятитысячных секунды. То  есть 49993/50000длительности  опыта – была тьма,  

воспринятая как  свет. Поняли?  Растяните теперь:  секунду в  минуту, минуту в час,  час в 

год,  в век, взрастите  искру в солнце, --  и окажется: можно убрать солнце с орбиты на 

девяносто девять сотых дня и мы, живущие под солнцем, не  заметим этого,  

понимаете, не  заметим и,  брошенные в  тьму, будем радоваться мнимому солнцу и 

мнимому дню [1; с. 126]. 

Герой-повествователь, который, по сути, является вторым главным героем рассказа, 

заинтересовывается этой теорией случайного знакомого. Тем более он сам является автором 

сказки «Собиратель щелей», в которой щель предстаёт в качестве одушевлённого предмета, 

послушного воле некоего Старца; и щель выступает в качестве символа онтологической 

прерывистости бытия. 

Помимо прочего, Лёвеникс рассказывает собеседнику историю своей любви, 

прерванную минус-пространством. 

В конце рассказа герой-повествователь находит труп Лёвеникса, который погиб при 

загадочных обстоятельствах. Из рассказа понятно, что эта смерть, очевидно, стала 

своеобразной местью пространства за то, что учёный слишком к нему приблизился, слишком 

вник в него. 

Обратим внимание на образ щели, который свойственен творчеству писателя вообще 

и в этом рассказе представлен особенно широко. Щель – то, что нарушает целостность вещи. 

Это раскол, трещина. Если рассматривать щель с точки зрения пространственной 

организации, получается, что щель – это пространство, содержащее в себе пустоту. То есть  

щель – это пустота, небытие. Поскольку щель может возникнуть лишь на предмете мира 

бытийного (на предмете, принадлежащем идеальному пространству), можно сделать вывод, 

что щель – это минус-пространство, завоёвывающее пространство идеальное. 

Именно в таком ключе щель и представлена в сказке героя-повествователя: 

 Худо быть Божьему миру не целу. Вы, щели, раскол вщелили в вещи. 

 А отчего? Оттого,  что тела свои  щелиные растите, извивы свои холите и 

ширите. Длиннитесь,  трещинкой малой  возникните, ан  глядь, она  уж и щелью виется. А 

там и в расселину расползлась. И гибнет от вас единство и братское слияние вещи  с 

вещью.  Расседается камень.  Горы, точимые  вами, рушатся. В полях отнимаете дождную 

влагу у слабого корня. Точите плод. Дерева  дуплите. Смиритесь,  сёстры  щели,  

умерщвляйте  плоть  свою.  Ибо  что  она: пустоты извитие. Только [1; с.121]. 

Но если понимать слова старца шире, то можно заключить, что щель – это тот разрыв, 

который присущ вещам: щель – это граница между одним бытием и другим, то, что мешает 

«братскому слиянию вещи с вещью».  

Композиция рассказа позволяет выделить следующие «художественные 

пространства» «Собирателя щелей»: 

1) пространство сказки героя-повествователя; 
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2) идеальное пространство той реальности, где герой-повествователь знакомится с 

Лёвениксом; 

3) минус-пространство, о котором рассказывает Лёвеникс и которое поглощает 

идеальное пространство. 

При этом пространство сказки абсолютно автономно от двух других пространств, 

которые взаимодействуют друг с другом. Сказка героя-повествователя является 

композиционным элементом рассказа и связана с ним только в идейном ключе. Заглавия 

рассказа Кржижановского и сказки героя-повествователя совпадают, но это совпадение 

очевидно только на первый взгляд, потому что в конечном итоге можно предположить, что 

истинным собирателем щелей в рассказе является Лёвеникс, а не Старец из сказки. Здесь мы 

сталкивается с явлением многозначности заглавия. 

Тем не менее, пространство сказки также имеет свои черты. Описывается оно 

следующим образом: 

 Это было в  стране, самое имя  которой давно забыто. Вдали от мощённых 

камнями дорог  и мшистых троп, за вязью ветвей,  в чаще старого глухого леса жил в 

давным-давнее время дряхлый Отшельник [1; с.120]… 

Перед нами пространство сказочное, наделённое определёнными мифическими 

чертами – место, где происходят события, далеко от мест, где живут люди: это лес, древний 

и большой. Фактически этот лес представляет собой мир, противопоставленный 

внутреннему сказочному миру людей. Это место, где чудеса возможны. Своеобразное 

минус-пространство сказки, модель минус-пространства.  

Но внимание писателя приковано к минус-пространству не сказочному, а, если можно 

так сказать, реальному: тому, что противостоит идеальному пространству. Словами 

Лёвеникса автор как бы пытается развенчать мысль об абсолюте пространства, об 

объективности мира. Понятие «ничто» становится противовесом понятию «что-то». В этом и 

состоит конфликт бытия и небытия. Небытие, то есть минус-пространство, захватывает 

бытие, то есть пространство идеальное. При этом для Лёвеникса есть одна существенная 

разница между этими двумя пространствами: наличие любви в идеальном пространстве и её 

отсутствие в минус-пространстве.  

Изникнув, всё возникло вновь и было, как до мига, но чего-то не было. Я ясно ощущал: 

что-то осталось там: в ничто [1; с. 129]. 

[…] 

Да, чёрная щель, сомкнувшись, возвратила всё; кроме одного: оторванное от сердца, 

брошенное в ночь, вместе с солнцами и землями, оно не нашло пути назад; солнце в лазури, 

как и до мига, земля на орбите, как и до мига, а этого – нет: щелью втянуло [1; с. 129]. 

Исходя из всего вышесказанного, можно заключить, что Кржижановский 

воспринимал новое, приходящее на смену старому пространство действительности как нечто 

опасное, опустошающее людей. При этом он видел, что появление минус-пространства в 

идеальном пространстве – процесс необратимый.  

Таким образом, художественное пространство в рассказе «Собиратель щелей» 

представлено в виде опасного и своевольного минус-пространства, которое постепенно 

пытается захватить идеальное пространство, «навязать» ему свои «правила» с помощью 

щелей. Щель – образ раскола, своеобразный символ победы минус-пространства над 

идеальным пространством. Причём щель рассматривается не только и не столько как 
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нарушение целостности физического предмета, сколько как принцип бытия, переходящего в 

небытие.  

Рассказ «Собиратель щелей» ярко показывает отношение С. Кржижановского к 

пространству реальному, давшему брешь (щель!), его страх, его желание перебороть 

небытие, захватывающее реальную жизнь. В одной из его записных книжек есть запись: 

«Всю мою трудную жизнь я был литературным небытием, честно работавшим на бытие» [5].  
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РОЛЬ «ДВОЙНИКОВ» ПРИ ВЫЯВЛЕНИИ АВТОРСКОЙ ПОЗИЦИИ В РОМАНЕ 

Ф.М. ДОСТОЕВСКОГО «ПРЕСТУПЛЕНИЕ И НАКАЗАНИЕ» 

 

В школьную программу по литературе под редакцией В.Я. Коровиной (10 класс) для 

обязательного изучения входит роман Ф.М. Достоевского «Преступление и наказание». 

Очень важным аспектом анализа этого произведения является выявление авторской позиции 

и путей её познания. В данной статье будет показано, какова роль «двойников» в раскрытии 

авторской позиции в романе.  

Как известно, содержание художественного произведения представляет собой идейно-

тематическое единство изображённой действительности, которая показана в произведении, и 

авторского отношения к ней. Таким образом, авторской позицией мы будем называть 

отношение автора к изображённой действительности, выраженное в художественном 

произведении.  

Изображённая действительность включает в себя сюжет, систему образов, их 

взаимодействие друг с другом и художественные детали. Всё это вместе взятое работает на 

раскрытие темы и идеи произведения, а идея отражает авторскую позицию. 

Попытаемся кратко сформулировать суть авторской позиции в романе Ф.М. 

Достоевского «Преступление и наказание». Автор отвергает допустимость любого убийства, 

будь оно ради блага окружающих или «кровью по совести». Достоевский провозгласил в 

своём романе идею равенства всех людей перед Богом (в романе очень важен религиозный 
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аспект); делить людей на «тварей дрожащих» и «право имеющих» абсурдно и бессмысленно, 

ибо гений и зло несовместимы. Ничто не даёт права на убийство. 

Авторская позиция в романе выражена косвенно, опосредованно. Нигде в романе нет 

прямых авторских оценок, прямо высказанных идей. Читатель понимает всё только прочитав 

роман до конца: здесь невозможно понять авторскую позицию без восприятия сложного 

взаимодействия различных уровней построения произведения (системы образов, построения 

сюжета, жанрового своеобразия, проблематики, специфики конфликтов, психологизма и 

т.д.).  

На протяжении всего романа идёт полемика автора с теорией Раскольникова, однако 

спор этот выражен не через прямое авторское вмешательство. Он прослеживается на уровне 

сюжета, конфликтов, взаимодействия персонажей друг с другом, состояния внутреннего 

мира персонажа (Раскольникова). Развенчивая теорию «тварей дрожащих» и «право 

имеющих», автор утверждает идею гуманности и милосердия. Для этого соответствующим 

образом строится детективный сюжет, но в центр ставится преступник, а не сыщик, который 

расследует преступление. Благодаря этому перед нами предстаёт подробный анализ 

внутреннего мира преступной личности, которая показана нам в постоянном взаимодействии 

с жизнью. Здесь очень важно обратить внимание на систему событий, ведь именно с 

помощью них развенчиваются все расчёты Раскольникова (убийство процентщицы повлекло 

за собой лишние жертвы, чего Раскольников не ожидал).  

Не менее значительную роль играет взаимодействие Раскольникова с другими 

персонажами. В системе образов Раскольников занимает центральное место, именно он 

является главным героем; остальные персонажи располагаются автором в романе 

относительно него и так или иначе связаны с его теорией. В данной работе нас будут 

интересовать так называемые в литературоведении «двойники» Раскольникова – Лужин и 

Свидригайлов. Действительно, между этими персонажами проходит ряд параллелей, и они 

значимы для выявления авторской позиции в романе. Л.Д. Волкова считает, что невозможно 

понять авторское отношение к морально-философским  принципам теории Раскольникова 

«... без уяснения той идейно-эстетической нагрузки, которую несёт в романе соотношение 

образов Раскольников – Лужин – Свидригайлов»[3, с. 83]. 

Сначала следует уточнить, почему Лужина и Свидригайловапринято называть 

«двойниками»Раскольникова. Для этого будут последовательно охарактеризованы основные 

черты каждого из этих героев, а именно – их идеологические соображения и некоторые 

факты биографии, помогающие наиболее полно описать их характер. 

Начнём с Родиона Раскольникова. Этот персонаж не обрисован чёрной краской, ему 

не дана однозначно отрицательная оценка. Следует помнить, что у Раскольникова есть и 

положительные качества. Э.М. Румянцева отмечает: «Раскольников – разновидность типа 

"новых людей", которым Достоевский сочувствует за их гуманистические стремления»[10, с. 

152]. 

Споря с теорией Раскольникова, автор постепенно подводит героя к разочарованию и 

крушению, при этом не уничтожая его и не поливая грязью. Главное для автора – развенчать 

идею права на убийство, а не унизить своего героя, хотя он и является носителем этой идеи.  

Образ Раскольникова сложен и многогранен: это и носитель идеи, и самостоятельная 

личность с уникальным внутренним миром. А. Белкин писал об этом персонаже: 

«Раскольников – убийца-мыслитель. Он проверяет свой "принцип", свою идею, свою 
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философию жизни нарушением нравственных норм. Он – идеолог, стремившийся 

практически воплотить в жизнь свою теорию и потерпевший крах. Ужас для него <...> в том, 

что он нарушил в собственном сознании законы человеческой нравственности, совесть 

человека не выдержала созданной им теории»[2, с. 66]. 

В чём же суть этой губительной теории? Сам Раскольников утверждает в споре с 

Порфирием Петровичем: «Я только в главную мысль мою верю. Она именно состоит в том, 

что люди по закону природы разделяются,  вообще, на два разряда: на низший 

(обыкновенных), то есть, так сказать, служащий единственно для зарождения себе подобных, 

и собственно на людей, то есть имеющих дар или талант сказать в среде своей новое 

слово»[4, с. 259].  

Но делением людей на два разряда его идея не закончена, Раскольников 

провозглашает право гениев на убийство ради исполнения идеи: «... "необыкновенный" 

человек имеет право... то есть не официальное право, а сам имеет право разрешить своей 

совести перешагнуть... через иные препятствия, и единственно в том случае, если 

исполнение его идеи (иногда спасительной, может быть, для всего человечества) того 

потребует... <...> Но если ему надо, для своей идеи, перешагнуть хотя бы и через труп, то он 

внутри себя, по совести, может, по-моему, дать себе разрешение перешагнуть через кровь, – 

смотря, впрочем, по идее и по размерам её, – это заметьте. В этом только смысле я и говорю 

в моей статье об их праве на преступление...» [4, с. 258].   

Таким образом, Раскольников делит людей на обыкновенных и на гениев, закрепляя 

за гениями право совершать преступления во имя своей идеи, которая, по его мнению, несёт 

благо всему человечеству. Во имя чего совершается убийство процентщицы? Каким образом 

оно связано с его теорией?  

В.Я. Кирпотин пишет о Раскольникове: «Он самолично разрешает себе кровь, он идёт 

на преступление во имя лучшего, во имя спасения человечества, во имя содержания, 

ценности и "размеров" своей идеи, во имя грандиозной задачи осуществления нового 

Иерусалима»[7, с. 101].   

Получается, что в основе жестокой теории Раскольникова лежат вполне гуманные 

намерения, но насколько они оправданы? На этот вопрос можно получить ответ через 

сопоставление Раскольникова с его«двойниками».  

Л.Д. Волкова пишет о том, что определяющей доминантой в произведениях 

Достоевского является идеологическое отношение героев к миру: «Уяснение отношения 

Лужина и Свидригайлова к "идее" Раскольникова сделало чрезвычайно обнажённой связь 

между законами, по которым живут "сильные мира сего", и теорией героя романа. <...> идеи, 

порождаемые ядом индивидуализма, эгоизма, обесчеловечивают человека, убивают всё 

красивое, светлое, доброе в нём»[3, с.85]. Следовательно, вопреки всем различиям этих 

персонажей между собой (по социальному статусу, происхождению, возрасту, жизненным 

позициям и т.д.), Лужин и Свидригайлов связаны с принципами Раскольникова, 

касающимися его теории.    

К примеру, Лужин является носителем идеи «целого кафтана»: « Если мне, например, 

до сих пор говорили: "возлюби", и я возлюблял, то что из того выходило? – продолжал Пётр 

Петрович, может быть с излишнею поспешностью, – выходило то, что я рвал кафтан 

пополам, делился с ближним, и оба мы оставались наполовину голы, по русской пословице: 

"Пойдешь за несколькими зайцами разом, и ни одного не достигнешь". Наука же говорит: 
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возлюби, прежде всех, одного себя, ибо всё на свете на личном интересе основано. 

Возлюбишь одного себя, то и дела свои обделаешь как следует, и кафтан твой останется 

цел. Экономическая же правда прибавляет, что чем более в обществе устроенных частных 

дел и, так сказать, целых кафтанов, тем более для него твердых оснований и тем более 

устраивается в нем и общее дело. Стало быть, приобретая единственно и исключительно 

себе, я именно тем самым приобретаю как бы и всем и веду к тому, чтобы ближний получил 

несколько более рваного кафтана и уже не от частных, единичных щедрот, а вследствие 

всеобщего преуспеяния»[4, с. 157].  

Лужин не делит людей на особенных и обыкновенных: он провозглашает принцип 

абсолютного эгоизма во имя всеобщего благополучия. Он не ставит перед собой задачу 

спасения людей, как Раскольников. Эгоизм сам по себе оправдывает все средства к 

достижению цели, хотя сам Лужин отрицает возможность убийства. В его идее отсутствует 

принцип гуманизма как обязательный для соблюдения отдельной личностью.  

Убивая процентщицу, Раскольников присваивает себе её «целый кафтан». Он нужен 

ему ради совершения блага для других людей (при этом не следует забывать, что ведущим 

мотивом в убийстве для Раскольникова является идеологический мотив). Следовательно, 

Раскольников хочет отдать этот целый кафтан ближним, не оставляя себе ничего, он 

альтруист, а эгоист-Лужин забирает «целый кафтан»только себе, не желая им ни с кем 

делиться.  

И Раскольников, и Лужин нуждаются в самоутверждении, но происходит оно у них 

по-разному. Раскольников убивает ради проверки своей принадлежности к категории 

необыкновенных людей, ему необходимо убедиться в своей принадлежности к ней, ему 

нужно признание многих людей (ведь он хочет облагодетельствовать человечество), а 

Лужину достаточно собственного благополучия, только не хватает рядом человека, который 

был бы всегда рядом с ним. Лужин выбирает Дуню не только потому, что она хорошая 

девушка: для него важен тот факт, что она была унижена жизнью, загнана нищетой в угол; 

при подобных обстоятельствах он считает себя её благодетелем. Следовательно, по его 

расчётам, Дуня будет ему всю жизнь обязана, что предполагает полную власть Лужина над 

ней, её полную покорность этой власти.  

Ю. Карякин пишет: «Лужин маниакально служит "миллиону", а Раскольникову надо 

лишь "мысли разрешить", но "мысль" это и "миллион" покупается, в сущности, одной и той 

же ценой: платят за них одни и те же – "слабенькие". Лужин Раскольникова с Соней  в 

"материал" зачислил, а Раскольников – его, но опять с Соней.<...> Раскольников – абсолютно 

бескорыстен в смысле погони за "комфортом". Раскольников – безгранично корыстен в 

своем стремлении попасть в "высший разряд". <...> И Лужин ... самим фактом своего 

существования карикатурит теорию Раскольникова, выявляя ее сущность. Это-то больше 

всего и бесит Раскольникова»[6, с. 38].  

Таким образом, мы наблюдаем сходство между теорией Раскольникова и  идеей 

«целого кафтана» Лужина, и состоит оно прежде всего в готовности пойти на преступление 

ради самоутверждения, причём возможность преступления допускают обе теории. 

Свидригайлов более сложнаяличность, чем Лужин. Пожалуй, он даже больше похож 

на Раскольникова, что сам замечает в первую же с ним встречу: «Ну, не сказал ли я, что 

между нами есть какая-то точка общая, а?»[4, с. 283]. Оба героя являются преступниками, и 

оба испытывают мучения совести. Чем больше Свидригайлов пытается заглушить, 
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игнорировать свой внутренний голос добра, призывающий к справедливости, тем больше его 

сознание раздваивается, тем больше его преследуют загадочные видения (например, ему 

является покойная Марфа Петровна). Как и сны Раскольникова, сны Свидригайлова 

занимают важное место в романе: для автора важно приоткрыть завесу и его внутреннего 

мира. Пожалуй, В.Г. Одиноков максимально точно сформулировал параллель между 

образами этих двух героев: «Жизнь Раскольникова отразилась, как в зеркале, в 

Свидригайлове»[9, с.77]. Если внимательно сравнить этих двух героев, между их жизнями 

есть общее: они оба преступники, оба позволили себе перешагнуть через нравственные 

принципы. Следовательно, собственная теория приведёт Раскольникова к той же участи, к 

которой пришёл Свидригайлов через вседозволенность (а именно к ней и склоняет идея 

«право имеющих») – к духовной гибели, пустоте, отсутствию идеалов. Единственный путь 

спасения для Родиона – суметь освободиться от своей теории. 

Л.Д. Волкова заметила, что в трактовке образа Свидригайлова в литературоведении не 

существует единой точки зрения[3]. Ф.И. Евнин характеризует внутреннюю сущность 

Свидригайлова  как нравственноатрофированного, подвластного хищным, зверским 

инстинктам; персонаж предстает как безнадежный злодей[5]. 

В.Я. Кирпотин считает Свидригайлова не просто обыкновенным злодеем и 

преступником: потенциально это внутренне богатый человек, который не может жить 

пошлой в духовном смысле жизнью. По-своему это тонкий человек, который многое 

понимает. Он разочарован в жизни, и от морального бессилия им овладело равнодушие ко 

всему. Он не верит ни в какой идеал, он ни к чему не стремится. Он все презирает и ни во что 

не верит, отсюда его скептицизм, отчаяние и ирония [7]. 

Л.Д. Волкова объясняет действия Свидригайлова таким образом : «И добро и зло 

Свидригайлов делает от "скуки", от ничем незаполненной душевной и духовной пустоты. У 

него нет привязанности ни к добру, ни к злу. <...> Без веры в истину и добро жить нельзя. 

Настоящий человек без убеждений, без деятельности, освещенной идеалом, жить не может. 

Свидригайлов это понял и сам себя казнил»[3, с. 92].  

Между Раскольниковым и Свидригайловым существует ряд существенных различий: 

Свидригайлов совершает как преступления, так и добрые дела от скуки, а Раскольников – по 

идейным соображениям, по своим собственным желаниям; Свидригайлов преступает закон 

свободно, не задумываясь, а Раскольников долго мучается, сомневается перед совершением 

преступления; если Свидригайлов аморален, позволяет себе практически полностью 

игнорировать моральные принципы, то для Раскольникова имеют большое значения 

гуманистические начала.  

Таким образом, мы видим, что духовные «двойники» Раскольникова принципиально 

отличаются от него. Однако сам факт близости их мировоззрений с теорией о «тварях 

дрожащих» и «право имеющих» говорит о ложном пути РодионаРаскольникова. 

Ю. Карякин считает, что: «Между Раскольниковым, Лужиным и Свидригайловым, 

ненавидящими, боящимися и презирающими друг друга, – действительно есть "общая 

точка". Это – "Я и сам хочу жить, а то лучше уж и не жить". Это – "все позволено".  Это – 

"арифметика", "кровь по совести", "приглашение к убийству". Вот какие они богачи. 

"Трихина" – вот их "общая точка". И в апокалипсической  финальной картине романа 

видятся не только раскольниковы, но и лужины, пересчитывающие свои деньги, и 
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свидригайловы с "разожженным угольком в крови", доводящие детей до самоубийства»[6, с. 

39]. 

Л.Д. Волкова пишет, что: «... сталкивая Раскольникова, Лужина и Свидригайлова, 

Достоевский глубже обличает, опровергает теорию Раскольникова, заставляет читателя 

прочувствовать ее антигуманную, бесчеловечную суть»[3, с. 93].  

Таким образом, роль «двойников»Раскольникова в раскрытии авторской позиции 

очень важна. Сопоставляя образы Раскольникова, Лужина и Свидригайлова, проникая в их 

внутренний мир, автор подводит читателя к пониманию ложности теории Раскольникова. 

Это одно из средств утверждения авторской позиции в романе «Преступление и наказание». 
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ИНТЕРПРЕТАЦИЯ МИФА О ТЕЗЕЕ И МИНОТАВРЕ В РОМАНЕ  

В. АКСЕНОВА «МОСКВА КВА-КВА». 

На каждом этапе своего исторического развития искусство так или иначе соотносится 

с мифологическим наследием.  Мифу свойственна предметная образность, отражающая  

конкретные идеи, которые наделеныобщечеловеческим смыслом, а потому всегда 

оказываются востребованными. В литературном мифотворчестве преобладает идея 

цикличной повторяемости явлений, реализуемая посредством использования 

мифологических мотивов, что ведет к взаимосовмещаемости  литературных героев  

героямимифологическими. 

Очередное «возрождение» мифа происходит в 20-ом веке, в литературе модернизма. В 

модернизме мифологизм как особое явление обусловлен социально-экономическим и 

эстетико-идеологическим кризисом. Социальные потрясения требуют объяснения, и 

писатели, используя миф как способ выхода за социально-исторические рамки ради 
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получения  более полного представления о происходящем, попытались это объяснение дать. 

В новейших интерпретациях миф воспринимается как некая структура, способная воплотить 

самую суть человеческого мышления и поведения. В связи с этим возникает необходимость 

анализа самой структуры мифа в контексте литературного произведения. 

В этом смысле показательно творчество Василия Павловича Аксенова (1932-2009), 

художника, который, продолжая традиции русского модернизма, нередко использует 

мифологические сюжеты как структуру для создания художественного произведения.  

В одном из последних романов В. Аксенова, в романе «Москва Ква-Ква»(2006) в 

качестве мифологической основы использован древнегреческий миф о Тезее и Минотавре. 

Его выбор обусловлен спецификой исследуемого Аксеновым исторического периода, 

особенностями сюжета  и необходимостью воплощения особого типа героя.  Миф становится 

средством, которое помогает достичь поставленной цели, выполняет идейную функцию.  

В. Аксенов описывает Москву начала 50-х годов 20 века.Главный герой романа 

Кирилл Смельчаковсоздает поэму «Нить Ариадны», где в роли главного героя создает образ 

самого себя. Смельчаков сознает себя Тезеем, и через его сознание миф проецируется на 

остальных героев, наделяя их определенной ролью и определенными функциями.Так 

возлюбленная Смельчакова, Гликерия Новотканная, ассоциируется с Ариадной, город 

Москва с островом Крит, а Иосиф Сталин с Миносом, царем Крита.Минотавр в 

интерпретации Аксенова – Бездна, Чернота, образ Смерти. Лабиринт – Яузская высотка, 

место действия романа и обитель Минотавра, Черноты с которой борется Смельчаков и 

которой подчинен Сталин. На уровне психологии лабиринт – это, в некотором роде, система 

страхов Смельчакова во главе со страхом Смерти, воплощенном в образе Минотавра. 

Сюжетное действие осложнено наличием героев-двойников. Можно говорить о трех 

парах подобных персонажей (Смельчаков – Моккинакки, Сталин – Тито, Гликерия – 

Ариадна), выделенных по принципу сходства характеристик и выполняемых функций. 

Принцип зеркальности, как один из определяющих принципов  в композиционном 

построении данного произведения  несколько увеличивает масштаб романного действия, 

делает изображаемое объемнее, колоритнее, значительнее, концентрирует  внимание на 

отдельных сюжетных коллизиях и характеристиках основных действующих лиц. Итог 

романа – смерть, но смерть мифологическая, подразумевающая не конец, а переход в иное 

состояние. 

Миф используется, как средство типизации. События рассматриваются как 

закономерность: каждое время рождает своего Минотавра, своего Тезея и свою Ариадну.  

Выдвигая подобную точку зрения, мы не претендуем на аксиоматичность своих 

выводов. Анализ мифологической структуры данного романа, выделение черт, 

определяющих родство древнегреческого мифа и литературного произведения, убеждают 

нас в стремлении художника наполнить знакомую нам схему собственно национальным 

содержанием.  Роман «Москва Ква-Ква» - одна из попыток создания нашего национального 

мифа с опорой на многовековую традицию.  
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ПРИКЛЮЧЕНЧЕСКАЯ СОСТАВЛЯЮЩАЯ В РАССКАЗЕ А.П. ГАЙДАРА 

«ГОЛУБАЯ ЧАШКА» 

  

С детства А.П. Гайдара манили две страсти – приключения и книги. Как отмечают 

многие исследователи жизни и творчества писателя, приключенческая составляющая 

является стилевой доминантой произведений писателя, определяет особенности его 

жанрового мышления [1; 2; 3; 4; 5]. 

Рассказ А.П. Гайдара «Голубая чашка» – один из лучших образцов гайдаровской 

прозы. В нём повествуется об одном дне одной семьи (фамилия утаивается), о «дороге» 

девочки и её отца, о счастливом их возвращении. Как и в других произведениях, ключевыми, 

смыслообразующими автором здесь избираются приключение и путешествие. Сюжет 

организуется как движение главных героев из дома (это точка отсчета, начало пути) и назад 

(дом – конечная точка пути). Между этими двумя сюжетными «точками» и развёртывается 

всё действие произведения: происходят встречи, расставания, путешествия, испытания 

героев, разгадка тайн, чудесное спасение и озарение. События произведения имеют логику 

случайных совпадений. По аналогии с волшебной сказкой герои попадают из «своего» в 

«чужой» мир и возвращаются обратно. Все сюжетные перипетии строятся в соответствии с 

хронотопом дороги, потому что для приключенийнеобходимо большое пространство. К 

концу произведения восстанавливается нарушенное случаем равновесие, всё возвращается к 

началу, на свои места. 

На первый взгляд кажется, что приключения – это всего лишь фон для раскрытия 

других тем – семьи, любви, понимания, но именно благодаря происшествиям, случайностям 

в дороге, через которые проходят главные герои, происходит их прозрение. 

Из-за непонимания и разлада в семье рассказчик и Светланка решают пойти в путь 

«куда глаза глядят».Им тесно и скучно дома, где их обидели. С дорожным путешествием они 

связывают освобождение от тягостных чувств. Рассказчика и Светланку можно назвать в 

некотором смысле авантюристами, ведь не каждый сможет вот так просто уйти в 

неизвестном направлении, не представляя конечной цели своего путешествия, а лишь 

вдохновляясь романтикой будущих дорог, далёким, неизведанным. 

Путники радуются предстоящей дороге. Переступив порог своего дома, они попадают 

в чужой мир. Чувство восторга охватывает их.Но посторонние не догадываются об 

ощущениях героев, путникам не с кем поделиться своей тайной: «Прокатил на велосипеде 

загорелый мальчишка. Прошагал, наверное, за грибами, толстый дядька в трусах и с трубкой. 

Прошла белокурая девица с мокрыми после купания волосами». Все заняты своими делами, 

заботами, мыслями, и будто никто не хочет знать, куда направляются отец с дочкой, 

прихватив с собой походную сумку.Рассказчик с некоторым сожалением говорит о том, что 

«знакомых <…> никого не встретили», что всёвокруг какое-то неприветливое. Видимо, 

неслучайно автор, показывая только ещё начало пути, устами молочницы заговорил о 

возвращении героев к родным местам: «Вернётесь – так пожалеете».  
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Повествование о необычном путешествии развивается легко и динамично. Лишь по 

тому, что герои срывают цветы, мы можем догадаться, что путь лежит по красивым полям и 

равнинам. Жизнь вокруг путешественников кипит, всё находится в стремительном 

движении: «И только я хотел это сказать, как вдруг дрогнула и зашумела мельница, 

закрутилось по воде отдохнувшее колесо. Выскочила <…> кошка. Спросонок промахнулась 

и свалилась прямо на спину задремавшему Шарику. Шарик взвизгнул и подпрыгнул. Кошка 

метнулась на дерево, воробьи с дерева на крышу. Лошадь вскинула морду и дернула телегу. 

А из сарая выглянул какой-то лохматый, серый от муки дядька <…>». 

В дороге путники многое увидели и узнали. Они встречают мальчишек, которые не 

поладили между собой, Саньку Карякина и Пашку Букамашкина.Внимательно выслушав их 

историю, Светланка даёт мудрый совет: «Надо без дранья мириться». А мальчишки, которым 

очень понравились весёлые странники, словно догадываясь об их возвращении домой, 

говорят: «Приходите к нам опять издалека».  

Путники становятся свидетелями настоящего боя: «Тут снова загремела батарея, и мы 

увидели, что пустое и тихое поле разом ожило, зашумело и зашевелилось <…>выскакивали 

красноармейцы. Они бежали, прыгали, падали, поднимались снова». Именно так проходило 

военное учение, которое заинтересовало не только Саньку с Пашкой и рассказчика, но и 

Светлану, несмотря на то, что она была девочкой.  

На пути Светланке и рассказчику встречаетсяи «главный сторож», который, будто 

зная, что странники бредут без цели, указывает им направление дальнейшего движения: 

«направо, через луг, через овраги, где роют камень <…>».  

Как видим, логику сюжетного развития в «Голубой чашке» определяют случайные 

совпадения: совершенно случайно отец с дочерью встретились с мальчишками и сторожем, 

случайно оказались около места военных учений именно в тот момент, когда они проходили.  

Приключенческая линия рассказа у А.П. Гайдара обогащается тонкими 

психологическими наблюдениями и характеристиками.  

В дороге странники борются со своими страхами и побеждают их. Так, Светланка 

очень боялась грозной собаки по кличке Полкан, но нашла к ней подход, сказав лишь всего: 

«И я своя, а своих не трогай!». Поражает читателяигра воображения девочки.Светланку 

удивляет всё, что вокруг неё. Она смотрит в чёрную тёмную яму и видит там разные чудеса: 

море, акулу с двумя хвостами, Страшилу. А, когда во время привала рассказчик отправляется 

за водой, Светланка «храбро» ожидает его. Отец беспокоился за дочь, «но она не испугалась 

и не плакала, а пела». Интересно, чтоСветланка поёт песенку, которую она сама сочинила. 

Умение жить радостно, открывать душу всему окружающему миру, а значит, не быть 

равнодушным человеком – вот что свойственно маленькой героине рассказа.  

А.П. Гайдар обращает внимание читателя на то, как общаются отец и дочь. Они 

делают это легко и беззаботно, будто играют друг с другом. Автор показывает, как могут 

дружить взрослый и ребёнок, как близки они по духу, в частности, в неутомимой жажде 

приключений и путешествий. Рассказчик может обратиться к девочке так: «Ко мне, 

барабанщица!», «разбойница» или назвать её по-взрослому – «Светлана». А дочь может 

говорить со своим отцом как с хорошим другом: «Спрятался и подслушивает. Стыдно, 

дорогой товарищ!», «У тебя не такой голос.  И люди так не поют. А только медведи», «Сам 

знаешь, а притворяешься…».Очень часто героям хватает лишь взгляда, чтобы понять друг 

друга. В эпизоде, связанном с Сашкой и Пашкой, отец поступает мудро, он не навязывает 
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Светланке своего мнения о мальчишках, она сама, будто бы читая мысли отца, говорит: 

«Папа,<…> , а может быть, он вовсе не такой уж фашист? Может быть, он просто дурак? 

Ведь правда, Санька, что ты просто дурак?».Когда отец слышит, как Светланка поет, он не 

прерывает её песню, и не даёт оценку её пению, чтобы никак не смутить дочь, ведь она пела 

для себя. А в разговоре о лётчике, который пролетел над ними, отец очень мягко не 

соглашается со Светланкой, но дочь убеждает отца в своей правоте, и он соглашается, у него 

нет причин не доверять ей. Важно отметить, что рассказчик говорит со Светланкой на 

равных, она для него самый важный и лучший собеседник. Он и историю своих отношений с 

Марусей излагает ей правдиво, ничем не приукрашивая. 

В дороге, ведущей из дома, странники устают.Причём, чем дальше странники уходят 

от дома, тем сильнее овладевает ими одиночество, грусть, чувство некой утраты. Светланка 

первая заговаривает о Марусе, убеждает отца, что даже чиж за ними прилетел издалека и 

просит вернуться. 

С этого момента намечаются поворотные движения в сюжете. На ровной дороге, по 

которой шагают путешественники, вдруг появляется изгиб. Так случилось, когда они увязли 

в болоте и кое-как из него выбрались.Данный эпизод можно назвать одним из ключевых в 

произведении, это кульминация всех событий: герои проходят испытание на физическую и 

духовную прочность.Ситуация показана как безнадёжная: «Мы кружили по болоту, 

поворачивали направо, налево <…> Промокли, измазались, но согреться не могли никак». 

Но, по законам приключенческого жанра, всё завершается благополучно. Рассказчик смог 

найти выход из затруднительного положения, и герои спаслись: «С кочки на кочку, от куста 

к кусту. Раз – и по пояс в воду.  Два – и захрустела сухая осина. <…> И вот он и сухой 

берег».  

Странники изменились после долгого перехода через болото, «счистили всю грязь и 

тину». Теперь они точно уверены в необходимости возвращения домой. Путники неутомимо 

движутся к «самому далёкому», а автор прячет от нас всяческие подробные описания мест, 

лишь указывая: «пошли дальше», «всякого по пути попадалось немало: и люди, и кони, и 

телеги, и машины <…>». Время уплотняется, а пространство стремительно сжимается, 

фокусируясь на доме, который теперь с невероятной силой влечёт путников назад. 

Последним пунктом остановки Светланки и рассказчика стал дом Валентины, где они 

задержались ненадолго. Здесь с героями не происходит никаких особенных событий, 

наоборот, всё вокруг замирает, будто бы давая подумать странникам о главном.  

Очень важно сравнить две дороги героев: из дома и домой. Целый день длилось 

путешествие героев, отец с дочерью шлидолго, встретили много людей, делали несколько 

привалов. И, наверное, они зашли совсем далеко, потому что домой им пришлось уже ехать. 

По-другому они ощутили себя на обратном пути, когда двигались по «широкой ровной 

дороге»: на душе у них было легко и весело, а путь им казался не таким долгим, как из дома.  

Финал рассказа оказывается предопределён логикой духовных прозрений героев, 

которые осознали, что лучше родного дома ничего нет. Рассказчик и Светланка вновь 

попадают в свой мир, где царит тишина и добро. «С весёлым жужжанием крутилась наша 

роскошная сверкающая вертушка» – это первое, что отец с дочерью видят вдали, не доходя 

до своей дачи. Они радуются тому, что Маруся их ждала «долго, наконец-то дождалась и 

теперь крепко рада». Семья вновь в сборе. Все обретают желанный душевный покой: «А 
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жизнь, товарищи… была совсем хорошая!» – завершает своё произведение автор. Однако 

при этом у читателя остаётся впечатление, что герои не утолили жажду приключений и 

открытий, новые горизонты их зовут вновь («прогремел на севере далекий поезд»), и, быть 

может, совсем скоро они отправятся их покорять втроем. 

Таким образом, в рассказе «Голубая чашка»А.П. Гайдар следует типичной схеме 

приключенческих произведений: уход – путешествие – испытания – возвращение, но 

наполняет её оригинальным авторским содержанием, звучание которого определяют 

лирическое и психологическое начало и нравственно-философские идеи. 
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ОБРАЗ РАССКАЗЧИКА В ПОВЕСТИ СЕРГЕЯ ДОВЛАТОВА «ЗАПОВЕДНИК» 

 

Одним из средств раскрытия личности писателя является автобиография. Писатель 

стремится показать свое субъективное видение мира через призму жизненного опыта и 

отношений с людьми. Это не значит, что автобиография будет в полной мере правдива. Но 

при этом она очень индивидуальна и обладает определенными свойствами. 

Многие исследователи отмечают автобиографичность произведений С.Довлатова (Л. 

Сальмон, Н. Л.Лейдерман, М. Н.Липовецкий, Ю. Аришкина). 

П. Вайль и А. Генис в статье “Искусство автопортрета” пишут о том, что «имя 

главного героя — почти всегда Сергей Довлатов. Ситуации узнаваемы. Коллизии обычны. 

Повествование линейно”[2:177]. Н.Л. Лейдерман и М.Н. Липовецкий считают Сергея 

Довлатова родоначальником течения, получившего название «новый автобиографизм». 

Писатель превратил собственную биографию в неисчерпаемый источник абсурдных, 

трагикомических сюжетов [6:593]. 

Действительно, многие события из жизни писателя положены в основу, но при этом 

они не лишены вымысла и обобщений, и в полной мере не претендуют на достоверность.  

Одним из способов раскрытия личности писателя является введение в повествование 

образа рассказчика. Сам Довлатов свою позицию в литературе определял как позицию 

рассказчика, избегая называть себя писателем: «Рассказчик говорит о том, как живут люди. 

Прозаик – о том, как должны жить люди. Писатель – о том, ради чего живут люди» [3]. 
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Рассказчик - персонаж, который с присущими именно ему особенностями речи 

рассказывает о себе или о других людях или событиях, с которыми был связан. Он обладает 

определенными чертами:  

1. рассказчик ведет повествование от первого лица.  

2. образ рассказчика необязателен, он может быть введен, а может быть и не введен. 

3. нейтральное повествование, воссоздающее картину жизни. 

4. рассказчик выступает как действующее лицо, вступает во взаимоотношения с 

персонажами.  

5. рассказчик может включить в повествование и речь других персонажей, но именно 

в процессе рассказа о себе самом. 

Существует несколько классификаций рассказчика. Так, Е.А. Иванчикова выделяет 

несколько типов рассказчиков в произведениях, относящихся к малым жанрам: 

а) анонимный рассказчик осуществляет "служебную", композиционно-

информативную функцию: он в кратком предисловии вводит в повествование другого – 

основного – рассказчика, дает его характеристику. 

б) особая – "экспериментальная" – форма повествования с анонимным рассказчиком 

(он обнаруживается при помощи местоимений "мы", "наш"). Рассказ ведется с позиции 

непосредственного наблюдателя и весь пронизан иронией. 

в) анонимный рассказчик-наблюдатель – очевидец и участник описываемых сцен и 

эпизодов. Он дает характеристики действующим лицам, передает и комментирует их речи, 

наблюдает за происходящим вокруг, в свободной, раскованной форме высказывает свои 

суждения, раздает свои личные оценки, обращается к читателям. 

г) повествование ведется от имени конкретного (названного или нет) рассказчика, 

являющегося в то же время одним из персонажей произведения. Все происходящее 

преломляется через его сознание и восприятие, он не только наблюдает и оценивает, но и 

действует, он рассказывает не только о других, но и о себе, передает свои и чужие 

высказывания, делится своими впечатлениями и оценками.  

Кроме этого, Е.А. Иванчикова рассматривает открытого и скрытого рассказчика. 

Открытый рассказчик узнается по присутствию в тексте местоимений "я", "мы", 

притяжательных местоимений "мой", "наш", глагольных форм 1-го лица. Скрытый 

рассказчик, по сравнению с открытым, владеет большим пространством романного текста. 

Скрытый рассказчик "обезличен", что сближает его с объективным автором [5]. 

Мы знакомы со многими текстами, где повествование ведется от лица рассказчика. 

Это и Максим Максимыч («Герой нашего времени»), и Гринев («Капитанская дочка»), и 

творчество Н.В.Гоголя («Вечера на хуторе близ Диканьки»), Н.С.Лескова («Очарованный 

странник»), рассказы Зощенко и т.д.  

Теперь обратимся к тексту Сергея Довлатова «Заповедник» и попробуем выяснить, 

какой же рассказчик у этого писателя и как реализуются его основные черты. 

С самого начала повести читатель обращает внимание на то, что повествование 

ведется от первого лица – Бориса Алиханова. Он приехал в Пушкинский заповедник, чтобы 

найти работу.  Такое повествование заключает высокую степень субъективности, с чем 

связана особая лирическая экспрессия, выражаемая различными способами. Следовательно, 

перед нами открытый рассказчик. На это обращают внимание фразы текста: «Я пересек 

вестибюль», «Я сел у двери», «Я достал папиросы, закурил», «я расплатился» и т.д. 
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Если обратиться к классификации Е.А. Иванчиковой, то повествование ведется от 

конкретного рассказчика, являющегося одним из персонажей произведения, выражается в 

его размышлениях о жизни, людях. На основании этого можно прийти к выводу, что образ 

рассказчика явен читателю. 

Рассказчик выступает как главное действующее лицо и раскрывается перед читателем 

через свои мысли и отношения с окружающими. 

Рассмотрим это на 3 примерах: 

1. отношение к туристам и своей профессии. 

2. отношение к Михаилу Ивановичу. 

3. отношение к своей жене.  

 Борис Алиханов любит свою профессию, его работа ценится сотрудниками. Но он 

понимает, что большинству туристов его экскурсии не нужны и у них нет интереса к 

Пушкину. Его возмущает пренебрежительное отношение к поэту. Это видно из следующего 

разговора: 

«Очевидно, любовь к Пушкину была здесь самой ходовой валютой. А вдруг, мол, я – 

фальшивомонетчик… 

– То есть как? – спрашиваю. 

– За что вы любите Пушкина? 

– Давайте, – не выдержал я, – прекратим этот идиотский экзамен. Я окончил среднюю 

школу. Потом – университет. ( Тут я немного преувеличил. Меня выгнали с третьего курса). 

Кое - что прочел. В общем, разбираюсь…Да и претендую всего лишь на роль экскурсовода… 

 Рассказчик приходит к мысли, что Пушкинский Заповедник – это всего лишь место 

прибыли.  И неясно даже, принадлежали ли экспонаты музея писателю. Но в то же время,  

это и пространство для потерянных душ. И для Михаила Ивановича, и Митрофанова, и 

Потоцкого, и, в первую очередь, для Бориса Алиханова. Таким образом, можно прийти к 

выводу, что Заповедник – территория, где каждый пытается обрести себя, найти душевный 

покой.  

Показательны и отношения рассказчика с окружающими его людьми, особенно с 

Михаилом Ивановичем. У Довлатова нет разделения на плохих и хороших, он понимает, что 

у каждого человека есть недостатки. Как говорит рассказчик «отношения с ним (Михаилом 

Ивановичем) были просты и рациональны».  Более того, иногда он защищает своего соседа 

от нападок: «Миша – человек безрассудный, я понимаю, но добрый и внутренне 

интеллигентный». Позиция рассказчика ведет Довлатова к уходу от оценочности. Борис 

Алиханов в «Заповеднике» избегает выносить приговор своему окружению, давать 

этическую оценку человеческим поступкам и отношениям. 

Особое значение в повести «Заповедник» имеет образ жены рассказчика. Ее зовут 

Татьяна. Борис Алиханов встречает ее в мастерской приятеля. После женитьбы и съезда в 

двухкомнатную квартиру у героя появляется дочь Маша. Супруги разводятся за полтора года 

до поездки рассказчика в Пушкинские Горы. В заповедник Татьяна приезжает, чтобы 

уговорить бывшего мужа уехать вместе с семьей. Хотя женаты они «без малого десять лет», 

тот отказывается. «Это уже не любовь, а судьба», – думает рассказчик о невозможной и 

нерасторжимой связи с женой. Эта фраза проходит лейтмотивом через все произведение. 

Для прозы Сергея Довлатова характерен нейтральный стиль изложения. Это 

проявляется в следующих моментах: 
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1. собственно литературный язык – основа повествования, компонент художественной 

речи. 

«Жизнь расстилалась вокруг необозримым минным полем. Я находился в центре. 

Следовало разбить это поле на участки и браться за дело. Разорвать цепь драматических 

обстоятельств. Проанализировать ощущение краха. Изучить каждый фактор в отдельности». 

2. преобладание делали, жеста, точного определения.  

«Я вышел на площадь. Ограда сквера была завешена покоробившимися фанерными 

щитами. Диаграммы сулили в недалеком будущем горы мяса, шерсти, яиц и прочих 

интимностей». 

3. яркие сравнения. 

«В стороне бродили одноцветные коровы, плоские, как театральные декорации. 

Грязные овцы с декадентскими физиономиями вяло щипали траву. Над крышами летали 

галки». 

4. повторы – раз найденные образы, определения, использующиеся в последующих 

произведениях (высказывания, афоризмы рассказчика – «Это уже не любовь, а судьба», 

«жить невозможно; надо либо жить, либо писать»). 

5. анафористический повтор слов или фразы. 

«У тебя есть десяток читателей». 

«У тебя есть к этому способности – могло и не быть». 

«Ты добиваешься справедливости?» 

«Ты завидуешь любому, кто называет себя писателем». 

Несмотря на то, что С.Довлатов использует преимущественно литературный язык, в 

его прозе есть сниженная лексика. Примером этому может служить стихотворение, 

написанное Борисом Алихановым: 

Любимая, я в Пушкинских Горах, 

Здесь без тебя – уныние и скука, 

Брожу по заповеднику, как сука. 

И душу мне терзает жуткий страх… 

Это подтверждают и следующие фразы из текста: «Тракторист с локонами 

вокзальный шлюхи», «хрен моржовый». Но самым ярким примером использования 

ненормативной лексики в речи является Михаил Иванович, у которого рассказчик снимает 

комнату. Как отмечает Борис Алиханов «он бредил исключительно матом».  

«…Здравствуй, папа крестный!… Желаю тебе успехов в работе… Успехов желает, едри 

твою мать… Остаюсь вечно твой Радик… Вечно твой, вечно твой… Да на хрен ты мне 

сдался?..», - типичный пример данного вида речи. 

Литературный метод Довлатова исследователь Андрей Арьев определяет как 

«театрализованный реализм» и говорит о том, что писатель создал в литературе театр одного 

рассказчика. Заниженная самооценка рассказчика, так же как его открытость диалогу, 

придают прозе Довлатова глубоко демократический тон. Интересовало его в первую очередь 

разнообразие самых простых ситуаций и самых простых людей. Довлатовская проза 

утверждает, что самосознание и артистизм в природе маленьких вещей [1, 19]. 

С. Довлатов - рассказчик, он пишет именно рассказы, а не новеллы.  

Рассказчик откровенно не скрывает своего присутствия, ситуация становится 

доминирующей, но это ничуть не мешает иллюзии подсмотренной жизни. Стилю Довлатова 
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присущ лаконизм, внимание к художественной детали, живая разговорная интонация. 

Характеры героев раскрываются в виртуозно построенных диалогах.  

 Манеру письма Сергея Довлатова можно назвать иронической, ведь это наиболее 

соответствует окружающей нас действительности.  

Таким образом, мы приходим к выводу, что рассказчик С.Довлатова обладает своими 

специфическими чертами, которые проявляются как на уровне лексики, так и на уровне 

синтаксиса. Писатель надевает маску рассказчика, чтобы показать свое видение мира и 

окружающих его людей. Характерный прием – это ирония, встречающаяся не только в 

«Заповеднике», но в других произведениях. При этом автор не дает оценку миру и людям, он 

понимает, что ничего и никого идеального нет. Ему важнее раскрыть противоречивость 

человеческой натуры, это особенно удается в диалогах. Все вышеперечисленное позволяет 

говорить о том, что писатель Сергей Довлатов открыл новую страницу в жанре 

автобиографии, ведь образ рассказчика, используемый в тексте, это второе Я писателя.   
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авиационных специалистов ФГБОУ ВПО «УВАУ ГА» (Россия, г. Ульяновск). 

41. Карась Валентина Петровна – студентка 4 курса филологического факультета 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова»(Россия, г. Ульяновск). 

42. Карцева Маргарита Юрьевна-кандидат филологических наук, доцент кафедры 

немецкого языка ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

43. Киселева Марина Олеговна – студентка 4 курса физико-математического факультет 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

44. Китель Юлия Юрьевна – студентка 3 курса педиатрического факультета БГМУ 

(Беларусь, г. Минск). 

45. Колбенева Елена Анатольевна- студентка 3 курса факультета технологии и дизайна 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

46. Кондрашова Лидия Валентиновна – доктор педагогических наук, профессор 

кафедры педагогики высшей школы и менеджмента Черкасского национального 

университета им. Богдана Хмельницкого (Украина, г. Кривой Рог). 

47. Косорукова Ольга Александровна - старший преподаватель кафедры права ФГАОУ 

ВПО «ДИТИ НИЯУ МИФИ» (Россия, г. Димитровград). 

48. Корзун Ольга Сергеевна – кандидат сельскохозяйственных наук, доцент кафедры 

растениеводства УО «ГГАУ» (Украина, г. Гродно). 

49. Королёва Наталья Апполосовна – магистрант педагогического факультета УО 

«БГУ» (Беларусь, г. Барановичи). 

50. Коростылева Екатерина Олеговна - студентка 3 курса факультета управления на 

воздушном транспорте ФГБОУ ВПО «УВАУ ГА» (Россия, г. Ульяновск). 

51. Куликова Юлия Павловна - аспирант кафедры управления ГБОУ ВПО «Финансово-

Технологическая Академия» (Россия, г. Мытищи). 

52. Куприянов Сергей Романович – студент 4 курса филологического факультета 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

53. Латыпова Екатерина Рашитовна – студентка 1 курса факультета педагогики и 

психологии ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

54. Лесникова Татьяна Николаевна – студентка 4 курса факультета иностранных 

языков ФГБОУ ВПО «ПГПУ им. В.Г. Белинского» (Россия, г. Пенза). 

55. Лошковская Анастасия Ивановна - магистрант педагогического факультета 

УО «Барановичский государственный университет»(Беларусь, г. Барановичи). 

56. Лысенко Андрей Игоревич – студент 4 курса исторического факультетаФГБОУ 

ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

57. Мазилина Дарья Андреевна – студентка 4 курса филологического факультета 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

58. Македонова Анна Владимировна – студентка 3 курса исторического факультета 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

59. Мараева Дарья Николаевна–студентка 5 курсафакультета иностранных языков 

ФГБОУ ВПО «ПГПУ им. В.Г. Белинского» (Россия, г. Пенза). 

60. Мещеряков Александр Николаевич – студент 5 курса факультета иностранных 

языковФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 
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61. Митрофаненко Юлия Андреевна – студентка 3 курса филологического факультета 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

62. Мозохин Артем Владимирович – студент 2 курса механического факультета КГТУ 

(Россия, г. Кострома). 

63. Мухитова Алсу Асгатовна – студентка 2 курса факультета иностранных 

языковФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

64. Нагаткина Екатерина Сергеевна - ассистент кафедры дошкольной педагогики 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

65. Незнанная Юлия Франковна– студентка 4 курса факультета иностранных языков 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н.Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

66. Опарина Евгения Александровна- аспирант кафедры педагогики ФГБОУ ВПО 

«УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

67. Осокина Алина Андреевна – студентка 4 курса исторического факультета ФГБОУ 

ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

68. Очкина Дарья Анатольевна – студентка 1 курса факультета иностранных 

языковФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

69. Павлова Наталья Валентиновна–студентка 4 курса филологического факультета 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

70. Пантелеева Мария Александровна – студентка 2 курса факультета педагогики и 

психологииФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

71. Патяев Алексей Юрьевич- студент 4 курса социально-гуманитарного факультета 

ФГАОУ ВПО «ДИТИ НИЯУ МИФИ» (Россия, г. Димитровград). 

72. Пензин Александр Сергеевич – аспирант ФГАОУ ВПО «ДИТИ НИЯУ МИФИ» 

(Россия, г. Димитровград). 

73. Проворова Ольга Михайловна – аспирант кафедры педагогики ФГБОУ ВПО 

«УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

74. Пурайкина Антонина Петровна – студентка 3 курса факультета педагогики и 

психологии ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

75. Пятаева Анастасия Вячеславовна – студентка 4 курса социально-экономического 

факультета ФГАОУ ВПО «ДИТИ НИЯУ МИФИ» (Россия, г. Димитровград). 

76. Рылеева Оксана Сергеевна – студентка 5 курса ФГБОУ ВПО «ПГПУ 

им. В.Г.Белинского» (Россия, г. Пенза). 

77. Рясов Михаил Михайлович – студент 4 курса физико-математического факультета 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

78. Савельева Евгения Юрьевна – студентка 4 курса физико-математического 

факультета ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

79. Саюрова Алена Геннадьевна– студентка 4 курса факультета технологии и дизайна 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

80. Сверчкова Светлана Станиславовна – студентка 4 курса ОГБОУ СПО «УСПК № 

1» (Россия, г. Ульяновск). 

81. Сильнова Юлия Анатольевна - магистрант кафедры педагогики факультета 

психологии ФГБОУ ВПО «ПГПУ им. В.Г.Белинского» (Россия, г. Пенза). 

82. Ситянина Анна Андреевна – студентка 5 курса факультета иностранных 

языковФГБОУ ВПО «ПГПУ им. В.Г.Белинского» (Россия, г. Пенза). 
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83. Сокровищук Алсу Ахметовна - кандидат философских наук, КГТУ (Россия 

г. Кострома). 

84. Сорокина Ольга Евгеньевна - аспирант кафедры русского языка ФГБОУ ВПО 

«УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

85. Соротокина Виктория Александровна – студентка 4 курса исторического 

факультета ФГБОУ ВПО «УлГПУ им.И.Н.Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

86. Тамбовцева Юлия Геннадьевна - магистрант кафедры педагогики факультета 

психологии ФГБОУ ВПО «ПГПУ им. В.Г. Белинского» (Россия, г. Пенза). 

87. Терёхина Анна Анатольевна – студентка 5 курса филологического факультета 

ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

88. Точёная Наталья Аркадьевна - студентка 3 курса педиатрического факультета 

БГМУ (Беларусь, г. Минск). 

89. Ушакова Юлия Андреевна - аспирант кафедры педагогики и методики дошкольного 

и начального образования ВятГГУ (Россия, г. Киров). 

90. Хасанова Эльвира Робертовна - студентка 1 курса факультета технологии и 

дизайнаФГБОУ ВПО«УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 

91. Чепканич Ольга Викторовна – кандидат педагогических наук, преподаватель 

ФГБОУ ВПО «БГУ им. академика И.Г. Петровского» (Россия, г. Брянск). 

92. Шайхаттарова Дарина Ахадовна - ассистент кафедры социальной работы, аспирант 

кафедры педагогики ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, 

г. Ульяновск). 

93. Шарипова Розалина Нафисовна – студентка3 курсафакультета педагогики и 

психологииФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н. Ульянова» (Россия, г. Ульяновск). 
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