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РЕАЛИЗАЦИЯ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 

СТАНДАРТОВ 

УДК 37 

А. Г. Асмолов 

ВАРИАТИВНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В ИЗМЕНЯЮЩЕМСЯ МИРЕ: 

СОЦИОКУЛЬТУРНАЯ ПЕРСПЕКТИВА (ТЕЗИСЫ О ТОМ, 

КАКОЙ БЫТЬ НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ)1 

Аннотация. В связи с введением с 1 сентября 2013 г. Федерального 

закона «Об образовании в РФ» по-прежнему актуальными являются раз-

мышления автора статьи (одного из разработчиков стандарта образова-

ния последнего поколения) о перспективах развития начальной школы, 

написанные еще в 2011 г. и опубликованные в журнале «Образовательная 

политика» № 6 (56) [2] в жанре «апрельских тезисов». 

Для успешности проведения реформы образования, полноценного 

применения нового закона и новых стандартов требуется донести до соз-

нания всех заинтересованных людей суть их содержания, доказать их 

правомерность и пользу, сформировать соответствующие установки как 

у учителей, так и у всего общества в целом. Смена установок в образова-

нии, наиболее консервативной области человеческой деятельности, – труд-

нейшая задача. Чтобы приступить к ее решению, автор выделяет «репер-

ные точки» понимания нового поколения стандартов. Они обозначены 

прежде всего относительно начальной ступени образования. Акцентиру-

ется необходимость наличия у педагогов мотивации к обучению, посто-

янному обновлению и пополнению своих знаний, что является первым 

и важнейшим условием благополучного существования и развития обра-

зования в новой системе координат. Подчеркивается, что начальная 

школа – важнейший этап позитивной социализации личности ребенка. 

                                                 
1 В основу статьи положен доклад, с которым автор выступил на Всерос-

сийском совещании региональных координаторов по внедрению стандартов на-
чальной школы, проведенном Минобрнауки 19 апреля 2012 г. 
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Она должна стать школой понимания, диалога культур, игровой и проек-

тивной дидактики, культурно-деятельностной педагогики вариативного 

образования, базовой ступенью проектирования универсальных учебных 

действий и формирования ценностной картины мира у детей. 

Начальная школа призвана обучить ребенка продуктивным совме-

стным действиям с взрослыми и продвинутыми сверстниками, помочь 

ему справляться с решением жизненных нестандартных задач, заложить 

уверенность в своих силах и возможностях. По мнению автора, первая 

ступень школьного образования – это зона ближайшего развития россий-

ского общества, где слова «инновационное общество», «креативное обще-

ство» должны, наконец, перестать быть декларациями, а стать делами. 

Ключевые слова: Федеральный закон «Об образовании в РФ», на-

чальная школа, стандарты образования. 

Abstract. The paper reflects the ideas of the author (one of the new educa-

tional standard developers) concerning the prospects of primary school evolution, 

published in the Educational Policy journal in 2011, being still relevant due to the 

introduction of the Federal Act on Education from September 1, 2013. 

In author's opinion, a successful accomplishment and implementation 

of the given act and standards can be achieved through careful explanation of 

their content and essence to the interested people, and justification of the re-

lated benefit for the society and teachers alike. The alteration of educational 

concepts is regarded as a challenging task, education being the most conser-

vative sphere of human activity. As a solution to the primary school problem, 

the paper emphasizes several referent points including teachers' motivation, 

strengthening and updating of their professional skills and knowledge, etc. 

The primary school appears to be the most important basis for children’s per-

sonal socialization. And therefore, it should transform into the school of un-

derstanding, cultural dialog, game and project didactics, variant education, 

and foundation for the universal learning activities and value formation. The 

primary school should teach productive cooperation with adults and ad-

vanced peers, help in solving complicated life tasks, and raise children’s con-

fidence in personal strength and capability. 

Keywords: federal act on «Education in the Russian Federation», pri-

mary school, educational standards. 

 
С началом этого учебного года вступил в силу Федеральный 

закон «Об образовании в РФ» в своей последней редакции. Закон 
затрагивает интересы всех россиян и вносит изменения в структу-
ру и содержание образования на всех его уровнях. Этот документ 
не просто знаменует очередную веху в развитии отечественного 
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образования, а является точкой отсчета грядущих колоссальных 

перемен в данной сфере. Предлагаемые вниманию тезисы связаны 
с новой жизнью нашей школы, прежде всего ее начального звена. 

Начну со слов Льва Семеновича Выготского – человека, без 
которого никто бы сегодня не обсуждал ни новые стандарты, ни 

новую школу. Приведу его высказывание из публикации за 1917 г. 
в журнале с красноречивым названием «Новый путь»: «Пафос пе-
реживаемой исторической минуты есть не только пафос величест-
венной и торжественной радости освобождения от гнетущей вла-

сти прошлого, но, главным образом, пафос страха за будущее. 
Не так ли точно должны были чувствовать себя выходцы из 

Египта, только что переступившие его границы, оставившие за со-
бой привычное и обычное ярмо рабского существования, когда пе-

ред ними раскрылись серые дали бескрайней пустыни. Что будет, 
куда идти, кто знает, где верный путь?» 

И далее Выготский пишет: «Еще вчера все было понятно и яс-
но, мы так сжились со вчерашним днем <это полностью относится 

к нашему образованию. – А. А.>. 

У нас выработалась и укоренилась своя философия рабства. 
И вчера еще единой добродетелью была готовность взойти на кос-
тер. Связанному, в конце концов, все ясно. Ему не надо мучитель-

но вопрошать, что делать. Но сегодня неожиданно и внезапно 
вдруг руки развязаны, нечаянно обретена свобода распоряжаться 
собой, что-то делать, двигаться, куда-то идти. Еще не создалась 
свободная походка, еще у нас так мало свободных слов, еще не пе-

режит сознанием совершившийся переворот. Еще старая душа 
в старом теле живет, радуется и трепещет, но встречает новый 
день. Новый день застал нас не готовыми» [3]. 

Диагностика ситуации, данная Л. С. Выготским в далеком 

революционном году, как нельзя лучше характеризует сегодняш-
нюю ситуацию. Она побуждает еще раз акцентировать целый ряд 
моментов, понять: что произошло, куда идти и что делать. Иначе 

говоря, осознать, каковы перспективы развития нашего общества, 
института семьи, сообщества педагогов, а главное, как повлияет 
совершенно новый непривычный стандарт образования на фор-
мирование юного поколения. 
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Этот стандарт рождался не вчера и не в сжатые сроки. 

С 1992 г. мы с В. В. Давыдовым и В. В. Рубцовым неоднократно об-
суждали проблему введения вариативного образования. День за 
днем, год за годом мы бились за то, чтобы появились педагогика 
и психология культурно-исторического развития. Статистика по-

казывает, что инновационных школ (т. е. тех, которые пошли по 
пути Л. С. Выготского и трех его учеников – Д. Б. Эльконина, 
А. Н. Леонтьева и Л. В. Занкова) в 1992–1993 гг. было не больше 
10–15% от числа всех школ России, примерно та же картина на-

блюдалась в других странах СНГ. Вспомним, как тогда восприни-
мался букварь Д. Б. Эльконина, как люди, причастные к иннова-
ционному образованию, подходили друг к другу и спрашивали: 
«Ты за букварь Эльконина или за букварь Горецкого?», как вос-

принимались идеи В. В. Давыдова, как страшились слова «педоло-
гия», за которым стояло учение о целостном развитии детства… 

Когда кто-либо говорит: боюсь это сделать, боюсь пойти по тому 
пути – я вспоминаю слова волшебника из экранизации сказки од-

ного из моих любимых писателей Е. Л. Шварца, сказанные замеча-
тельным актером Олегом Янковским: «Значит, ты не любил девуш-
ку» (в нашем случае – школу). Понадобилось 20 лет немалых усилий 
очень многих людей, искренне радеющих за судьбу отечественного 

образования, чтобы произошло то, что Евгений Шварц называл 
«обыкновенным чудом». Ведь введение иной «конституции» разви-
тия школы, которая поименована новым стандартом, и есть обык-
новенное чудо. 

Обыкновенное чудо касается прежде всего начальной и ос-
новной школы, а с момента, когда прошло заседание в Курчатов-
ском институте с М. Ковальчуком и А. Фурсенко, – еще и старшей 
школы. Сейчас мы приступаем к освоению совершенно другой, по 

сравнению с прежней, логики функционирования школы в обще-
стве, перемещаемся в иную систему координат развития школьно-
го образования. 

Я с глубоким уважением отношусь к представителям разных 

направлений педагогики, хотя часто приходится огорчаться из-за 
инерционности сознания довольно большой их части. Когда пыта-
ешься убедить приверженцев традиционного образования, кото-
рое условно можно назвать «птолемеевской педагогикой», стоящей 
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на трех китах – Знаниях, Умениях и Навыках, в том, что в совре-

менном стремительно меняющемся мире нужны свежие идеи, что 
требуется качественно иная – «коперниканская» педагогика, то не-
редко сталкиваешься с непониманием или даже категорическим 
отрицанием необходимости каких-либо новшеств. Смена устано-

вок в образовании, наиболее консервативной области человече-
ской деятельности, – труднейшая задача. Причем одно дело – фор-
мулировать новые установки, другое дело – донести до сознания 
и доказать их правомерность, помочь принять их как должное. А для 

успешности проведения реформы образования новые установки 
должны быть сформированы не только у учителей, но и у всего обще-
ства в целом. 

Думается, в первую очередь следует выделить «реперные» точки 

понимания нового поколения стандартов. Попытаюсь обозначить 
их относительно начальной ступени образования в жанре небезыз-
вестных «апрельских» тезисов, появившихся в тот же революцион-
ный год предыдущего столетия, что и текст работы Л. С. Выготско-

го, процитированный выше. 
1. Начальная школа – школа мотивообразования, в том 

числе развития мотивов личности к познанию и творчеству. Такая 
школа начинается не со школьника, не с ученика, а с директора 

учебного учреждения и учителя, в том смысле, что сегодняшний 
стандарт – это прежде всего стандарт побуждения мотивации пе-
дагога к обучению, постоянному обновлению и пополнению своих 
знаний. Не будет этого – ничего не получится или же выйдет со-

гласно формуле одного известного государственного деятеля не-
давнего прошлого: хотели как лучше, а получилось как всегда. По-
этому мотивообразование – первое и важнейшее условие благопо-
лучного существования и развития образования в новой системе 

координат. 
2. Начальная школа – важнейший этап позитивной со-

циализации личности ребенка. Ключевыми установками пози-

тивной социализации являются те, которые направлены на при-
общение, интериоризацию социокультурных образов поведения, 
социальных норм, или, пользуясь термином А. В. Запорожца, со-
циальных эмоций. Без этого ничего не получится. Школа позитив-

ной социализации личности требует, как говорит одна из учениц 
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В. В. Давыдова Галина Цукерман, создания установки на разви-

тие учебной самостоятельности ребенка. Исследования замеча-
тельных психологов Г. А. Цукерман и А. Л. Венгера, авторов книги 
«Развитие учебной самостоятельности», убедительно показали, что 
один из ключевых ориентиров, который должен быть сформиро-

ван и поддержан в раннем детстве и в начальной школе, – это ус-
тановка в буквальном смысле слова на поиск, т. е. поисковая ус-

тановка [5]. 

3. Начальная школа должна способствовать формиро-

ванию ценностной картины мира ребенка. Подчеркну: не по-
знавательной картины мира, а прежде всего ценностной, смысло-

вой, мировоззренческой. Без системы ценностных и смысловых 
установок, рождаемых в значимой деятельности, тоже ничего не 
выйдет. Наши дети останутся рабами вербальной жизни. 

В процессе обучения в начальной школе особенно велик риск 

разбиения сознания ребенка на отдельные предметы, утраты по-
нимания ценности и целостности окружающего мира. Именно по-
этому Виктор Фирсов, человек, стоявший у истоков создания но-
вого стандарта, особо выделил в нем вектор перехода от дискрет-

ных предметов к образовательным предметным областям. Без по-
нимания необходимости его наличия и значимости в дидактике кар-
тина мира ребенка может обратиться в мозаичное сознание. Этот 
вектор движения, безусловно, важен и для основной, и для старшей 

школы, но в начальной школе он важнее всего. Иначе, не заложив 
основ ценностной картины мира, мы ребенка «разорвем на части», 
следствием чего будет слепота его действий и поступков. 

4. Начальная школа – это школа понимания, ценност-

ной педагогики, диалога культур. Утверждая это, я опираюсь 
на идеи таких гениальных исследователей, как Михаил Бахтин 
и Владимир Библер. И не могу с горечью не констатировать, что, 
по большому счету, ни в системе повышения квалификации – 

профессионального развития учителей, ни в системе высшего 
профессионального педагогического образования идеи Бахтина 
и Библера даже и не ночевали. 

Справедливости ради надо отметить: сегодня работы этих вы-

дающихся ученых начинают все активнее использоваться в Мос-
ковском психолого-педагогическом университете. Упомяну также, 
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что в середине 1990-х гг. под руководством В. Е. Клочко была соз-

дана кафедра смысловой педагогики в Бийском педагогическом 
университете. Но это только отдельные весьма редкие ростки, что 
еще раз подтверждает, какой огромной работой нам предстоит за-
ниматься, чтобы реализовать в школе новое поколение стандартов 

образования. 
5. Начальная школа – базовая ступень проектирования 

универсальных учебных действий. Эта идея отражена в книге 
«Как проектировать универсальные учебные действия: от действия 

к мысли», которую мы написали вместе с О. А. Карабановой и ря-
дом наших коллег [1]. Что стоит за идеей и программой проектиро-
вания? Главный смысл заключается в том, что формула «научить 
учиться» становится ведущей стратегией в жизни школы. Проекти-

ровать универсальные учебные действия, как нас учили Д. Б. Элько-
нин и П. Я. Гальперин, А. В. Запорожец, означает «учить учиться», 
а не превращать детей в репродуктивных хомяков, которые за 
щеками носят все знания. 

6. Начальная школа призвана обучить ребенка про-

дуктивным совместным действиям с взрослыми и продви-

нутыми сверстниками. 

Обратите внимание, не просто с взрослыми, но и с продвинуты-
ми. Об этом говорил Л. С. Выготский. Именно совместные действия 
порождают образ мира в начальной школе. Отсюда и проектирова-
ние таких действий, в которых закладывается зона ближайшего раз-

вития. Если не будет реального воплощения подобной стратегиче-
ской линии, мы рискуем остаться лишь на уровне благих помы-
слов. Учитель начальной школы должен выступать в качестве ре-

жиссера совместных действий, хорошо владеющего искусством 

драматургии, без чего мы новые стандарты не введем, а останемся 
людьми, которые идут вперед с головой, повернутой назад. 

7. Начальная школа – это школа культурно-деятель-

ностной педагогики вариативного образования. Таким обра-

зом, сегодня сбывается мечта Л. С. Выготского, Д. Б. Эльконина, 
А. Н. Леонтьева и Л. В. Занкова. 

Когда мы, психологи и педагоги, работающие в русле идей 

Выготского, говорим о культурно-деятельностной педагогике ва-
риативного развивающего образования, то ставим задачу разра-
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ботки и внедрения программ школьного обучения и новых про-

грамм профессиональной подготовки, профессионального разви-
тия директоров и учителей начальной школы. 

Конечно, программы развивающего образования существу-
ют, но они невероятно трудны для понимания представителями 

традиционной педагогики и поэтому распространяются и прижи-
ваются с великим трудом. Ситуацию нужно исправлять начиная 
с изменения содержания обучения в педагогических вузах и ин-
ститутах повышения квалификации. Здесь пока сохраняются и ог-

ромное пространство работы, и серьезнейшие проблемы. 
8. Начальная школа – школа игровой и проективной ди-

дактики. Заявленный тезис полностью основан на идее Д. Б. Эль-
конина о том, что обучение должно войти в мир ребенка через во-

рота детской игры. Формулам с ценностным акцентом «игровая 
дидактика» и «проективная дидактика» должны подчиняться все 
ступени школы – от начальной до старшей. Нельзя подавлять в ре-

бенке любознательность, ее необходимо всячески поддерживать 
и стимулировать. Школьники должны оставаться «почемучками», 
занятыми постоянными исследованиями. Однако для реализации 
игровой дидактики очень важно то, какие цели мы ставим перед 

школой и как, с помощью каких образовательных и педагогичес-
ких технологий, предлагаем их добиваться. 

9. Начальная школа – это школа обучения решению 

жизненных задач, а не только традиционных, в которых «все да-

но». При упоминании о жизненных задачах мне всегда на ум при-
ходит следующий пример: как-то на вступительном экзамене 
в один из лучших вузов никто из испытуемых не решил задачу по 

математике, потому что в ней не хватало данных из-за ошибки ее 
составителей. Казалось бы, тот, кто напишет, что в задаче не хва-
тает данных и потому она не имеет решения, выиграет. Но такого 
абитуриента не нашлось. Ни одного. 

Мы все время даем в школе задачи с полным набором дан-
ных. А в жизни задачи строятся согласно формулировке: «пойди 
туда, не знаю куда, найди то, не знаю что». В реальности задачи 
являются моделями неопределенных ситуаций [4]. Вот такие зада-

чи с дидактикой неопределенных обстоятельств, с избыточными 
либо недостаточными данными и т. п. необходимы школе. И не 
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надо бояться того, что познание мира ребенка происходит через 

воображение, через сказку. Наоборот, это очень важно и полезно 
для его развития. 

Все помнят эпизод из книги А. Н. Толстого с обучением Бура-
тино арифметике. Диалог между ним и «педагогом» Мальвиной по-

учителен и красноречив: «Предположим, у вас в кармане два ябло-
ка. Некто взял у вас одно яблоко. Сколько у вас осталось яблок?» – 
«Два». – «Подумайте хорошенько». Буратино повторяет свой ответ 
и на вопрос: «Почему?» – взрывается: «Я же не отдам Некту ябло-

ко, хоть он дерись!». 
Не случайно Шалва Амонашвили, анализируя различие между 

оценкой и отметкой, обронил блистательную фразу: «Шалуны – это 
двигатель прогресса». 

10. Начальная школа – это школа диагностики разви-

тия успехов ребенка. В эти годы у ребенка появляется главное 
новообразование – вера в себя. Если же мы не добьемся того, что 

в начальном звене школьного обучения в процессе совместной де-
ятельности с учителем будет сформировано такое важнейшее ка-
чество, как «вера в свои возможности», то мы и дальше будем пло-
дить невротиков, не доигравших в детстве. Без веры в себя также 

ничего не получится. Смысловая ценностная установка новых 
стандартов – порождение у детей уверенности в своих силах, а не 
ощущения своей беспомощности. 

11. Начальная школа – зона ближайшего развития рос-

сийского общества, где слова «инновационное общество», «кре-

ативное общество» должны перестать быть декларациями, 

а должны стать делами. Тогда начальная школа, перефразируя 
Выготского, поведет за собой развитие общества, а не будет пле-

стись в хвосте у развития. 
Перед нами огромное количество проблем и задач, требую-

щих решения. Я уже говорил, что надо начать с изменения про-

грамм профессионального развития учителей, появления в них пе-

дагогики и психологии развития, проектной деятельности. Педаго-

гам, да и всему обществу, необходимы уроки навигации в совер-

шенно новой реальности, уроки, без которых мы не получим ни 

деятельностной педагогики, ни должного для современного мира 
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развития ребенка. А еще я бы предложил создать для губернато-

ров, мэров и других высокопоставленных чиновников страны осо-

бый тест на детоцентризм, т. е на отношение к школе, образованию 

и культуре. Этот ценностный тест следовало бы сделать политиче-

ским лейтмотивом введения нового поколения стандартов в России. 

Моя мечта, ради исполнения которой я вместе с коллегами 

участвовал в разработках стандартов нового поколения, состоит 

в том, чтобы появилось поколение людей, не знающих страха, 

в том числе страха перед властью, людей со свободной походкой 

и свободным видением мира. Чтобы народились «люди перспекти-

вы», а не «люди ретроспективы». 

Когда-то Марина Цветаева написала: «…моим стихам, как 

драгоценным винам, наступит свой черед…». Сегодня свой черед 

наступает идеям идеологии развития ребенка, за которыми стоят 

и Л. С. Выготский, и Ю. М. Лотман, и М. М. Бахтин, и многие дру-

гие, кто делал культуру России. Образование всегда вплетено 

в культуру. В заключение хочется напомнить слова Павла Флорен-

ского, что культура – это среда, родящая личность. Эти слова аб-

солютно проецируются на систему образования, в частности на-

чальную школу, за которой, в буквальном смысле, будущее. 

Мне могут сказать: «Столько сложностей! Столько непонятно-

го! Нам очень трудно». Ответ будет коротким и тривиальным: 

«А когда было легко?». 
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ОБЩИЕ ВОПРОСЫ 

ОБРАЗОВАНИЯ 
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М. А. Чошанов 

ОБРАЗОВАНИЕ И НАЦИОНАЛЬНАЯ БЕЗОПАСНОСТЬ: 

СИСТЕМНЫЕ ОШИБКИ В МАТЕМАТИЧЕСКОМ 

ОБРАЗОВАНИИ РОССИИ И США 

Аннотация. Автора статьи беспокоит состояние математического 

образования в российских школах. Еще не так давно, когда обучение 

строилось на развитии мыслительных способностей учащихся, отечест-

венное математическое образование было действительно сильным. Одна-

ко анализ данных международного исследования TIMSS – 2011 (Trendsin 

International Mathematics and Science Study) в течение последних полуто-

ра десятков лет показывает нестабильность результатов математических 

достижений юных россиян (особенно восьмиклассников), снижение доли 

задач высокого уровня – на рассуждение, с которыми они справляются. 

Кроме того, вызывает критику механическое, бездумное копирование да-

леко не лучшего и часто не соответствующего российским реалиям зару-

бежного опыта. Между тем, например, американцы (да и не только они) 

давно поняли, что национальная безопасность тесно связана с человечес-

ким капиталом, который, в свою очередь, напрямую зависит от образо-

вания. В данной публикации именно в свете проблем национальной безо-

пасности рассматриваются издержки естественно-математического обра-

зования как в России, так и в США. 

Методом сравнительного анализа выявлены системные ошибки, ко-

торые могут негативно отражаться на состоянии российской науки и об-

разования долгие годы, а то и вовсе привести к их разрушению. В каче-

стве отрицательных факторов называются остаточное инвестирование 

в человеческий капитал, разрыв между школьной математикой и матема-

тической наукой, снижение фундаментальности математического образо-

вания, основы которой важно закладывать уже в начальной школе, на-

таскивание на тесты вместо полноценного процесса обучения математи-

ке, непоследовательность и несистематичность в проведении школьных 
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реформ, сокращение учебной нагрузки по математике и ее перевод в раз-

ряд курсов по выбору и др. Автор считает, что плодотворная работа над 

ошибками (как чужими, так и собственными) поможет сформировать от-

вечающую современным требованиям концепцию отечественного образо-

вания и сохранить для потомков один из уникальных российских брен-

дов – высокий уровень и качество обучения математике. 

Ключевые слова: образование, национальная безопасность, TIMSS, 

реформа математического образования. 

Abstract. The paper looks at the mathematical education in Russian schools 

regarded not long ago as fundamental and based on developing students' mental 

abilities. However, the analysis of the Trends in International Mathematics and Sci-

ence Study (TIMSS 2011) demonstrates the non-consistent results in mathematical 

achievements of young Russians over the last fifteen years referring to the decreasing 

rate of successfully solved high level problems. The author disapproves of mechani-

cal duplication of any foreign experience contradicting the Russian realities. Mean-

while, a lot of people in the USA and elsewhere abroad realize that national security 

is closely related to the human capital, which directly depends on education. The 

publication considers the limitations of mathematical education both in Russia and 

the USA from the national security stand point. 

The author gives the comparative analysis of the system errors in 

mathematical education of the USA, and singles out the ones to be avoided: 

the residual investment into the human capital, rising gap between the school 

mathematics and mathematical science, degrading fundamentality of mathe-

matical education, test drills instead of in-depth training, non-consistency of 

school reorganization, reduced academic hours, etc. In the author’s opinion, 

the negative foreign experience should be considered in order to meet the 

time requirements and preserve a unique Russian brand of the high quality 

mathematical education. 

Keywords: education, national security, TIMSS, reorganization of 

mathematical education. 

 
Результаты математических достижений российских школь-

ников, особенно восьмиклассников, по итогам международного 
исследования TIMSS – 20111 приятно удивили… И одновременно – 
насторожили. Постараемся объяснить почему. 

                                                 
1 По результатам международного исследования естественно-математичес-

кой подготовки школьников – TIMSS-2011 (Trends inInternational Mathematics and 
Science Study) российские восьмиклассники оказались на 6-й позиции, уступив 
южно-азиатским школьникам из Кореи, Сингапура, Тайваня, Гонконга и Японии, 
но одновременно улучшив свой предыдущий показатель 2007 г. на 27 пунктов.  
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Во-первых, вызывает тревогу нестабильность этих результа-

тов. Уровень математической подготовки тех же восьмиклассни-
ков в исследованиях TIMSS за 1995 и 1999 гг. был оценен в районе 
524–526 пунктов. Затем, в 2003 и 2007 гг., показатели резко упали 
до 508–512, а в 2011 г., наоброт, выросли до 539 пунктов [7]. 

Трудно прогнозировать, что будет дальше… Хотелось бы, как ми-
нимум, удержаться на достигнутом. 

Во-вторых, беспокоит распределение полученных результатов 
по типам задач. В испытаниях использовались задачи трех типов: 

1) на знания (knowing); 
2) на применение (applying); 
3) на рассуждение (reasoning). 

Когнитивный уровень задач первого типа ниже, чем второго 
и третьего. Выяснилось, что лучше всего россияне умеют решать 
именно задачи низкого когнитивного уровня – на знание, хуже 
всего задачи высокого уровня – на рассуждение. Для сравнения: 

японские восьмиклассники, наоборот, лучше всего решают более 
сложные задачи на рассуждение; а, к примеру, австралийские – 
справляются примерно одинаково со всеми тремя типами задач 
(рисунок). 

 

 

Сравнительные результаты восьмиклассников Японии, России 
и Австралии по решению разных типов задач в исследовании 

TIMSS – 2011: 
 – Япония;  – Россия;  – Австралия 
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О чем это может говорить? Наверное, прежде всего, о при-

оритетах в обучении математике. Одно дело натаскивать на зна-
ния, другое – развивать мышление. Здесь есть над чем подумать. 
Тем более что в «добрые» советские времена, когда математическое 
образование действительно было сильным, акцент всегда делался 

на развитии мыслительных способностей учащихся. Не хотелось 
бы, чтобы в погоне за международными рейтингами задача разви-
тия мышления в школах России отошла на задний план. 

В-третьих, огорчает то, что мы весьма неохотно учимся на 

ошибках. Причем как на собственных, так и на чужих. На этом 
хочется остановиться подробнее, особенно в свете Указа Прези-
дента РФ «О мерах по реализации государственной политики в об-
ласти образования и науки» (май 2012 г.) и, в частности, постанов-

ления о разработке концепции развития математического образо-
вания в Российской Федерации [2]. 

В связи с этим поделимся своими наблюдениями о состоянии 
школьного математического образования в США и обратим внима-

ние читателя на те ошибки, которые не следовало бы повторять 
при разработке отечественной концепции математического обра-
зования [2]. 

Кстати, по результатам TIMSS – 2011 американские восьми-

классники уступают и южно-азиатским, и российским сверстни-
кам и находятся на 9-й позиции [6]. 

Общее образование в США стало предметом усиленной кри-
тики начиная со второй половины XX в. Частично эта критика бы-

ла обусловлена успехами других государств в обучении школьни-
ков, прежде всего по естественно-математическим дисциплинам, 
в чем усматривался корень успехов Советского Союза в освоении 
космоса. Это предположение нашло дальнейшее развитие в опуб-

ликованном в 1983 г. докладе «Нация на грани риска» [4]. «Что 
происходит?» – спрашивали не только педагоги, ученые, методи-
сты – работники сферы образования, но и политики, бизнесмены, 
общественность. Озабоченность американцев была связана с тем, 

что они справедливо считали и продолжают считать: если школа 
выпускает людей, уровень знаний которых не соответствует миро-
вым стандартам, это угрожает ни много ни мало национальной 
безопасности страны. 
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Не случайно в Соединенных Штатах в 2000 г. была создана 

специальная комиссия по проблемам школьного образования. В нее 
вошли сенаторы, ученые, бизнесмены и учителя, а возглавил ко-
миссию астронавт Джон Глен. Комиссия составила доклад прези-
денту страны под названием «Пока не поздно» (Before It Is Too Late, 

John Glenn's National Commission on Mathematics and Science 
Teaching for the 21st Century). В нем среди прочего говорится: «Ко-
миссия убеждена, что на заре нового столетия и тысячелетия бу-
дущее благосостояние нашего государства зависит не только от то-

го, насколько мы хорошо обучаем детей в целом, но и от того, на-
сколько мы хорошо обучаем естественным, фундаментальным нау-
кам и математике. Эти науки дают нам продукты, уровень жизни, 
экономическую и военную безопасность, которые будут поддер-

живать нас как дома, так и во всем мире». При этом комиссия 
подчеркнула исключительную важность подготовки учителей для 
решения проблемы качества обучения в школе [5]. 

Последний громкий доклад о пробуксовке образовательных 

реформ в США был опубликован совсем недавно – в 2012 г. Текст 
под названием «Образовательная реформа в США и национальная 
безопасность» составлен Советом по международным отношениям 
Государственного департамента и адресован конгрессу США 

(U. S. Education Reformand National Security, Councilon Foreign 
Relations, the U. S. Department of State) [3]. Лейтмотивом докумен-
та является вопрос «Почему образование является вопросом на-
циональной безопасности?». Авторы доклада утверждают, что не-

удачи США в области образования чреваты следующими пятью уг-
розами национальной безопасности страны: 

1) стагнацией или даже падением экономического роста 
и конкурентоспособности; 

2) ослаблением военной безопасности; 
3) опасностью для интеллектуальной собственности; 
4) угрозой глобальным интересам США; 
5) потерей единства и сплоченности нации. 

Особо в докладе подчеркивается: «Военная мощь уже не яв-
ляется достаточным условием, чтобы гарантировать безопасность 
страны. Национальная безопасность сегодня тесно связана с чело-
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веческим капиталом. Человеческий капитал нации настолько же 

силен, насколько сильно образование (выделено нами. – М. Ч.)» [3]. 
Поскольку экономическое благосостояние страны и ее безо-

пасность зависят от успеваемости школьника, решили прагматич-
ные американцы, значит, надо давать больше денег на научные 
исследования и разработки, в том числе – в педагогике и образова-
нии. Согласно статистическим данным, в 2003 г. государственное 
финансирование только научных исследований (не учитывая рас-
ходы на оборудование, инфраструктуру и прочее1) составило 
в США 40,1 млрд $ – почти в два раза больше, чем в 1993 г. 
В 2009 г. расходы на исследования достигли уже 55 млрд $. Льви-
ную долю средств получают медицина и биология – 54%, но и со-
циальным наукам перепало 2,4 млрд $, в том числе на научно-пе-
дагогические исследования отпущено 921 млн $. 

В целом, по данным Всемирного банка, Соединенные Штаты 
расходуют на науку 2,8% ВВП страны, в то время как Россия от-
пускает только 1,3%. Правда, теплится надежда, что в соответ-
ствии с Государственной программой по развитию науки и техно-
логий доля средств, выделяемых на отечественные науку и образо-
вание, должна достичь к 2020 г. 3% ВВП. Поживем – увидим! По-
путно заметим, что значительный вклад в поддержку науки в США 
вносят негосударственные фонды, которые стимулируются специ-
альными налоговыми льготами. 

Скептики непременно возразят: нашли что сравнивать – 
США с ВВП в 15 трл $ и Россию, где ВВП почти в 6 раз меньше 
(2,4 трл $). Возражение принимается. Однако позволим себе при-
вести пример из той же весовой категории. Страна-партнер Рос-
сии по БРИК – Бразилия, чей ВВП чуть меньше, чем у России 
(2,3 трл $), при большем населении: 199 млн человек в Бразилии 
против 142 млн в России, что ставит последнюю значительно вы-
ше по показателю ВВП на душу населения. У России он равен 
16,700 $, а у Бразилии – 11,800 $, однако она тем не менее умуд-
ряется направлять на образование около 17% всех своих государ-
ственных расходов, в то время как РФ – только порядка 12%. 
У США этот показатель колеблется в районе 14%. 

                                                 
1 Совокупные расходы США на науку, включая разработки и целевые расхо-

ды на оборудование и инфраструктуру, составляют более 400 млрд $.  
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Так вот, Бразилия поставила перед собой достаточно амби-

циозную цель – к 2014 г. осуществить подготовку более 100 тыс. 
своих студентов, аспирантов и исследователей в ведущих универ-
ситетах мира в области приоритетных направлений – естествен-
ных наук, современных технологий, инженерии и математики 

(Science, Technology, Engineering, and Mathematics = STEM). Запу-
щенная и профинансированная в 2011 г. Министерством образо-
вания в сотрудничестве с Министерством науки и технологии Бра-
зилии программа «Наука без границ» обеспечивает стипендиаль-

ную поддержку и направлена на укрепление и расширение чело-
веческого капитала в ключевых отраслях науки и технологий, 
а также на развитие инициативы, инноваций и конкурентоспособ-
ности посредством международной мобильности бразильских уче-

ных. Что больше всего поражает в этой программе, так это страте-
гически продуманные инвестиции в человеческий капитал и, со-
ответственно, упреждение возможной утечки мозгов. 

По поводу инвестиций в человеческий капитал в России есть 

еще одно серьезное замечание. В последнее время многие россий-
ские университеты (прежде всего федеральные) озабочены подня-
тием своего рейтинга. Одним из механизмов достижения высокого 
статуса является повышение качества научно-исследовательской 

деятельности и публикуемых работ. Причем работы должны раз-
мещаться в престижных научных журналах с высоким уровнем 
цитирования и импакт-фактором. Благое пожелание! Вопрос: где 
рядовому преподавателю найти время на научную деятельность 

и внятное изложение ее сути, если его учебная нагрузка просто за-
шкаливает?! 

В некоторых российских федеральных университетах нагруз-
ка составляет 800–950 часов в год. Плюс к тому ни для кого не 

секрет, что многие профессора и доценты дополнительно вынуж-
дены подрабатывать в двух–трех местах, чтобы обеспечить своей 
семье хотя бы какой-то уровень достойного существования. Надо 
признаться: до отъезда в США, в 1990-е гг., автору данной статьи 

тоже приходилось разрываться на нескольких работах, чтобы как-то 
свести концы с концами. Похоже, с тех пор ситуация не очень-то 
изменилась. 
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Для сравнения: в американском университете максимальная, 

подчеркиваю – максимальная, учебная нагрузка профессора (вклю-
чая самый низший ранг – Assistant Professor – аналог российского 
старшего преподавателя со степенью) в 3 (!) раза ниже нагрузки 
российского коллеги и составляет порядка 270 часов в год. Неред-

ко нагрузка еще ниже, поскольку у американских профессоров 
есть возможность выкупать ее часть через всевозможные гранты. 
Более того, уровень зарплаты профессора в Америке (от 65–70 тыс. 
долларов в год у Assistant Professor и выше), исключает необходи-

мость работать в нескольких местах. 
К сожалению, единичные финансовые инъекции (в виде ме-

га-грантов и пр.) – лишь частичное решение проблемы. Нужно 
подтягивать общий уровень оплаты труда российских профессо-

ров до среднего мирового уровня и в разы снижать учебную на-
грузку. Тогда будет решена не только проблема утечки мозгов, но 
и обеспечены условия для их притока в страну, как это было во 
времена Петра Великого, создавшего первую в России Петербург-

скую академию наук с привлечением ведущих европейских уче-
ных. 

Одним словом, недостаточное, а вернее – остаточное, инве-

стирование в человеческий капитал – системная ошибка № 1, 
которая будет негативно отражаться на состоянии российской 
науки и образования долгие годы. 

Теперь обратимся и к другим системным ошибкам отечест-

венного математического образования, которые могут привести 
к сбою в работе системы, а то и вовсе к ее разрушению. 

Системная ошибка № 2 – разрыв между школьной мате-

матикой и математической наукой. 

В США резко бросается в глаза оторванность высшей школы 

от общеобразовательной. Лишь в отдельных штатах, таких как Те-

хас, Северная Каролина, Калифорния, Миннесота, только-только 

начали осознавать важность этой проблемы. Мы как-то привыкли 

к тому, что в России почти каждый вуз имеет свои подшефные 

школы. Более того, во многих российских физико-математических 

школах и лицеях часть занятий ведут университетские профессора 

и доценты. В США такой практики нет. Во-первых, здесь нет госу-
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дарственной системы физико-математических школ1. Во-вторых, 

очень редко университетские профессора читают лекции в обще-

образовательных школах. Нет и того внимания к математическим 

олимпиадам, к малым академиям наук и т. д., которое пока имеет 

место в России. Все это надо обязательно оставить в новой кон-

цепции математического образования! 

В результате разрыва между школьной математикой и наукой 

меньше половины – только 49% – докторских степеней (Ph. D.) по ма-

тематике, присуждаемых ежегодно в США, получают граждане 

страны, а 51% – иностранные докторанты, преимущественно из 

стран Юго-Восточной Азии: Индии, Китая, Тайваня и др. 

Школьное математическое образование наряду с формировани-

ем грамотности граждан должно обеспечивать подготовку и приток 

талантливой молодежи в науку. Именно это является одним из веду-

щих факторов, которые делают национальную науку сильной. 

В связи с этим, на память приходит следующая история. 

Несколько лет назад я пригласил своего российского друга в гости 

в Техас и решил побаловать его настоящей мексиканской кухней. 

Мы поехали в ресторанчик в городке Паломас, располагающемся 

на границе США и Мексики. Официантка-мексиканка (позже мы 

узнали, что ее звали Мария) подошла обслуживать наш столик и, 

услышав иностранную речь, спросила «Откуда гости?» Я предста-

вил спутника и сказал, что он из России. «О, Русия!» – восхищенно 

произнесла на испанский манер Мария. И следующая ее фраза 

поразила нас обоих: «В России сильная математика!». Кто бы мог 

подумать, что какая-то официантка в каком-то захолустном мек-

сиканском городишке в первой же фразе о России выдаст то, что 

для нее являлось визитной карточкой, своего рода брендом Рос-

сии! 

Однако, действительно, математика – один из немногих 

мощнейших интеллектуальных российских брендов. Было бы исто-

рически непростительно его растерять. 

                                                 
1 Справедливости ради надо отметить, что в некоторых штатах (например, 

в Техасе) есть система так называемых «magnet schools» – специализированных 
школ по отдельным направлениям предпрофессиональной подготовки (бизнес, ме-
дицина и т. д.).  
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Системная ошибка № 3 – снижение фундаментальности 

математического образования. 

Важно уже в начальной школе закладывать основы для фор-

мирования фундаментальных понятий математики. Нельзя не со-

гласиться с В. Арнольдом и другими российскими математиками, 

еще в 2001 г. озвучившими в очередном решении ученого совета 

Математического института им. Стеклова системообразующую со-

ставляющую российского образования: важнейшей традицией оте-

чественного образования является его фундаментальность, особен-

но в области математических и естественнонаучных дисциплин. 

Ее надо всячески сохранить! 

Преподавая курсы математики и методики математики в Те-

хасском университете, часто приходится обсуждать с будущими 

и работающими учителями математики особенности реализации 

принципа фундаментальности, в том числе ее соотношение с при-

кладной направленностью в обучении математике. Не умаляя не-

обходимости реализации последней, тем не менее пытаюсь при-

вить учителям вкус к фундаментальным понятиям математики че-

рез иллюстрацию ее внутренней мощи и удивительной красоты. 

Наглядный пример – тождество Эйлера: eπi + 1 = 0, связывающее 

между собой пять фундаментальных констант математики. 

Поскольку речь зашла о великом Эйлере, можно вспомнить 

поучительную историю из его биографии, которая выглядит как 

нельзя кстати в контексте первой системной ошибки. 

Вскоре после утверждения Петром I в 1724 г. проекта устрой-

ства и создания Петербургской академии наук Леонард Эйлер по 

рекомендации братьев Бернулли, которые в то время уже работали 

в России, был приглашен для преподавания в открывшемся учеб-

ном заведении. После смерти Петра и вступления на престол 

в 1730 г. Анны Иоанновны интерес к Академии и, соответственно, 

поддержка резко снизились. Неудивительно, что часть ангажиро-

ванных профессоров-иностранцев стала возвращаться к себе на 

родину. Обстоятельства еще более ухудшились в период регентства 

Анны Леопольдовны: Академия окончательно пришла в упадок. Эй-

лер обдумывает отъезд назад в Европу и в 1741 г. соглашается воз-

главить математический департамент Берлинской академии наук. 
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Здесь стоит сделать паузу и задуматься о роли личности в ис-

тории. В частности, о роли главы государства и его воле в поддер-
жке науки. В1762 г. на трон восходит Екатерина II, которая хоро-
шо понимала значение науки как для развития государства, так 
и для собственного престижа. Императрица предложила Эйлеру 

вернуться на выгодных для него условиях. Тот сообщил свое усло-
вие – оклад 3000 рублей в год (по тем временам средства весьма 
достойные его уровня!). Примечателен ответ Екатерины канцлеру 
графу Воронцову: «При настоящем положении дел там (в Акаде-

мии. – М. Ч.) нет денег на жалование в 3000 рублей, но для челове-
ка с такими достоинствами, как г. Эйлер, я добавлю к академичес-
кому жалованию из государственных доходов, что вместе составит 
требуемые 3000 рублей… Я уверена, что моя Академия возродится 

из пепла от такого важного приобретения…». Неудивительно, что 
после этого великий математик воротился в Россию, где продук-
тивно проработал до самой старости. 

«Моя Академия возродится из пепла» – вот мощь государст-

венной воли и уровень государственного мышления! На фоне этой 
истории невозможно обойти молчанием современное состояние 
Российской академии наук и отраслевых академий. Не так давно 
американские коллеги, побывавшие в России, пообщавшиеся 

с российскими учеными и из первых уст узнавшие о положении 
дел, поставили меня буквально в тупик своим вопросом: «Как так 
получается, что в российские академии наук умудряются прокра-
дываться (привожу дословно «sneak in». – М. Ч.) депутаты, бизнес-

мены и прочие дельцы? Это что, в современном российском пони-
мании Академия наук – какой-то торговый центр?» Мне только ос-
талось удивленно пожать плечами… Поскольку у меня нет основа-

ния не доверять своим коллегам, похоже, отечественные академии 
наук действительно нуждаются в серьезном переформатировании. 

Системная ошибка № 4 – натаскивание на тесты вместо 

полноценного процесса обучения математике. 

У американцев существует поговорка «The grass is always 
greener on the other side of the fence» (трава за забором (имеется 
в виду у соседа. – М. Ч.) всегда выглядит зеленее). Тот факт, что 

экономика США выглядит «зеленее» по сравнению с российской, со-
всем не означает, что так же обстоит дело и с образованием, в час-
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тности – школьным. И поэтому попытки перенять «опыт», в том 

числе элементы стандартизированного тестирования (в форме Еди-
ного государственного экзамена – ЕГЭ), отнюдь не делают россий-
скую образовательную поляну «зеленее». Напротив. 

В 1994–95 гг., будучи участником программы Фулбраи�та 

в США, я провел сравнительный анализ состояния математическо-
го образования в двух странах. Замечу, что в середине 1990-х гг. 
Россия еще сохраняла по инерции высокий уровень математиче-
ского образования, доставшийся нам от Союза. Да и ЕГЭ еще в по-

мине не было. Так вот, в качестве примера приведу фрагмент того 
анализа, иллюстрирующий разницу между уровнем мышления рос-
сийских и американских школьников. 

Участники эксперимента – ученики начальных классов. Им 

была предложена задача: «Пастух с 5 собаками охраняет стадо, 
в котором пасется 125 овец. Сколько лет пастуху?» Результаты ока-
зались следующими: 70% россиян сразу же заподозрили, что в этой 
задаче «что-то не то», «чего-то не хватает», в итоге сделали вывод, 

что в ней недостаточно информации и сформулировали ответ «за-
дача не имеет решения»; в то время как 75% (!) американских 
школьников пытались найти численное решение, рассуждая при-
мерно таким образом: 125 + 5 = 130 (какой-то слишком старый 

пастух), 125 – 5 = 120 (по-прежнему очень стар), 125 : 5 = 25 (те-
перь о'кей! Ответ: пастуху 25 лет). 

Объяснение такой разницы – американских школьников по-
просту не учат правильно решать задачи. Для них главное побыст-

рее угадать ответ или найти хотя бы какое-то решение. В школах 
США система стандартизированных тестов превращает обучение 
математике в простую лотерею: угадал – не угадал. Дети не при-
учены долго думать над решением задачи или доказательством те-

оремы. Причем весомую лепту в это вносят сами учителя матема-
тики: они не обременяют учащихся домашними заданиями, избе-
гают строгих доказательств, предпочитают не давать сложных за-
дач, заменяя их большим количеством однотипных, которые легко 

решаются одним способом. Уделяется много внимания решению 
простых, одношаговых заданий, а злоупотребление тестами превра-
щают обучение математике в однообразный тренаж по подготовке 
к очередной формальной проверке. 
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Не случайно в США последние 10–15 лет проходят под лозун-

гом «Решение задач как основная цель обучения математике», ко-
торый призван озаботить учителей и общественность этой пробле-
мой и как-то выправить создавшееся положение. Наконец-то убе-
дившись, что система тестов в освоении математики не годится, 

что вместо этого надо развивать у детей мышление, американцы 
готовят сейчас реорганизацию всей структуры математического 
школьного образования. Более того, в последнее время многие 
американские университеты отказываются от использования ре-

зультатов стандартизированных тестов (SAT, ACT) для отбора и при-
ема абитуриентов на учебу и все активней прибегают к устным ин-
тервью и письменным экзаменационным работам (например, эссе). 

В недавнее советское время нашего малыша с первого же 

класса учили, как оформлять решение: прежде чем выполнить 
действие в задаче, надо сформулировать к нему вопрос. Кроме то-
го, наш школьник, в отличие от американца, был обучен еще 
и проверять каждое действие и знал, что если сложить количество 

овец и собак, то возраст пастуха в результате уж никак не полу-
чится. А я, например, еще со школьной скамьи «зарубил себе на носу» 
правило, которое любил повторять мой учитель математики: лучше 
решить одну задачу тремя методами, чем три задачи – одним. 

К сожалению, в последнее время наблюдается рокировка 
в обмене лучшим и худшим. Ярким примером является введение 
Министерством образования и науки России пресловутого ЕГЭ. 
Худшее берем, от своего хорошего и проверенного избавляемся. 

Последствия не заставили себя долго ждать. Так, по результатам 
пробного гостестирования, 30% выпускников школ не смогли ре-
шить простейшую математическую задачу – рассчитать платеж за 
электроэнергию в два действия. Формулировка задачи звучала 

следующим образом: «Каков будет платеж за электроэнергию, если 
1 января счетчик показывал 88.742 квт-ч, а 1 февраля – 88.940 квт-ч, 
при стоимости одного киловатт-часа 3,5 рубля». Так вот, один из 
экзаменующихся посчитал, что за месяц ему придется заплатить 

аж 260 тыс. рублей! А ведь задача уровня начальной школы… 
Какими бы замечательными ни были тестовые измерения, 

какие бы оправдания необходимости их внедрения ни находили 
представители власти, такая проверка результатов обучения, воз-
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веденная в ранг абсолюта оценки, наносит непоправимый ущерб: 

учебный процесс приносится в жертву успешной сдаче теста, про-
исходит подмена полноценного образования натаскиванием на 
правильные ответы. По этому поводу у американцев существует 
достаточно точное расхожее выражение – «teaching to the test». 

Иными словами, когда тест превращается в единственное мерило 
учебных достижений, происходит профанация процесса обучения. 

Системная ошибка № 5 – «mile–wide, inch – deep» («шириной – 

в милю, глубиной – в дюйм). 

Введение в школьную программу США дополнительных раз-
делов математики в ущерб глубине изучения материала также не 
привело ни к чему хорошему. Российский шестиклассник мог бы 
с успехом учить математику в 9-м классе американской школы, 

даже несмотря на то, что в общеобразовательных учреждениях Со-
единенных Штатов учебная программа шире по содержанию: она, 
например, включает такие разделы, как «Теория вероятностей», 
«Статистика», «Дискретная математика». 

И дело не только в том, что в нашей школе 11 классов, а в аме-
риканской – 12. Корни проблемы гораздо глубже: в погоне за «ши-
риной» как в учебной, так и во внеучебной деятельности в Амери-
ке размывается главный фокус – сам процесс обучения математи-

ке. Именно по той же причине не сфокусировано и общественное 
«желание». Если вы думаете, что среднестатистический американ-
ский родитель очень переживает за математические знания своего 
чада, то глубоко ошибаетесь. Его волнует все что угодно, особенно 

спортивные достижения ребенка в бейсболе, баскетболе, но не ус-
пехи в математике, не говоря уже о чтении или музыке. К слову 
сказать, российские родители уже давно на уровне житейской ин-
туиции чувствуют тесную связь между занятиями ребенка музы-

кой, чтением и математикой. Для американских же – это «откры-
тие Америки». Только в последние годы в США появились исследо-
вания, подтверждающие зависимость между успехами детей в этих 
предметных областях. 

Картина будет далеко не полной, если умолчать об американ-
ских учебниках математики. Они не сродни нашим российским – 
большие, цветные, на мелованной бумаге, с множеством иллюстра-
ций. В них можно найти все: и карту США, и портреты американ-
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ских президентов, и правила игры в американский футбол, и проч. 

Глаза разбегаются от разнообразия красок и изобилия разного по 
оформлению материала. К сожалению, не только глаза – у бедных де-
тей «мозги разбегаются» от этой «ряби»: они попросту не могут скон-
центрироваться на математике. Если взять для сравнения наши рос-

сийские учебники или, к примеру, японские и корейские, то в них, 
кроме «черно-белой математики», вы не обнаружите ничего лишнего. 
А ведь Япония, Корея, да и пока что Россия – страны-лидеры в дан-
ном отношении. Более того, американцы не могут похвастаться ав-

торами своих учебников, мировыми именами вроде А. Н. Колмогоро-
ва, А. Д. Александрова, Н. Я. Виленкина и др. 

Тем не менее американцы постепенно осознают издержки 
подхода «mile – wide, inch – deep» к построению школьной про-

граммы и учебников по математике и в последние 5–6 лет усилен-
но разрабатывают так называемые точки фокуса (Focal Points): на 
уровне каждого класса средней школы выделяют 3–4 ключевые 
математические идеи, которые должны быть изучены углубленно. 

Системная ошибка № 6 – непоследовательность и несисте-

матичность в проведении реформ школьной математики. 
Как уже говорилось выше, американское общество стало уде-

лять серьезное внимание математическому образованию начиная 
с 60-х гг. XX в., после запуска первого советского спутника, так как 
осознало, что достижения в космонавтике напрямую обусловлены 
состоянием и уровнем развития естественно-математического об-

разования. Американцы рьяно принялись исправлять свои упуще-
ния в области школьной математики, но их энтузиазма хватило 
лишь на 10 лет. В 1970-х гг. в математическом образовании США 
опять наступил «застой» (у нас, к слову, в те годы был свой «за-

стой»). В 1980-е гг. они вновь забили тревогу: «Нация на грани рис-
ка!» И снова принялись за реформирование школьной математики. 

Однако американцы совершенно непоследовательны в прове-
дении реформ: в математическом образовании, как, впрочем, и во 

многих других областях, нельзя ничего серьезного добиться наско-
ками и «кавалерийскими бросками». Тем более что по сравнению 
с евроазиатскими странами (в том числе и с Россией) у них нет бо-
гатой истории математического образования и не сформированы 

традиции в области школьной математики. Известно, что у нас 
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математическое образование было задачей государственной важ-

ности еще со времен Петра I. Сильные традиции математического 
образования на протяжении столетий сохраняются во Франции, 
Швейцарии, Нидерландах и других европейских странах. Это же 
справедливо и в отношении некоторых азиатских стран, например 

Китая, Индии и др. Все эти государства с богатой историей и ма-
тематическими традициями на порядок превосходят американцев 
и лидируют в списках сильнейших стран по уровню математиче-
ской подготовки школьников. Иначе говоря, можно образно выра-

зиться: как Россия – «ребенок» в демократии, так США – «младе-
нец» (да простят меня американские коллеги за такое сравнение) 
в математическом образовании. 

Системная ошибка № 7 – слабая система повышения ква-

лификации учителей математики. 
По ходу статьи были сделаны критические замечания в сто-

рону американских учителей математики и прозвучали обвинения 

в их адрес. Однако проблемы школьного математического образо-
вания – это все-таки не вина, а скорее беда педагогов. Прежде 
всего, имеется в виду система их подготовки и повышения квали-
фикации. Мы должны беречь и развивать нашу государственную 

структуру повышения квалификации работников образования, со-
зданную опять-таки в советский период. В США ломают голову над 
тем, как «соорудить» нечто подобное, ибо американский учитель не 
включен в систему регулярного профессионального роста: он вы-

нужден довольствоваться отдельными конференциями и семина-
рами по разрозненным проблемам и тематикам. Хотя на этих се-
минарах нередко представляются очень интересные подходы 
и технологии обучения, но учителя получают на них только отдель-

ные красивые фрагменты, кусочки, а не полную картину эффек-
тивного обучения математике. 

И последняя по списку, однако не по значению системная 
ошибка № 8 – сокращение учебной нагрузки по математике и пе-

ревод математики в разряд курсов по выбору. 
Рассмотрим суть этой ошибки на примере программы по ма-

тематике для старшего звена школы (9–12-е классы) в штате Техас. 
Вплоть до недавнего времени здесь обязательными были только 

первые три года изучения математики (из четырех лет в старшей 
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школе), в течение которых осваивались три дисциплины: «Алгеб-

ра-1», «Геометрия», «Алгебра-2». Остальные математические курсы, 
включая «Введение в анализ» (Pre-Calculus) и «Элементы матема-
тического анализа» (Calculus), осваивались по выбору. Многие 
12-классники в последний год обучения вообще не занимались ма-

тематикой. Понятно, почему лишь 13% американских старше-
классников знакомы с азами математического анализа, который, 
кстати, является основным предметом в американских универси-
тетах по направлениям естественно-математической и инженер-

ной подготовки. «Математический анализ» (Calculus) даже прозва-
ли «gate keeping course» – в переводе на русский что-то вроде КПП – 
контрольно-пропускного пункта в университет для дальнейшего 
изучения естественнонаучных и инженерных дисциплин. 

Поняв ограниченность и ущербность существующего подхо-
да, законодатели ринулись исправлять ошибку и с 2006 г. обязали 
каждого техасского старшеклассника изучать математику на про-
тяжении всех четырех лет пребывания в старшей школе. Вроде бы 

чему удивляться – замечательное по простоте решение. Ан нет, 
прежде было наломано достаточно дров, так что понадобились го-
ды, чтобы прийти к таким мерам. 

Судя по новым стандартам, похожий сценарий развития со-

бытий проглядывается и в российской школе: несмотря на то, что 
общий курс математики включен в число обязательных предметов, 
более глубокое его изучение является выборочным, т. е. предна-
значено для определенных профилей обучения. Следует учесть 

американский опыт и предусмотреть негативные последствия та-
кой тенденции. 

Подводя итог, хотелось бы пожелать разработчикам концеп-
ции российского математического образования провести плодо-

творную работу над ошибками (как чужими, так и собственными) 
и сохранить для потомков один из уникальных российских брен-
дов – высокий уровень и качество обучения математике. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ 
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Э. Ф. Зеер 

СОЦИАЛЬНО-ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ АСПЕКТЫ 

СТАНОВЛЕНИЯ «ЧЕЛОВЕКА ТРУДА» 

Аннотация. В статье анализируются новое для отечественного че-

ловекознания понятие «человек труда», появившееся в связи с возникно-

вением на Урале общественно-политического движения «В защиту чело-

века труда». Рассмотрено и конкретизировано смысловое наполнение со-

ставляющих данного понятия – «труд» и «человек»; описаны процесс 

и проблемы становления человека труда в современном мире. 

Автор обращает внимание на существование асимметрии социаль-

но-экономической и профессионально-образовательной инфраструктуры 

общества, на имеющееся противоречие между потребностями рынка тру-

да в работниках технико-технологического профиля и сложившейся обра-

зовательно-квалификационной структурой профессиональной школы. 

Негативным фактором, мешающим становлению человека труда, яв-

ляется дезорганизация существующей системы трудового воспитания и тех-

нологической подготовки в общеобразовательной школе. Показаны и транс-

актные издержки в системе профессионального образования, которые 

отрицательно сказываются на формировании рабочих кадров для инду-

стриально-технологических видов труда. 

Критикуется также система профориентации, которая не отвечает 

требованиям современной экономики и опирается в основном на опыт 

прошлых лет, что искажает представления молодежи о своем профессио-

нальном будущем и усложняет эффективное развитие кадрового потен-

циала государства в целом и отдельных регионов в частности. 

Преодоление существующих препятствий становления человека труда 

требует кардинальной модернизации системы трудового воспитания 

в школе, переструктурирования профессиональной подготовки, обновле-

ния системы профориентации. Важным условием успешности этих про-

цессов является кадровое обеспечение непрерывного образования чело-

века труда. 
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нальное образование, профориентация, прогнозирование будущего. 

Abstract. The paper analyzes a new for the Russian anthropology con-

cept of the «working man», introduced in the Urals along with the propagation 

of a social and political movement «For the Working Man Protection»; the se-

mantic content of the «man» and «labor» notions being observed as well as the 

process and problems of the working man formation in the modern world. 

The author emphasizes the asymmetry of the socio-economic and voca-

tional educational infrastructure, along with the contradictions between the 

labor market demands for the technical and technological profile workers and 

the existing educational qualification structure of vocational schools. 

In author's opinion, the disorganization of labor training in comprehen-

sive school and deficiencies of vocational education hinder the process of the 

industrial working man formation. The professional orientation system is crit-

icized for being unable to meet the demands of modern economy and provide 

the young people with the adequate concept of the working career. 

For overcoming the above problems affecting the working man forma-

tion, the paper recommends modernization of the labor training system in 

comprehensive schools, reformation of vocational training, and renovation of 

professional orientation system. The special emphasis is given to the continu-

ing training of the working man. 

Keywords: working man, labor education, vocational training, profes-

sional orientation, future prognostication. 

 

Введение в проблемную ситуацию 

В настоящее время в российском обществе появилось новое 
общественно-политическое движение «В защиту человека труда». 
Естественно, возникают вопросы: от кого защищать человека тру-

да и о каком труде идет речь (физическом – умственном, квали-
фицированном – неквалифицированном, индустриальном – сель-
скохозяйственном и т. д.)? 

Наряду с указанным названием движение получило и более 

пафосное – «Славим человека труда». Не вдаваясь в дискуссию о пра-
вомерности второго варианта, отметим лишь, что оно более удачно 
в том плане, что отражает социокультурную ориентацию [2]. 

А вот для конкретизации последнего слова в обоих названиях 

уместно использовать определение «достойный». Емкое понятие 
«достойный труд» было принято в документах Международной ор-
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ганизации труда в 90-е гг. XX в., где говорится: «Достойный труд – 

это труд, с уважением воспринимаемый обществом, удовлетво-
ряющий индивида по своим моральным, материальным, качест-
венным и содержательным характеристикам, не наносящий вреда 
здоровью и способствующий развитию человеческого потенциала». 

Для современной России более актуален призыв именно «За 
достойный труд», но поскольку в Уральском регионе уже, можно 
сказать, утвердилось название движения «Славим человека труда», 
то его мы и будем придерживаться. 

В настоящее время происходит переход общества к так на-
зываемой постиндустриальной эпохе развития. В постиндустри-
альном обществе большая часть населения занята в сфере услуг 
и информатизации. Развитие экономики определяет потребитель. 

На смену «парадигме развития» приходит «парадигма развлечения», 
что порождает интроверсию смыслов жизнедеятельности. Пере-
ориентация парадигм искажает возможное созидательное будущее 
человека. Потребление и развлечение («хлеба и зрелищ») определя-

ют потребности сегодняшней молодежи. 
В середине 70-х гг. прошлого века футурологи поставили во-

прос о том, будет ли этика труда вытеснена этикой досуга, если 
у человечества исчезнет необходимость в тяжкой работе ради вы-

живания или удовлетворения своих материальных потребностей. 
Ответ был в общем утвердительным: в перспективе возникнет но-
вое отношение к досугу, предполагающее, что ценность досуга 
станет такой же важной и значимой, какой раньше была ценность 

труда. 
Однако веками декларировалось: смысл и цель жизни следует 

искать в труде, в создании духовных и материальных ценностей – 
производстве, выполнении действий по оказанию услуг, упорядо-

чению общественных процессов и т. д. При таком широким пони-
мании труда среди огромной массы работающих, видимо, оправ-
дано выделение в отдельную группу людей, занимающихся произ-
водительным или производственным трудом, результатом которого 

являются материальные ценности. С известной долей допущения 
именно работников этого вида деятельности можно отнести к со-

циометрической страте «человек труда». 
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Человек труда обеспечивает жизнь себе и другим людям, вы-

полняя целесообразные обязанности за определенное вознаграж-
дение. Он – субъект трудовой деятельности. 

Учитывая резонанс, который породило зарождающееся дви-
жение, мы сочли актуальным научное осмысление ряда полемиче-

ских и дискуссионных вопросов: не только что понимать под тер-
мином «человек труда» (что, безусловно, важно), но и каковы логи-
ка и особенности его становления в современных социально-эконо-
мических условиях, а также как обеспечить его подготовку в сис-

теме школьного и профессионального образования. 

Понятие «человек труда» 

Итак, в связи с рефлексией нового течения следует опреде-
литься со смыслообразующим понятием «человек труда» и с тем, 

каковы социально-психологические механизмы (факторы) его ста-
новления. 

В человекознании представлены различные толкования, что 
есть человек. Объясняется это спецификой разных наук, изучаю-

щих этот сложный многомерный феномен: философии, биологии, 
психологии, физиологии и др. В самом общем виде можно дать 
следующее определение: человек – это биосоциальное существо, 
принадлежащее к классу млекопитающих вида Homo sapiens, ко-

торого отличают прямохождение, особая конституция организма, 
высокоразвитый мозг. Как социальное существо, человек обладает 
сознанием и самосознанием. 

В человековедении выделяют три уровня психологического 

измерения человека: индивид, субъект, личность. Эти три уровня 
взаимосвязаны, взаимообусловлены и обогащают общее ключевое 
понятие «человек» (Б. Г. Ананьев, А. Н. Леонтьев, В. С. Мерлин, 
С. Л. Рубинштейн, В. И. Слободчиков и др.). Приведем их трактовки. 

Индивид – это отдельно взятый человек в совокупности всех 
присущих ему качеств: биологических, физических, социальных, 
психофизиологических. К индивидным свойствам относятся тип 

нервной системы, темперамент, пол, возраст и др. В процессе ос-
воения и выполнения трудовой деятельности данные психофизио-
логические характеристики преобразовываются (трансформиру-
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ются) в профессионально важные свойства и индивидуально-типи-

ческие компетенции. 
Субъект – носитель предметно-практической деятельности 

и познания, источник активности, направленный на объект дея-
тельности. Важнейшие характеристики субъекта – активность, 

способности к развитию, самодетерминации, саморегуляции, са-
мосовершенствованию и самообразованию. 

Личность – особое качество человека, которое приобретается 
им в обществе, в совокупности отношений, общественных по сво-

ей природе. Основные характеристики личности – ценностно-
смысловая направленность, когнитивные способности, эмоцио-
нально-волевая регуляция, коммуникативные качества. 

Конечно, человек труда – это одновременно и индивид, 

и субъект деятельности, и личность. Но эти три ипостаси, прелом-
ляясь сквозь призму труда, образуют особый социокультурный фе-
номен, стержневая характеристика которого – деятельная, преоб-

разовательно-созидающая сущность. Для нашего анализа, где 
смыслообразующим понятием является субъект труда, наиболее 
важна способность человека действовать осознанно, активно, це-
ленаправленно и в интересах познания и преобразования окру-

жающей действительности. Субъектом труда может быть не только 
конкретный человек (индивид), но и группа людей, если они объе-
динены не механически (как толпа), а органично, системно (на-
пример, как рабочий коллектив). 

Человек труда – понятие более общее, чем субъект труда, и вклю-
чает, помимо способности к изменению действительности, развитию 
самого себя в процессе преобразования своей жизнедеятельности, 
еще и природную, общественную, культурную жизнь. То есть человек 

труда – это субъект, преобразующий в активной деятельности ду-

ховный и материальный мир. Его смыслообразующая характеристи-
ка – трудовая деятельность, которая является ведущей. Именно она 
обусловливает становление человека труда, инициирует его развитие 

и саморазвитие, выполнение, реализацию себя. 

Становление человека труда 

Становление человека – это непрерывный процесс его про-

грессивного изменения под влиянием социальных условий, собст-
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венной активности, овладения различными видами общественно-

полезной деятельности. Предпосылки трудового становления за-
кладываются уже в дошкольном детстве при освоении разнооб-
разных форм игровой деятельности, выполнении отдельных об-
служивающих операций. В период учения у школьников форми-

руются важные общетрудовые умения и навыки, развиваются 
способности планирования, саморегуляции, самоконтроля и другие 
деятельностные качества. При изучении дисциплины «Технология» 
школьников целенаправленно знакомят с основными типами тру-

да, обучают простейшим способам их реализации. 
Трудовому воспитанию школьников способствует введение 

в старших классах профильного обучения, хотя основной его зада-
чей все же является профессиональное самоопределение и форми-

рование более четких представлений о перспективах профессио-
нального будущего. 

Полноценное становление человека труда начинается с за-
рождения у детей под влиянием близких родственников, в процес-

се сюжетно-ролевых игр и усвоения содержания учебных предме-
тов профессионально ориентированных интересов и склонностей. 

Затем следует оформление профессиональных намерений, 
которое завершается осознанным, обычно желаемым, но иногда 

и вынужденным выбором формы профессиональной подготовки. 
Для дальнейшего трудового становления учащейся молодежи 

большое значение имеют социально-экономическая ситуация и раз-
вивающая функция ведущей трудовой деятельности. Социально-

экономическая ситуация детерминирует отношение человека к тру-
ду, профессии, трудовому сообществу, обусловливает ценностно-
смысловые ориентиры, мотивы и установки. Ведущая деятель-
ность определяет основные изменения психики человека при ос-

воении и выполнении трудовых операций. Поскольку трудовая 
деятельность дифференцирована на профессии и специальности, 
то осуществление конкретного вида труда требует определенных 
профессиональных знаний, умений, навыков, качеств, интеграль-

ным отражением которых являются компетентность и квалифика-
ция. 

Многолетнее исполнение одних и тех же трудовых обязанно-
стей приводит к консервации социально и профессионально важ-
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ных качеств человека и стагнации его профессионального разви-

тия. Преодоление издержек профессионализации возможно через 
смену работы или через ее инновационное преобразование [3]. 

Обобщая вышеизложенное, подчеркнем еще раз, что любой 
труд многолик, разнообразен. Успешное выполнение любого вида 

трудовой деятельности требует профессионального образования, 
метатехнологических знаний и определенного комплекса личност-
ных качеств. Среди них есть универсальные, общие качества под-
готовленности человека к труду. К общетрудовым, метапрофес-

сиональным качествам относятся внимательность, дисциплиниро-
ванность, инициативность, компетентность, надежность, настой-
чивость, организованность, ответственность, самоконтроль, само-
стоятельность, трудолюбие, работоспособность, энергичность. 

Формирование этих качеств необходимо осуществлять уже в обще-
образовательной и далее в профессиональной школе, что обеспечит 
социально-профессиональную мобильность, компетентность и инно-
вационность работников любого профиля. 

Асимметрия социально-экономической 
и профессионально-образовательной инфраструктуры 

общества 

В постиндустриальном обществе, как уже было сказано, век-
тор детерминации профессиональной деятельности смещается на 
сферу услуг и досуга. Социально-психологическим последствием 
этого процесса становится снижение потребности в созидательном 

и производительном труде, что крайне отрицательно влияет на раз-
витие личности человека. 

Свердловский областной союз промышленников и предпри-

нимателей отмечает усиливающееся несоответствие спроса и пред-
ложения рабочей силы на рынке труда, дисбаланс между предла-
гаемыми и востребованными экономикой специалистами (дефи-
цит инженерных кадров, рабочих востребованных профессий 

и высоких квалификаций, несовпадение имеющихся профессий, 
специальностей, уровней квалификаций всех категорий соискате-
лей на рабочие места с тем, что реально необходимо, некачествен-
ную подготовку молодых специалистов, не отвечающую требова-

ниям работодателей и условиям современного производства). 
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Сегодня наибольшим спросом у работодателей пользуются пред-

ставители рабочих и технических специальностей. По мнению эк-
спертов, в ближайшее время самыми востребованными в России 
будут выпускники средних профессиональных образовательных 
учреждений, обучавшиеся по специальностям «транспортные сред-

ства», «сфера обслуживания», «сельское и рыбное хозяйство», «ме-
таллургия, машиностроение и металлообработка», «энергетика, энер-
гетическое машиностроение и электротехника», «химическая тех-
ника и биотехнологии». 

Более 70% вакансий на рынке труда в настоящее время – это 
рабочие профессии. Вместе с тем количество обучающихся в уч-
реждениях начального профессионального образования составляет 
всего 13,3% от общего контингента учреждений профессиональной 

подготовки [4]. На фоне увеличения доли вакансий рабочих мест 
в начальном и среднем профессиональном образовании в Сверд-
ловской области наблюдается снижение объемов выпуска специа-
листов, что объясняется падением престижа рабочих профессий 

среди молодежи и возросшей возможностью получения высшего 
образования с полным возмещением затрат. При этом будущее тру-
доустройство выпускников учебных заведений часто остается вне 
поля зрения абитуриентов и их семей. 

Таким образом, противоречия между потребностями рынка 
труда в работниках технико-технологического профиля и суще-
ствующей образовательно-квалификационной структурой профес-
сиональной школы становятся конфликтующей реальностью обще-

ства и приводят к асимметрии профессионального развития чело-
века труда. 

Дезориентация трудовой и технологической 
подготовки школьников 

Важную роль в становлении человека труда играют трудовое 
воспитание школьников и их технологическая подготовка. 

В базисный учебный план школы как обязательный компо-

нент содержания федерального стандарта обучения входит обра-
зовательная область «Технология». Ее задачи заключаются в том, 
чтобы способствовать трудовому, социально-экономическому, граж-
данскому и нравственному становлению личности ребенка и под-
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ростка. Это основная практикоориентированная область знаний 

в общеобразовательной школе, знакомящая с различными сфера-
ми общественного производства и в наибольшей степени содейст-
вующая профессиональной ориентации подрастающего поколения. 
Содержание предмета отобрано на интегративной основе в соответ-

ствии с концепцией модернизации современной школы, нацелен-
ной на формирование у учащихся умений видеть, ставить и ре-
шать актуальные задачи в постиндустриальном социуме. Техноло-
гическое образование предусматривает изучение современных 

и перспективных энергосберегающих, ресурсосберегающих и без-
отходных технологий преобразования материалов, энергии и ин-
формации в сферах производства и услуг с использованием ин-
формационных технологий. Поэтому значимость «Технологии» трудно 

преувеличить. 
Однако в настоящее время идет резкое ухудшение техноло-

гической подготовки школьников. Прежде всего, отрицательно 
сказывается сокращение численности учителей технологии и пред-

принимательства. Очевидно, назрела необходимость магистерской 
подготовки по направлению «Профессиональное обучение». 

Происходит также существенное снижение уровня владения 
учащимися инструментами и технологическим оборудованием. 

Исчезает у подростков и мотивация к изучению техники и продол-
жению образования в этой области. Как может молодой человек 
выбрать своей будущей профессией деятельность в сфере матери-
ального производства, если он не испытывает потребности тру-

диться, радости от результатов своего труда, не получает одобре-
ния близких людей? 

Падает престижность многих технических профессий. О боль-
шей части из них старшеклассники могут узнать сейчас только на 

уроках технологии. Но снижение статуса дисциплины делает все 
менее привлекательными для выпускников рабочие и инженерные 
специальности, что, в свою очередь, обостряет проблему комплек-
тования и подготовки кадров в системе начального и среднего 

профессионального образования. 
Одним из направлений модернизации системы образования яв-

ляется профилизация старшей ступени общеобразовательной школы, 
реализация которой вызвала необходимость введения дополнительных 
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новаций в школьную практику. Профильное обучение ориентировано 

на индивидуализацию подготовки и социализацию учащихся с учетом 
реальных потребностей рынка труда. Такое обучение предполагает 
создание гибкой системы профилей и сотрудничество старшей ступе-
ни школы с учреждениями начального, среднего и высшего профес-

сионального образования. Поскольку профилизация обучения в стар-
ших классах соответствует структуре образовательных и жизненных 
установок большинства старшеклассников в силу их возраста и осоз-
нания предстоящего в недалеком будущем выбора профессии, необхо-

димо создавать в системе образования благоприятные условия для 
реализации обучающимися своих интересов, способностей, склонно-
стей, касающихся их трудовой перспективы. 

Увы, профильное обучение в подавляющем большинстве школ 

сводится в основном к натаскиванию сдачи ЕГЭ и подготовке 
к поступлению выпускников в вузы, что ни в коей мере не содей-
ствует становлению человека производительного труда. Меняю-
щаяся конъюнктура рынка труда требует расширения профилей 

индустриально-технологического направления. 
Социально-педагогическая поддержка, тщательно продуман-

ное содержание, ориентированное не на «модные», а действитель-
но дефицитные технические специальности, плюс должная орга-

низация образовательной области «технология» и профильного обу-
чения могли бы активизировать трудовое воспитание школьников 
и дать им реальные, полноценные представления о собственном 
профессиональном будущем. 

Трансактные издержки существующей системы 
профессионального образования 

Рассмотрим влияние трансактных издержек, обусловленных 

ошибочно принятыми решениями, неэффективными планами 
и программами развития образования. 

1. Профшкола избыточно готовит кадры по не востребован-
ным экономикой профессиям и специальностям; сокращается доля 

НПО в сфере образования, вводится ускоренная подготовка низ-
коквалифицированных рабочих. 

2. Получаемая в профессиональной школе квалификация оказы-
вается невостребованной на рынке труда. До 80% выпускников выс-
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шей школы не трудоустраиваются на рабочие места, соответствую-

щие полученной профессии. В условиях рыночной экономики в силу 
чрезвычайно высокой подвижности ее конъюнктуры каждому челове-
ку приходится часто менять не только место работы, но и профессию. 
«Всего 20% занятого населения работает по полученной в базовом 

профессиональном образовании специальности, а 42% молодежи ме-
няют свою профессию в первые два года после обучения» [1]. 

3. Профшкола не готовит специалистов по высокотехноло-
гичным отраслям экономики; отсутствует стратегическое плани-

рование процессов подготовки и переподготовки кадров на уровне 
области или региона. 

4. Сложившаяся система профессионального образования ут-
ратила свои целевые ориентиры – подготовку к конкретной про-

фессиональной деятельности в определенной отрасли экономики. 
Значит, профессиональное образование должно стать надпрофес-
сиональным, трансграничным, технологическим. 

5. Политика большинства предприятий области ориентиро-

вана не на повышение производительности труда, а на дешевизну 
труда, и сопровождается стихийным процессом оттока молодежи 
с производства, падением престижа рабочей профессии, сужением 
сферы профессиональной подготовки рабочих. 

Таким образом, трансактные издержки профессионального об-
разования отрицательно влияют на появление в массовом порядке 
действительно востребованных современной экономикой специали-
стов, порождают проблемы трудоустройства выпускников. Преодо-

леть деструктивные тенденции возможно через развитие системы 
дополнительного образования, формирование не только у студентов, 
но и у преподавателей толерантности к неопределенному профессио-
нальному будущему, социально-профессиональной мобильности. И, 

безусловно, данные меры должны ориентировать учащихся на сози-
дательный, индустриально-технологический труд. 

Отсутствие прогнозирования профессионального 
будущего учащейся молодежи 

Фактором, инициирующим неопределенность профессиональ-
ного будущего учащейся молодежи, является отсутствие научно-
обоснованной системы профориентации. 
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Узловую проблему можно определить следующим образом: сло-

жившаяся система профориентации, трудоустройства и повыше-
ния квалификации не способствует эффективному развитию че-
ловеческого капитала. Тематическим ядром решения этой пробле-
мы является профессиональное самоопределение субъекта труда 

с начала формирования профессиональных интересов, склонно-
стей и способностей (12–14 лет) до завершения профессиональной 
деятельности (60–65 лет). 

Существующие теории и практики профориентационной ра-

боты направлены на информационную и организационно-практи-
ческую деятельность семьи, образовательных учреждений, государ-
ственных, общественных и коммерческих организаций, обеспечи-
вающих помощь населению в выборе, подборе или перемене про-

фессий с учетом индивидуальных интересов личности и потреб-
ностей рынка труда. Однако целевую аудиторию такой деятельно-
сти сейчас составляют в основном выпускники общеобразователь-
ных школ (и то далеко не в полном охвате). В современных же со-

циально-экономических условиях, характеризующихся неопреде-
ленностью, нестабильностью, динамизмом, актуальным становится 
профессиональное самоопределение в течение всей жизни челове-
ка трудоспособного возраста. 

Для того чтобы обучающийся в общеобразовательной либо про-
фессиональной школе мог осуществить это самоопределение, он 
должен обладать необходимой профессиологической компетентно-
стью. А чтобы компетентно решать проблемы трудоустройства, по-

строения индивидуального маршрута карьеры, повышения ква-
лификации и смены профессии, оптант должен обладать компе-
тенциями, необходимыми для нахождения себя в изменяющемся мире 
профессий. 

К недостаткам стихийно функционирующей системы проф-
ориентации относятся: 

● несогласованность действий учреждений разного уровня в ин-
формационной деятельности по профориентации; 

● отсутствие системы подготовки кадров для профориента-
ционной работы; низкая динамика кадрового обновления в систе-
ме профессионального образования, особенно среди мастеров про-
изводственного обучения; 
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● отсутствие единой информационной системы, обеспечива-

ющей процессы педагогического сопровождения профессиональ-
ной ориентации, профессионального становления и развития лич-
ности обучающихся. 

Эффективно содействовать личностному и профессиональному 

самоопределению человека в течение всей жизни может научно 
обоснованная система профессиональной ориентации и профкон-
сультирования. Подчеркнем: не только профессиональная ориента-
ция, но и профессиональное консультирование. Психолого-педагоги-

ческое сопровождение должен осуществлять специально подготов-
ленный специалист-профконсультант. И, конечно, непрерывное, 
«трансграничное» профессиональное самоопределение человека тре-
бует собственного, особого научно-методического обеспечения. 

Пока, к сожалению, приходится констатировать, что сложив-
шаяся система профессиональной ориентации обучающихся не спо-
собствует успешной социально-профессиональной адаптации моло-
дежи и эффективному развитию кадрового потенциала, в частности 

в нашей Свердловской области, и никоим образом не ориентирует 
учащуюся молодежь на выбор профессий индустриального труда. 

Социально-профессиональная (психологическая) 
поддержка становления человека труда 

Возникновение общественно-политического движения «В защи-
ту человека труда» – это, на наш взгляд, отражение потребности рос-
сийского общества в новой группе людей, объединенных созидатель-

ной трудовой деятельностью, способных производить культуроемкие 
продукты, организовывать, стимулировать и развивать производст-
во. Для реализации этой миссии нужен образованный и квалифици-
рованный работник, выполняющий помимо производительной, сози-

дательной функций также идеологическую задачу – мировоззренче-
скую, ценностно-ориентационную и консолидирующую функции. 

Человек труда – это субъект производственных отношений, 
мотивированный на ценность производительного труда, носитель 

социокультурных ценностей динамичного профессионального раз-
вития общества. Его надо не столько защищать и славить, сколько 
формировать, всячески помогать его полноценному социально-
профессиональному становлению. 
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И начинать этот процесс следует в общеобразовательной школе, 

возродив трудовое воспитание, непременно скорректировав его в со-
ответствии с современными запросами постиндустриального общест-
ва. Каким оно должно быть, мы не знаем. Но его ценностно-смысло-
вые ориентации можно обозначить: содействие развитию терминаль-

ных и инструментальных ценностей, приобретению базовых (ключе-
вых) компетенций производительного труда, формирование социаль-
ной ответственности и ориентации на достойный труд. Существующее 
профильное обучение в школе данных проблем не решает. 

Важное значение в становлении человека труда принадлежит 
системе профессиональной ориентации, которая постепенно на-
чинает оживляться и активизироваться. Так, Министерство обще-
го и профессионального образования Свердловской области разра-

ботало концепцию и программу профориентации, создаются ре-
сурсные центры профориентации и трудоустройства и др. Отме-
чая эти, несомненно положительные, меры, следует признать, что 
все они опираются на опыт прошлых лет. В современных же реа-

лиях нужны новые подходы и методы. 
Крайне актуальным сегодня становится формирование у мо-

лодежи позитивного отношения к производительному труду как 
базовой ценности жизнедеятельности человека. 

Ну и, конечно, необходима координация подготовки кадров 
в профессиональной школе. Нужно преодолеть асимметрию невос-
требованных экономикой профессий. 

Преодоление существующих препятствий становления чело-

века труда требует кардинальной модернизации системы трудово-
го воспитания в школе, переструктурирования профессиональной 
подготовки, обновления системы профориентации. Важным усло-
вием успешности этих процессов является кадровое обеспечение 

непрерывного образования человека труда. 
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ФИЛОСОФСКИЕ 

ИССЛЕДОВАНИЯ 

УДК 371 

Н. К. Чапаев 

ФИЛОСОФСКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРЕДПОСЫЛКИ 

И ТЕХНОЛОГИЯ РАЗРАБОТКИ МЕТОДА ВОСХОЖДЕНИЯ 

ОТ АБСТРАКТНОГО К КОНКРЕТНОМУ В ДИДАКТИКЕ 

В. В. ДАВЫДОВА 

Аннотация. В статье с философско-педагогических позиций рас-

сматривается проблема использования в образовательном процессе мето-

да восхождения от абстрактного к конкретному. Реализуя эту цель, автор 

подчеркивает, что философия и педагогика обречены на «сотрудничество» 

в силу взаимозависимого характера их отношений. Особенно важно такое 

взаимодействие в период крутых перемен в социальной и, соответствен-

но, образовательной сферах. 

Показано, что полимодальная природа абстрактного и конкретного 

допускает возможность наделения их плюсовым (положительным) и мину-

совым (отрицательным) значениями. По аналогии с «дурной бесконечно-

стью» в работе конституируются понятия «дурное абстрактное» и «дурное 

конкретное». Это, в свою очередь, позволяет, например, признать понятие 

«абстрактная педагогика», во многом характеризующее современную об-

разовательную практику, когда новации внедряются без учета конкрет-

ных особенностей ареала их распространения. 

Произведен историко-логический анализ применения метода восхож-

дения от абстрактного к конкретному в отечественной педагогике. Данный 

метод имеет довольно длинную историю разработки, однако только в дидак-

тике В. В. Давыдова он получил системное технологическое оформление. 

На основе исходных положений концепции развивающего обучения 

В. В. Давыдова автор делает несколько выводов. Мысль учащегося целе-

направленно движется от общего к частному. Благодаря использованию 

метода восхождения от абстрактного к конкретному раскрываются исто-

рия и смысл подлежащих усвоению понятий и развивается теоретическое 

мышление. Учение не может быть сведено ни к овладению набором зна-
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ний, ни тем более к закреплению отдельных учебных действий. Формиро-

вание целостной учебно-познавательной деятельности происходит в про-

цессе превращения ученика в учащегося, объекта обучения – в субъект 

данной деятельности через присвоение им учебного материала. Обучаю-

щийся как субъект индивидуальной и совместной учебной деятельности 

должен быть готов к выражению своего отношения к происходящему и, 

соответственно, к выбору оптимальной стратегии своего поведения. Та-

ким образом, дидактический метод В. В. Давыдова служит гуманистиче-

ским целям всестороннего гармоничного развития человека. 

Ключевые слова: абстрактное, конкретное, метод восхождения от 

абстрактного к конкретному, диалектика, «дурное абстрактное», «дурное 

конкретное», «абстрактная педагогика», «всеобщее основание», «клеточка». 

Abstract. The paper considers the problem of implementing the method 

of the ascent from the abstract to the concrete in education. The author em-

phasizes the interrelation between pedagogy and philosophy, as well as the 

need for their cooperation especially at the time of considerable changes in 

social and educational spheres. 

The poly-modal conceptual nature of the abstract and concrete makes 

it possible to attribute to them respectively the positive and negative values. 

By analogy with the «bad infinity», the author introduces the concepts of «bad 

abstract» and «abstract pedagogy» typical for the modern educational prac-

tices disregarding the specifics of the concrete areas. 

The historical and logical analysis of implementing the method in the 

Russian pedagogy demonstrates that, in spite of its fairly long development 

history, a systematic technological formalization can be found only in 

V. V. Davydov's didactics. 

Based on V. V. Davydov’s concept of developing education, the author 

makes the following conclusion: as a cognitive method, the ascent from the ab-

stract to the concrete develops theoretical thinking, in-depth understanding, per-

sonal attitude to the acquired knowledge and adequate behavior strategies. 

Therefore, the given method facilitates harmonious personal development. 

Keywords: abstract, concrete, method of ascent from the abstract to 

the concrete, dialectics, bad abstract, bad concrete, abstract pedagogy, uni-

versal base, cell. 

 
В 2013 г. исполняется 195 лет со дня рождения Карла Маркса 

и 130 лет со дня его смерти. 15 лет назад покинул земную юдоль 

Василий Васильевич Давыдов (31 августа 1930 г. – 19 марта 
1998 г.). Казалось бы, разные эпохи, разные люди. Но они скреп-
лены единой идеей диалектического окормления мира. 
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Философию часто связывают с педагогикой. Действительно, их 

отношения сродни отношениям сиамских близнецов. Иногда фило-
софия и педагогика настолько глубоко взаимопроникают друг в дру-
га в деятельности выдающихся мыслителей, что трудно определить: 
кто они – философы или педагоги? Кем, например, был Дж. Дьюи – 

философом или педагогом? Как отделить Гессена-мыслителя от 
Гессена-педагога? Такого рода факты отражают реальную ситуа-
цию, сложившуюся в области отношений педагогики и филосо-
фии – они обречены быть вместе. Это одновременно брак и по люб-

ви, и по расчету. Что останется от философии, если она не будет 
связана теснейшими узами с главной наукой о человеческом ста-
новлении и развитии?! И такие, казалось бы «самодостаточные» 
представители философии, как Кант и Гегель, не могли позволить 

себе роскошь обходить стороной вопросы образования и воспита-
ния. Кант одно время читал даже лекции по педагогике. Для Геге-
ля образование является «имманентным моментом абсолютного и об-
ладает своей бесконечной ценностью» [1, с. 232]. 

Точно так же и педагогика не способна в полной мере решать 
свои задачи без философских «схем мироуяснения». В особенности 
тогда, когда в образовании осуществляются масштабные реформы. 
«…Тот, кто без философии подходит к воспитанию, – писал И.-Ф. Гер-

барт, – легко может вообразить, что проводит широкие реформы, 
лишь немного улучшая методы преподавания. Нигде философский 
обзор общих идей не является столь необходимым, как именно в пе-
дагогике, где повседневная рутина и многократно запечатлеваю-

щийся опыт так сильно суживают кругозор…» [2, с. 95]. 
Особые отношения исторически складывались у педагогики 

с важнейшей составляющей философии – диалектикой, наукой о на-
иболее общих законах развития природы, общества и мышления. 

Игнорирование этих законов, замена их некими «субъективными», 
«персональными методологиями», ориентированными на размывание 
самой методологии как научной области ведет в ходе реформирова-
ния образования к тиражированию новаций, не имеющих «серьезно-

го научного обоснования» и игнорирующих все, «что им предшество-
вало в педагогической науке» [17, с. 6]. В итоге, спустя десятилетие 
«из-за искаженного понимания целей и ценностей образования пред-
лагаются неверные конечные ориентиры и соответствующие этому 
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пониманию критерии, показатели и способы учета результативности 

образования: ”остаточные” знания в вузе, тестовые проверки знаний 
и типовых умений в школе» [7, с. 18]. 

Приведенные цитаты звучат чрезвычайно злободневно сего-
дня, когда по общему признанию образование превратилось в гло-

бальную проблему, определяющую саму возможность выживания 
человека и человеческого рода, когда в глубинных процессах кри-
зиса образования получили свое выражение кризис науки и техни-
ки, кризис цивилизации и человека. В этих условиях как никогда 

велика роль ядра философии – диалектики, которая отнюдь не эв-
ристический аналог висячих садов Семирамиды, парящих над 
практической действительностью. Она есть «скелет жизни, ритм 
жизни, оформление и осмысление жизни». Какими бы абстрак-

циями диалектика ни оперировала, она «есть всегда нечто непо-
средственно вскрывающее предмет, и только абстрактно-метафи-
зические предрассудки мешают понять эту удивительную диалек-
тическую непосредственность» [20, с. 21–22]. 

К диалектике педагогика имеет самое прямое отношение, 
А. С. Макаренко вообще называл ее «самой диалектической наукой». 
Диалектика души, развития человека – главный внутренний механизм 
движения характеров, созданных Толстым-художником, но она же 

(диалектика души) с не меньшей силой проявилась и у Толстого-педа-
гога. По словам Н. К. Крупской, Л. Н. Толстой сумел увидеть и душу 
Анютки из «Власти тьмы», и душу Сережи из «Анны Карениной», и ду-
шу Коленьки Иртеньева, и души яснополянских ребят. 

Педагог-словесник Е. Н. Ильин в статье с «говорящим» назва-
нием «Диалектика сопряженности» показывает, как использование 
метода «диалектического подхода к книге» делает обычно бескон-
фликтный и прямолинейный урок литературы парадоксальным. 

В результате «самое меньшее претендует на самое большее, а це-
лое, когда приблизишься к нему и освоишь его, ”вдруг” оказывает-
ся конкретнее части» [11, с. 73]. 

Эти примеры лишний раз свидетельствуют, что именно раз-

витие наряду с противоречием являетcя центральной категорией 
диалектики – «единственного метода, способного схватить живую 
действительность в целом» (А. Ф. Лосев) [20, с. 20]. Поэтому зако-
номерно, что В. В. Давыдов, создавая свою концепцию разви-
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вающего обучения, в качестве ее эвристического фундамента из-

брал диалектическую логику и теорию познания. Исходный пункт 
обоснования данного выбора – положения о рассудочном (эмпири-
ческом) и диалектическом (теоретическом) мышлении [3, с. 129–130]. 
Изложим их в обобщенном виде. 

Рассудочное (эмпирическое) мышление ориентировано на 
расчленение и сравнение свойств явлений и предметов. Его веду-
щим принципом выступает формальная общность, результатом его 
деятельности – частные обобщения, основной функцией – класси-

фикация предметов. Оно имеет дело с внешним, «видимым» миром: 
процесс познания как бы скользит по поверхности изучаемых объ-
ектов. «Мысль растекается по древу», не проникая внутрь него, 
больше того – для рассудочного мышления задача проникновения 

в сущность изучаемых предметов является невыполнимой мисси-
ей. Такое мышление действует в основном на уровне здравого смыс-
ла и плохо приспособлено к созданию нового знания. 

Другое дело диалектическое (теоретическое) мышление – детище 

разума. Оно выходит за рамки непосредственной «инвентаризации» 
явлений и предметов, вскрывает их сущность, внутренние отношения, 
переходы, движение, развитие, генетические связи с целостной сис-
темой, т. е. позволяет рассматривать вещи согласно их собственной 

природе. Диалектическое мышление способно вмещать в себя проти-
воречия, в частности абстрактные и конкретные характеристики. Его 
исходным принципом выступает содержательное обобщение. 

Задача школы, считал В. В. Давыдов, состоит в том, чтобы 

преломить и выразить принципы диалектического мышления 
в технологии развертывания учебного материала, способах и сред-
ствах организации познавательной деятельности учащихся и фор-
мирования у них необходимых понятий. Ведущим методом при 

этом должно стать восхождение от абстрактного к конкретному, 
что дает возможность понять и усвоить суть изучаемых объектов, 
осознать их внутренние противоречия и закономерности. 

Философами понятие абстрактного (лат. abstractio – отвлече-

ние, удаление) характеризуется следующим образом: 
а) это мысленный образ, полученный путем отвлечения от тех 

или иных несущественных свойств предмета с целью выделения 

его существенных признаков; 
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б) теоретическое обобщение, позволяющее отражать основные 

закономерности исследуемых явлений, изучать и прогнозировать 
новые закономерности [21]; 

в) житейские суждения, называемые «типичным проявлени-
ем абстрактного» [18]; 

г) частичное, односторонне неполное проявление конкретно-
го, относительно самостоятельное образование, мнимо независи-
мый его момент [9]. 

Несмотря на определенные нюансы в толковании абстракт-

ного, имеется традиция выделения его общих существенных при-
знаков. Среди них называют прежде всего отвлеченность от несу-
щественного, малозначимого, второстепенного и односторонность. 
Оба эти признака равно важны для понимания абстрактного. До-

казывая значимость первого из них, можно сослаться на известное 
высказывание В. И. Ленина: «Говоря Иван есть человек, Жучка 
есть собака, это есть лист дерева и т. д., мы отбрасываем ряд при-
знаков как случайные, мы отделяем существенное от являющего-

ся». Хотя, цитируя Э. В. Ильенкова, «слово еще не есть понятие, 
речь еще не есть мышление. В противном случае, по остроумному 
замечанию Фейербаха, величайшие болтуны были бы величайши-
ми мыслителями» [10, с. 45]. 

В контексте сказанного появляется искус признать более по-
казательным признаком абстрактного его односторонность. Так, 
Гегель считал: мыслить абстрактно – значит «видеть в убийце толь-
ко одно абстрактное – что он убийца, и называнием такого каче-

ства уничтожить в нем все остальное, что составляет человеческое 
существо» [1, с. 388–394]. Рискнем применить данное положение 
Гегеля к педагогике: мыслить абстрактно – значит видеть в неуспе-
вающем школьнике или студенте только плохого ученика. Но при 

этом игнорировать, например, то, что он является хорошим масте-
ром в каком-либо деле, «добрым малым», успешным спортсменом… 
Э. В. Ильенков называет абстрактное «синонимом односторонно-
сти знания» [10, с. 2]. Но односторонность абстрактного – это все 

же лишь внешнее проявление его «сущностной» природы. На са-
мом деле именно сущностность выражает суть абстрактного. Ибо, 
как кто-то справедливо заметил, бессознательные абстракции 
производят и животное. Наличие «внешнего» и «сущностного» тол-
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кования признаков абстрактного подтверждается фактами разли-

чения философами абстрактного «в самой действительности» 
и в познании. В первом случае оно есть выражение неполноты, 
неразвитости и ограниченности любого фрагмента действительно-
сти, поскольку он берется сам по себе, в отрыве от опосредующих 

его связей или своей последующей истории [23]. В познавательном 
процессе абстрактное выступает в качестве: 

а) начального пункта познания, генетически исходного осно-
вания; 

б) результата познания в виде законов и теоретического обоб-
щения [3]. 

«Законы и теоретические обобщения», с одной стороны, и «не-
развитость и ограниченность», с другой стороны, – противополож-

ные понятия. Но те и другие характеризуют абстрактное. 
Неоднородная природа абстрактного допускает возможность 

выделения отрицательной и позитивной его сторон. В случае с от-
рицательной абстрактностью мы имеем дело с односторонним, «не-

развитым», «ограниченным» фрагментарным, поверхностным по-
ниманием действительности, т. е. можем говорить о существова-
нии «дурной абстрактности». Ее пример из работы Гегеля «Кто мыс-
лит абстрактно?» приведен выше. Образчиками такой абстрактно-

сти пестрит современное образование. В настоящее время в Рос-
сии предпринимаются попытки построения абстрактной педагогики, 
не учитывающей особенностей конкретной ситуации: 

● используемые на Западе в рекомендательном формате по-

луэкспериментальные образовательные начинания приобретают 
у нас форму официальных решений, предназначенных для тоталь-
ного выполнения всеми образовательными учреждениями; 

● педагогические идеи, рассчитанные на утонченный вкус 

образовательных «гурманов» и особые группы, распространяются 
у нас чуть ли ни на всю образовательную сферу; 

● специфическая для Запада парадигма образования в опто-
вом формате «спускается» на наши экономические, социальные 

и образовательные реалии [25, с. 4]. 
Формой проявления «дурной абстрактности» являются также 

сегодняшние увлечения наших педагогов свойствами личности, 
упорно конструируемой методами функциональной психологии без 
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учета наших социальных и ментальных особенностей. Своеобразие 

личности сводится к набору выявленных в процессе сомнительных 
психологических исследовательских процедур «характеристик». 
Продвигаемый и пропагандируемый ныне компетентностный под-
ход тоже часто сопровождается навязчивым сервисом функцио-

нальной психологии, сводящей человека к суммарному набору ка-
честв, измеряемых тестами. Нередко представители такой психо-
логии играют роль шаманов, когда на основе тестовых манипуля-
ций берутся фактически предсказывать судьбу человека. 

Выдающиеся представители русской науки предупреждали 
и продолжают предупреждать по сей день о пагубности психологиче-
ских экспериментов с людьми. Еще Г. И. Челпанов с опасением вы-
сказывался о «плодящемся дилетантизме в психологии», а Л. С. Вы-

готский выступал против распространения «фельдшеризма в пси-
хологии» [см. 22]. Крупнейший современный отечественный психо-
лог В. П. Зинченко признается, что не взялся бы за психологиче-
скую диагностику по причине понимания ответственности, слож-

ности задачи и скудости средств ее решения [8]. А тысячи практи-
ческих психологов образования берутся без каких-либо колебаний 
и сомнений, «раздирая» человека на свойства, качества, склонно-
сти в угоду современной абстрактной педагогике, ориентирован-

ной на формирование «частичного» «абстрактного» человека. Как 
нежелательное явление характеризует «чистую» вневременнную 
абстракцию В. И. Загвязинский [6, с. 30]. 

В. В. Давыдов, со своей стороны, отмечает, что «при абстракт-

ном толковании собственной деятельности ребенка, тем более при 
отрыве процесса развития от воспитания и обучения неизбежен тот 
или иной вид педоцентризма или противопоставления нужд ”при-
роды” ребенка и требований воспитания» [3, с. 48]. 

Однако в истории педагогики есть примеры и обратного – 
«позитивного» абстрагирования. Так, в методологии анализа суще-
ствуют разработки «исходных абстракций», «клеточек» той или 
иной образовательной сферы, заключающих в себе все богатство 

действительного развития изучаемой области. Такого рода «кле-
точка» содержит ядро основного противоречия системы, порож-
дающего «внутренние импульсы движения и развития» (В. И. Заг-
вязинский). В качестве подобной «клеточки» могут выступать «пе-
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дагогическое воздействие» (Л. А. Левшин), «педагогическое отно-

шение» (А. П. Сидельковский) и др. «Весьма перспективным» ока-
зывается выделение в качестве генетической единицы обучения 
«учебно-познавательной задачи». Роль исходной абстракции 
в «многоэтажной» педагогической науке могут сыграть движущие 

силы учебного процесса [5]. 
Интеллектуальному развитию личности способствует приме-

нение «абстрактного подхода» в методической системе Е. Н. Каба-
новой-Меллер, разработавшей приемы понятийной абстракции. 

Первый из них – прием изолирующей абстракции – основан на выде-
лении существенных признаков изучаемых явлений. Например, 
в процессе освоения учащимся понятия трапеции ему демонстри-
руются различные фигуры с заданием указать, является ли данная 

фигура трапецией. Следуя алгоритму, учащийся выполняет ряд 
действий: вспоминает существенные признаки трапеции, выра-
женные в определении (четырехугольник, у которого две стороны 
параллельны и две не параллельны); вычленяет эти признаки в со-

ответствующих геометрических фигурах, отбрасывая (не беря во 
внимание) так называемые несущественные признаки (величину 
фигуры, длину сторон и т. д.); в соответствии с этими действиями 
дает ответ – можно признать данную фигуру трапецией или нет. 

Второй прием – прием противопоставляющей абстракции. Работая 
с тем же понятием трапеции, учащийся вспоминает не только ее 
существенные признаки, но и так называемые несущественные, 
которые могут варьироваться (допустим, то, что форма трапеции 

в определенных пределах может быть разной); в соответствующих 
геометрических фигурах вычленяет их существенные признаки, 
одновременно отмечая несущественные, но осознавая их как ча-
стные, варьирующиеся (скажем, он замечает, что форма данной 

трапеции удлинена по вертикали и т. д.); затем делает вывод, яв-
ляется ли данная фигура трапецией [13]. 

В. В. Давыдов также выделял «позитивную» исходную абстрак-
цию, определяя ее как исторически простое, противоречивое и суще-

ственное отношение воспроизводимого конкретного или как нераз-
витое начало развитого целого, исток, из которого выводится, разви-
вается все остальное. Синонимы такой абстракции – «конкретная аб-
стракция», «конкретно-всеобщее отношение – объективная клеточка 
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исследуемого целого», просто «клеточка» или «содержательная абст-

ракция». В своей совокупности они отражают вполне определенное 
созерцаемое отношение целостной системы. Содержательная абст-
ракция может выступать: 

а) как неразвитый, простой и однородный объект, не «успев-

ший» приобрести необходимые расчленения = как генетически-ис-
ходная абстракция некоторого целого; 

б) объект, лишенный на определенной ступени развития своих 
специфических показателей – в этом случае его различия нивелиру-

ются при реальном сведении частных видов объекта друг к другу. 
Кроме того, В. В. Давыдов использует термин «абстракции 

эмпирического типа» – они предназначены лишь для построения 
классификации предметов [3]. 

Теперь обратимся к понятию конкретного. Самое краткое и ем-
кое определение ему дал Маркс, охарактеризовавший его как един-
ство многообразного. Конкретное выступает и отправным пунктом 
познания, и его итогом. Как отправной пункт оно символизирует 

реальность, взятую в качестве предмета исследования. Как конеч-
ный пункт познания конкретное отражает многообразные взаимо-
связи действительности в системе понятий, суждений, умозаклю-
чений. 

Можно ли говорить о «дурном конкретном»? Безусловно. На-
пример, это уместно тогда, когда требование всесторонности по-
нимается не диалектически, а эклектически. То есть тогда, когда 
в стремлении к конкретному исследователь пытается воспроизве-

сти «все без исключения эмпирические подробности, имеющие ме-
сто в чувственно-данном существовании предмета и так или иначе 
связанные с исследуемым предметом» [10, с. 52]. 

Каковы следствия подобной «конкретизации»? 

Во-первых, содержание конкретного сводится к непосред-
ственной чувственности. Критерием истинности становится чув-
ственная достоверность, освещенная формально-логической пра-
вильностью. В итоге – дремучий эмпиризм: верифицируется лишь 

то, что наблюдается, ощущается, поддается подсчету; все осталь-
ное якобы от лукавого. Подобного рода «конкретизирование» для 
образовательной теории и практики не такая уж редкость. Если, 
допустим, внимательно присмотреться к некоторым суждениям про-
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тивников так называемой «бездетной педагогики», то выясняется, 

что всякий «отлет» мысли от образовательной эмпирики можно 
квалифицировать как оторванность ученого от пресловутой «прак-
тики». Что касается «цифровой» стороны научно-педагогических 
исследований, то здесь существует негласное правило: без матема-

тической проработки диссертация по педагогике недействительна. 
Во-вторых, маниакальное стремление учета всех сторон изу-

чаемой действительности («не надо-де впадать в односторонность, 
нужно учитывать и то, и это, и пятое, и десятое») – верный путь 

к «дурной абстракции». При таком подходе «внешне создается ил-
люзия наиконкретнейшего рассмотрения, а на деле это есть способ 
увести мысль в сторону от главного, от решающего, определяюще-
го, способ похоронить это главное под грудой рассуждений о вто-

ростепенных деталях, имеющих действительное, но весьма несу-
щественное отношение к предмету рассмотрения» [Там же]. 

Отношения между абстрактным и конкретным носят диалек-
тический характер. Не бывает абстрактного без конкретного, кон-

кретного – без абстрактного. Более того, то, что предстает в одном 
дискурсе «конкретным», в другом может оказаться на самом деле «аб-
страктным». В. В. Давыдов очень точно подметил диалектический, 
неоднозначный характер отношений между абстрактным и конкрет-

ным: «В конечном счете ”конкретность” или ”абстрактность” знания 
зависят не от того, насколько они близки к чувственным представле-
ниям, а от своего объективного содержания» [3, с. 126]. 

Чрезвычайно значим здесь критерий целостности знания, его 

соотнесенности с другими положениями, характеризующими ту или 
иную целостность: «Если явление или предмет рассматриваются без-
относительно к некоторому целому, как внешне обособленное и са-
мостоятельное, то это будет лишь абстрактное знание». И ничто ему 

не поможет: ни обилие наглядно-расцвеченных фактов, ни пора-
жающее своей масштабностью воображение количество примеров 
и иллюстраций. Напротив, «если явление или предмет берутся в един-
стве с целым, рассматриваются в связи с другими его проявлениями, 

в связи с его сущностью, со всеобщим источником (законом), то это 
будет конкретное знание, хотя бы оно и выражалось с помощью са-
мых ”отвлеченных” и ”условных” символов и знаков». При рассмотре-
нии понятий «абстрактное» и «конкретное» в диалектической логике, 
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В. В. Давыдов ссылается на суждение Гегеля о том, что разумное, хо-

тя оно есть нечто мысленное и притом абстрактное, есть вместе с тем 
и нечто конкретное, потому что оно не простое, формальное единст-
во, а единство различных определений [Там же]. 

Разделяя и одновременно сближая друг с другом абстрактное 

и конкретное, Давыдов рассматривает их как необходимые состав-
ляющие мышления, способные пересекаться в своих функциях на 
основе принципов взаимодополнительности и парадоксальности. 
При этом он делает ссылку на классиков, в частности на высказыва-

ние В. И. Ленина о том, что научные абстракции отражают природу 
глубже, вернее, полнее, чем чувственно-данная конкретность. Еще 
парадоксальней выглядит формулировка Ф. Энгельса, которую тоже 
приводит В. В. Давыдов: общий закон изменения формы движения 

гораздо конкретнее, чем каждый отдельный «конкретный» пример 
этого [Там же]. 

Приступим непосредственно к анализу метода восхождения 
от абстрактного к конкретному, рассмотрению его дидактических 

основ и технологии его применения в педагогической системе 
В. В. Давыдова. Коротко, суть данного метода заключатся в после-

довательном переходе от абстрактных представлений о дей-

ствительности к все более конкретному ее воспроизведению в те-

оретическом мышлении. 

Впервые этот метод использовал Гегель для построения своей 
философской системы. Поступательное движение познания, отме-
чал он, характеризуется тем, что оно начинается с простых опре-

деленностей, а последующие определенности становятся все богаче 
и конкретнее. 

Дальнейшее развитие данный метод получил в марксистской 
философии, где он представлен как способ, при помощи которого 

мышление усваивает конкретное и воспроизводит его как духовно 
конкретное1. Классическим примером применения способа восхо-
ждения от абстрактного к конкретному служит «Капитал» Маркса. 
Каждое отдельное обобщение здесь производится на строго объек-

тивном основании. Каждая предыдущая абстракция создает осно-
ву для последующей. 

                                                 
1 Маркс К. Введение // К. Маркс, Ф. Энгельс. Собр. соч. 2-е изд. Т. 12. С. 727. 
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В отечественной педагогике метод восхождения рассматрива-

ется как исследовательский и организующий учебно-познавательную 

деятельность. В первом случае он выступает в качестве высшего эта-

па исследовательского процесса по «развитию педагогики в строгую 

научную теорию» (В. И. Загвязинский). Еще в 1960-е гг. М. А. Дани-

лов утверждал: «В связи с тем, что исследование теоретических основ 

педагогикии, в частности вскрытие исходной абстракции, позво-

ляющей познать логическое движение педагогики как отражение ре-

ального педагогического процесса воспитания, то есть научное ре-

шение логического и исторического в педагогике, еще ждет своих 

исполнителей, педагоги-исследователи пытаются подойти к решению 

этой задачи “в частном виде”» [3, с. 16]. 

В процессе «развития педагогики в строгую теорию» выделя-

ется три основных стадии: 

1) создание эмпирической системы педагогических знаний; 

2) формирование системы субординированных педагогиче-

ских категорий; 

3) построение теоретической системы на основе восхождения 

от абстрактного к конкретному. 

Успех применения метода восхождения заключается в после-

довательном и исчерпывающем выполнении следующих операций: 

● вычленение элементарной структурной единицы учебного 

и воспитательного процесса, для чего используется анализ противо-

речивой природы исходных категорий педагогического процесса; 

● наблюдение за тем, как элементарные генетические единицы 

на основе разрешения ряда существенных противоречий развивают-

ся в структурные единицы учебно-воспитательного процесса; 

● «вычерпывание» всего богатства связей и тенденций разви-

тия структурных единиц, образующих педагогический процесс 

в его конкретном виде [6, с. 58]. 

Надо сказать, что указанные операции действенны и на 

уровне проектирования образовательной деятельности. Об этом 

свидетельствуют в частности довольно продуктивные попытки 

формирования познавательной самостоятельности учащихся пу-

тем выделения «клеточки» с соответствующим названием и отсле-

живания постепенного развития этой элементарной единицы 
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в продуктивно используемые методы познавательной деятельно-

сти [Там же]. 

В концепции В. В. Давыдова метод восхождения от абст-
рактного к конкретному становится непосредственным инстру-

ментом субъектов образовательной деятельности – учителя и уче-
ника [3, с. 148]. Воспроизведем поэтапно описание педагогической 
версии реализации данного метода. 

Первый этап. Анализ учащимися с помощью учителя содер-

жания учебного материала с целью выделения в нем исходного 
общего отношения – первичной абстракции. Фиксируя в какой-ли-
бо знаковой форме выделенное исходное общее отношение, школь-
ники тем самым строят содержательную абстракцию изучаемого 

предмета. «Исходное отношение» – это и есть та самая «клеточка», 
о которой говорилось выше. Поэтому при его поиске необходимо 
учитывать «принципиальные позиции» выделения такого рода эле-
ментарной единицы: 

а) «клеточка» есть результат последовательной абстракции, 
доведенной до границы, за которой уже не существует более про-
стого образования, выражающего сущность и специфику рассмат-
риваемой системы; 

б) она сохраняет в элементарном виде наиболее существен-
ные элементы, связи и противоречия развивающегося целого; 

в) эта элементарная единица может существовать до, вне 
и независимо от ее более развитых форм [6]. 

Второй этап. Использование содержательной абстракции 
для последовательного выведения (с помощью учителя) других, бо-
лее частных абстракций и для объединения их в конкретном учеб-

ном предмете. 
Третий этап. Исходные мыслительные образования превра-

щаются в понятие, фиксирующее некоторую «клеточку» дисципли-
ны. Эта «клеточка» служит для учащихся в последующем общим 

принципом их ориентации во всем многообразии фактического 
учебного материала, который в понятийной форме они должны 
усвоить путем восхождения от абстрактного к конкретному. 

Важнейшими механизмами восхожденияя вляются раскры-

тие противоречий внутри отношения, фиксируемого в исходной 
абстракции, и синтезирование изучаемых данных о предмете. 
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Конкретизируя перечисленные этапы, В. В. Давыдов выдви-

гает следующие установки: 
● усвоение знаний, носящих общий и абстрактный характер, 

предшествует знакомству учащихся с более частными и конкрет-
ными знаниями; последние выводятся из общего и абстрактного 

как из единой основы; 
● знания, конституирующие данный учебный предмет или его 

основные разделы, усваиваются путем анализа условий их происхо-
ждения, благодаря чему эти знания становятся необходимыми; 

● при выявлении предметных источников тех или иных знаний 
учащиеся должны уметь, прежде всего, обнаруживать в учебном ма-
териале генетически исходное, существенное всеобщее отношение, 
определяющее содержание и структуру изучаемого объекта; 

● данное отношение учащиеся воспроизводят в особых пред-
метных графических или буквенных моделях, позволяющих пости-
гать свойства объекта в чистом виде; 

● учащиеся должны уметь конкретизировать генетически ис-

ходное, всеобщее отношение изучаемого объекта в системе част-
ных знаний о нем в таком единстве, которое обеспечивает мыс-
ленные переходы от всеобщего к частному и обратно; 

● учащимся необходимо уметь переходить от выполнения 

действий в умственном плане к выполнению их во внешнем плане 
и в обратном направлении, от одного вида обобщения к другому 
[24, с. 169]. 

Обозначенные установки могут быть реализованы путем вы-

полнения в ходе решения учебной задачи ряда действий. 
1. Преобразование условий задачи с целью обнаружения все-

общего отношения (основания) изучаемого объекта. Суть преобра-

зования заключается в поиске, обнаружении и выделении вполне 
определенного отношения к некоторому целостному объекту. Дан-
ная мыслительная процедура первоначально осуществляется 
в предметно-чувственной форме при совместном выполнении 

группой школьников под руководством учителя распределенных 
между ними учебных действий. Постепенно происходит интерио-
ризация коллективной работы, переход к индивидуально осущест-
вляемому решению учебных задач. При этом производится такое 

предметное преобразование величин, с помощью которого в них 
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обнаруживается кратность отношения («равно», «больше», «мень-

ше»). Ученик находит некоторую третью величину (мерку), с по-
мощью которой можно установить кратность двух исходных вели-
чин, требующих разностного сравнения. Например, исходные ве-
личины А и В не могут быть сравнены непосредственно. Условия 

задачи преобразуются ребенком так, что он находит некоторую 
величину С, применение которой позволяет ему выяснить, сколько 
раз она «укладывается» в А и В. Подобный поискдает возможность 

учащемуся определить кратное отношение исходных величин, ко-

торое можно записать с помощью формулы: 
A

c
 и 

B

c
 (черта между 

буквами обозначает кратность). 
2. Преобразование модели отношения для изучения его 

свойств в «чистом виде» и построение на этой основе частных за-

дач, решаемых общим способом. Действие направлено на устране-
ние противоречия между реальными условиями задачи, «засло-
няющими» «частными» признаками отношение, и его моделью, где 
оно выступает «в чистом виде». В результате такого преобразова-

ния добываются сведения о свойствах всеобщего отношения как 
такового, без «затемнения», что очень важно, например, при зна-
комстве первоклассников с миром чисел, когда некоторые их об-
щие свойства осваиваются детьми еще до изучения материала 

о многообразии их частных проявлений. В качестве примера мы 
можем привести задание, где предлагается представить в виде от-
резков прямой каждый элемент равенства а + b = с. Выполняя за-

дание, дети начинают понимать, что длина отрезка, вычерчивае-
мого последним, независимо от очередности выбора отрезков, не 
может быть произвольной – она зависит от уже имеющихся разме-
ров других отрезков. Так учащимся открывается фундаментальное 

свойство математических структур – однозначность. Затем проис-
ходит конкретизация особенностей этого свойства. Дети обнару-
живают, что когда третий отрезок изображает значение целого, то 
для определения его длины нужно сложить уже имеющиеся отрез-

ки, и, наоборот, когда третий отрезок выступает как часть, прихо-
дится из длины отрезка-целого вычитать размер отрезка произ-
вольно взятой части. 
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3. Построение системы частных задач, решаемых общим спо-

собом, – логическое продолжение предшествующего преобразова-
ния. На основе выделенного «чистого» «всеобщего отношения» («кле-
точки») выводятся системы различных частных задач, при решении 
которых учащиеся конкретизируют ранее найденный общий способ 

(происходит уточнение изучаемого понятия). Ценность данного дей-
ствия заключается в формировании у учащихся общего способа 
решения целого класса конкретно-частных задач, воспринимаемых 
ими как варианты исходной учебной задачи. Например, ученику, 

овладевшему способом измерения величин и получившему опреде-
ленный результат при его использовании, учитель предлагает по-
вторно проделать измерение. Но теперь оно должно производиться 
с изменением какой-либо определенной операции с правильной на 

неправильную. К примеру, при отливании воды один раз можно 
наполнить меру до краев, в другой раз – частично; или сначала при 
каждом наполнении меры можно называть числительное, а в после-

дующий раз – не при каждом и т. д. Выясняя причины изменения 
ранее полученного результата при повторном выполнении задания, 
ребенок приобретает навыки выделения и усвоения конкретных 
операций, необходимых для правильного измерения [3, с. 154–157, 

178–188]. 
Осуществление перечисленных действий ориентировано на 

раскрытие происхождения усваиваемого понятия. Учебная дея-
тельность напоминает процесс креативного постижения истины. 

Эту деятельность можно назвать квазинаучной, но лишь в том 
смысле, что учащийся «открывает» уже открытое. Между тем на 
субъектном уровне мы имеем дело с подлинным исследованием: 
учащийся усваивает не готовые знания, а овладевает способом на-

учного познания. Присвоение учебного материала происходит де-
дуктивным путем – от общего к частному. Причем общее и частное 
образуют диалектическую целостность, составляющие которой 
тесно взаимоувязаны. 

Анализ исходных положений метода восхождения от абст-
рактного к конкретному в системе В. В. Давыдова позволяет сде-
лать несколько выводов. 

1. Мысль учащегося целенаправленно движется от об-

щего к частному: исходный пункт учебно-познавательной дея-
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тельности – поиски фиксирование общей «клеточки» изучаемого 

материала, из которой выводятся многообразные частные особен-
ности осваиваемого предмета. 

2. Благодаря использованию метода продвижения от аб-

страктного к конкретному раскрываются история и смысл 

подлежащих усвоению понятий. Учение осуществляется по-
средством выполнения школьниками «действий», как бы повто-
ряющих историю открытий научных знаний. Вслед за Э. В. Ильен-
ковым В. В. Давыдов настаивал на том, что учебная деятельность 

школьника должна копировать реальный процесс создания людь-
ми понятий, образов, ценностей и норм. А посему обучение всем 
дисциплинам необходимо строить так, чтобы оно в сжатой, со-
кращенной форме воспроизводило исторический процесс порож-

дения и развития знаний. 
Э. В. Ильенков и В. В. Давыдов – основоположники генети-

ческой педагогики. В отличие от педагогической генетики, пред-
мет которой – исследование особенностей одаренных людей, гене-

тическая педагогика занимается проблемами соотнесенности ис-
торического и индивидуального развития: мышление отдельного 
человека – это осознание и присвоение им исторически сложивше-
гося деятельностного опыта общности людей. В. В. Давыдову было 

ясно, что одна из основных слабостей традиционной педагогиче-
ской психологии состоит в том, что она не рассматривает мысли-
тельную деятельность индивида как усвоенную им генетически 
функцию подлинного субъекта образования. 

В. В. Давыдов подробно описал вред штудирования понятий 
в отрыве от информации об их происхождении. Так, в процессе 
преподавания математики в начальной школе это оборачивается 
тем, «что учитель предлагает детям для выполнения различных 

операций совокупности уже выделенных единиц, представленных 
в виде “числовых фигур”». Как и из каких нечисловых предпосы-
лок они возникли, как оформилось и исторически сложилось со-
держание понятия о числе – это остается вне рассмотрения. Ребе-

нок начинает знакомиться сразу с итогами этого процесса, имев-
шего место в истории познания» [3, с. 96]. Однако если в процессе 
обучения развернуто раскрывать условия происхождения числа, то 
учащиеся могут выявить такое предметное содержание этого по-
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нятия, которое будет не совпадать со свойствами «числовых фи-

гур», выражающими внешнюю сторону учебного познания. 
Итак, сущностное содержание понятия обнаруживается толь-

ко в процессе знакомства с историей его происхождения. Вместе 
с тем В. В. Давыдов не отождествлял научное и учебное познание. 

Учащиеся, конечно, «не создают понятий, образов, ценностей 
и норм общественной морали, а присваивают их в процессе учеб-
ной деятельности», но все-таки «в процессе ее выполнения школь-
ники осуществляют мыслительные действия, адекватные тем, по-

средством которых исторически вырабатывались эти продукты 
духовной культуры» [3, с. 147]. 

3. Формирование целостной учебно-познавательной дея-

тельности происходит в процессе превращения ученика в уча-

щегося, объекта обучения – в субъекта данной деятель-

ности через присвоение им учебного материала. Как и А. Н. Ле-
онтьев, Давыдов считал, что при преодолении теоретических и прак-
тических проблем установления и поддержки связи образования 

с психическим развитием человека целесообразно наряду с поня-
тиями воспитания и обучения использовать более общее понятие – 
присвоение, выражающее существенные отношения индивида 
и общественного опыта. «Процесс присвоения приводит индивида 

к воспроизведению в его собственной деятельности исторически 
сложившихся человеческих способностей. При воспроизведении 
ребенок осуществляет такую деятельность, которая адекватна (но 
не тождественна) деятельности, воплощенной людьми в этих спо-

собностях» [3, с. 47]. 
Формированию целостной учебно-познавательной деятельно-

сти в системе В. В. Давыдова способствует и то, что в ней в пол-
ной мере учитываются закономерности интериоризации – преоб-

разования внешних действий во внутреннее структурирование 
мыслительного процесса. Первоначальной формой учебных дейст-
вий является их развернутое выполнение на внешне представлен-
ных объектах. При описании процесса интериоризации В. В. Да-

выдов опирался на положения работ А. Н. Леонтьева, согласно ко-
торому «присвоение, “наследование” индивидом выработанных че-
ловечеством знаний, понятий необходимо требует перехода субъ-
екта от развернутых вовне действий к действиям в вербальном 
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плане и, наконец, постепенной интериоризации последних, в ре-

зультате чего они приобретают характер свернутых умственных 
операций, умственных актов»[19, с. 129]. 

Рассуждая о формировании целостной учебно-познаватель-
ной деятельности, нельзя обойти стороной принцип единства соз-

нания и деятельности. В соответствии с ним понятие сознания не 
может быть рассмотрено в отрыве от понятия деятельности: оно 
возникает в деятельности, а затем опосредствует ее; в свою оче-
редь, продуктивная деятельность и ее рефлексия невозможны без 

участия сознания. Поэтому изучение деятельности (сознания) 
должно протекать в тесной взаимосвязи с исследованием процес-
сов возникновения и функционирования человеческого сознания 
(деятельности). В приложении к учебному процессу данный прин-

цип может быть представлен как единство знания и учебно-позна-
вательной деятельности, знания и мыслительных действий. 
П. В. Копнин справедливо утверждает: «Знания не возникают по-
мимо познавательной деятельности субъекта, не существуют без-

относительно к ней» [12, с. 14]. Следовательно, правомерно рас-
сматривать знания, «с одной стороны, как результат мыслительных 
действий, который имплицитно содержит их в себе, с другой – как 
процесс получения этого результата, в котором находит свое вы-

ражение функционирование мыслительных действий. Отсюда вы-
водится: понятие является и отражением бытия, и средством мыс-
лительной операции» [3, с. 147]. 

Любопытный факт. Современное учение о технонауке, при-

знающее существование внутренней связи между содержанием 
понятия и способом его конструирования, во многом близко идеям 
советской деятельностной психологии вообще и педагогической 
психологии в частности, в том числе – соответствующим положе-

ниям теории В. В. Давыдова. Еще Кант утверждал: «Мы не можем 
мыслить линии, не проводя ее мысленно, не можем мыслить ок-
ружности, не описывая ее, не можем представить себе три изме-
рения пространства, не проводя из одной точки трех перпендику-

лярных друг к другу линий» [14, с. 206]. 
К сожалению, в современной отечественной педагогике в рам-

ках компетентностного подхода фактически осуществляется линия 
на создание безмысленной педагогики. Это проявляется в том, что 
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знания подвергаются обструкции в угоду функционалу. Придуман 

даже термин «знаниевая педагогика», призванная, по замыслу его 
авторов и пользователей, вскрыть дремучий консерватизм обуче-
ния, построенного на знаниях. Это удивительным образом сосед-
ствует с положениями об обществе знаний. Проблема же заключа-

ется в гармонизации процессов усвоения знаний с процессами их 
эффективного применения. Для простого секвестирования зна-
ниевой составляющей в содержание образования большого ума не 
требуется. Это более чем упрощенческий подход. Принципиально 

важно при решении указанной проблемы найти общие точки со-
прикосновения между двумя необходимостями – необходимостью 
усвоения знаний и необходимостью овладения технологиями их 
продуктивного применения. В нашем случае нужна психология 

консенсуса интеграции, а не психология отбрасывания. Нужна ин-
теграция «в пользу всех» (В. С. Соловьев), а не ликвидация одной 
стороны в угоду другой. 

4. Важным следствием применения предложенного В. В. Да-

выдовым способа восхождения от абстрактного к конкрет-

ному является развитие теоретического мышления. Фун-
дамент этого мышления образует содержательное обобщение, при 
котором происходит обнаружение генетически исходного, всеоб-

щего основания (отношения) «системы предметов» и выделение из 
него частных и единичных особенностей системы. В учебной 
практике обнаружение всеобщего отношения осуществляется че-
рез посредство преобразования решаемой задачи. Данное преоб-

разование – главное действие, суть его заключается в поиске, об-
наружении и выделении вполне определенного отношения некото-
рого целостного объекта. Поиск такого отношения составляет со-
держание мыслительного анализа, учебная функция которого – фор-

мирование требуемого понятия. Это мыслительное действие пер-
воначально осуществляется в предметно-чувственной форме. 

Исходная форма учебной деятельности, по В. В. Давыдову, – 
совместное выполнение школьниками во главе с учителем распре-

деленных между ними учебных действий. Как уже говорилось, кол-
лективная работа постепенно интериоризируется, трансформирует-
ся в индивидуальную деятельность по решению учебных задач. 
В дополнение к приведенному ранее примеру остановимся на вве-
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дении понятия числа, основой которого является понятие величи-

ны, определяемое отношениями «равно», «больше», «меньше». 
Именно с изучения данного понятия начинается эксперименталь-
ный курс математики. Овладение учащимся указанными отноше-
ниями позволяет ему производить разностное сравнение предмет-

но представленных величин. А это, в свою очередь, способствует ус-
воению действия абстрагирования посредством использования бук-
венных аналогов чисел: еще до полного постижения понятия числа 
школник может фиксировать результаты сравнения с помощью та-

ких буквенных формул, как a = b; a > b, a < b, и производить преоб-
разования типа: a + c > b; а = b – с; a + c = b + c и т. д., опираясь на 
соответствующие свойства усвоенных отношений [2, с. 58]. 

Преобладание в образовательной деятельности способа дви-

жения от частного к общему, восхождения от чувственно-конкрет-
ного к мысленному абстракту, выраженному в слове, прививает 
эмпирическое сознание (мышление), направленное на сравнение 

и формальное обобщение. Эмпирическое мышление, безусловно, 
играет важнейшую роль в жизни человека: оно позволяет упоря-
дочивать окружающий предметный мир, ориентироваться в нем. 
Широкое же использование индуктивного подхода (от частного 

к общему) таит в себе опасность излишней утилитаризации мыш-
ления обучающихся, поскольку такой подход нацелен преимуще-
ственно на выработку у них рассудочных мыслительных навыков. 

5. Понимание обучающимся учебной задачи, осуществление 

учебных действий, выполнение ими самостоятельных действий по 
контролю и оценке результатов – все это во взаимоувязанном ком-
плексе, безусловно, должно присутствовать в процессе познания. 
Однакоучение не может быть сведено ни к овладению набо-

ром знаний, ни тем более к закреплению отдельных учеб-

ных действий. 
6. В ходе учебной деятельности необходимо формировать 

навыки не только индивидуальной, но и совместной учебной 

деятельности учащихся с другими людьми (учителем, свер-

стниками). А. Н. Леонтьев обращал внимание на то, что развитие 
ребенка происходит как через совершенствование его личной 
предметной деятельности, так и через усложнение связей, видов 

общения, поэтому требуется создание развернутой сети коммуни-
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каций обучающихся с окружающими, цель существования кото-

рой – освоение различных способов позитивной совместной дея-
тельности, включая понимание и умение ставить общую задачу, 
обсуждение и конструктивное сопоставление возможных ее реше-
ний, предлагаемых участниками деятельности, нахождение уст-

раивающего всех варианта решения, осуществление взаимокон-
троля. Следствием положительного опыта активного взаимодейст-
вия субъектов образовательного процесса, приобретения ими спо-
собностей оценить работу другого участника и через его мнение – 

свою собственную станет появление у обучающихся мотивации со-
трудничества, совершенствования своей кооперации с другими 
людьми. При формировании учебной мыследеятельности школьни-
ков диалогу, дискуссиям, коллективному деловому общению должна 

отводиться приоритетная роль. 
7. Обучающийся как субъект индивидуальной и совмес-

тной учебной деятельности должен быть готов к выраже-

нию своего отношения к происходящему и, соответственно, 

к выбору оптимальной стратегии своего поведения. В случае 
индивидуального (рефлексивного) позиционирования происходит 
формирование точки зрения обучающегося относительно самого 
себя; в случае межличностного взаимодействия реализуется интер-

активное позиционирование, в котором участники определяют от-
ношение друг к другу. 

При выработке готовности обозначить собственную позицию 
и избрать конструктивную стратегию поведения необходимо учи-

тывать и то обстоятельство, что в ходе процесса познания учебные 
действия могут обретать для ребенка новый смысл и перерастать 
в иную, по сравнению с предыдущей, деятельность. При этом мо-
жет происходить «сдвиг мотива на цель», т. е. рождение на основе 

старых целей новых мотивов. Следовательно, любой учебный 
предмет должен не только включать в себя систему понятий, под-
лежащих усвоению, но и содержать указания на те способы дея-
тельности, которые должны быть приобретены школьниками при 

усвоении этих понятий. 
Недостаточно и просто наделять учащихся правом самостоя-

тельной учебной деятельности. В системе В. В. Давыдова предпола-
гается не только целенаправленное последовательное формирование 
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у воспитанников умений самостоятельного выполнения учебных дей-

ствий, но и, в первую очередь и прежде всего, овладение ими навы-
ками применения различных методов и видов самоконтроля и само-
оценки, приемов самостоятельного перехода от одних компонентов 
учебной деятельности к другим, доказательства правомерности вы-

двигаемого варианта решения учебных задач. 
8. Реализация метода восхождения от абстрактного 

к конкретному должна обеспечиваться соответствующими 

методическими средствами и условиями. К таковым относятся: 

● проблемное изложение знаний, когда педагог предлагает 
ученикам не знание с определенным готовым решением, а вопрос; 

● свобода выбора и вариативность домашних заданий, име-
ющих творческий характер; 

● наличие возможностей преобразования условий учебной 
задачи с целью обнаружения всеобщего отношения изучаемого 
объекта; 

● возможности преобразования модели отношения для изу-

чения его свойств в «чистом виде»; 
● построение системы частных задач, решаемых общим спо-

собом; 
● контроль за выполнением предпринимаемых действий; 

● оценивание усвоения общего способа как результата реше-
ния конкретной учебной задачи; 

● определение качества и объема работы с точки зрения ин-
дивидуальных особенностей учащихся; 

● оценивание персонального развития ученика в целях со-
вершенствования его дальнейшей учебной деятельности; 

● показатели теоретического уровня образования, среди ко-
торых не только заученные знания и освоенные практические уме-

ния, но и научные понятия, художественные образы, нравствен-
ные ценности; 

● средства, стимулирующие потребность в познании, активи-
зирующие развитие личности каждого учащегося и др. [15, с. 86–88]; 

● целостный подход к формированию мотивационной, опе-
рациональной и контрольно-оценочной сфер личности и деятель-
ности обучающихся. 
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Таким образом, метод восхождения от абстрактного к кон-

кретному, положенный в основу концепции развивающего обуче-

ния В. В. Давыдова, служит гуманистическим целям всесторонне-

го гармоничного развития человека. 
 

(Продолжение в следующем номере журнала) 
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КВАЛИМЕТРИЧЕСКИЙ 

ПОДХОД В ОБРАЗОВАНИИ 

УДК 378.1:519.23 

Л. В. Летова 

ОБЪЕКТИВНЫЕ ИЗМЕРЕНИЯ И МОДЕЛИРОВАНИЕ 

ЛАТЕНТНЫХ ВЕЛИЧИН В ОБРАЗОВАНИИ 

Аннотация. Проблема объективной оценки латентных величин в об-

разовании стоит достаточно остро. Поиск и апробация методов, позво-

ляющих проводить адекватные измерения в социальных областях, к кото-

рым, безусловно, относится и образование, – актуальная и необходимая 

задача. Основной идеей данной статьи является популяризация модели 

Раша как методического инструмента для объективного определения ла-

тентных величин в социально-гуманитарной сфере и измерения качества 

образования. Обосновывается выбор модели и обобщается опыт приме-

нения этой теории для выявления учебных достижений выпускников 

средней школы в области математики. 

Освещаются преимущества применения модели Раша, философия ко-

торой состоит в том, что экспериментальные данные должны соответство-

вать модели, а не наоборот. Не модель призвана описывать действительность 

такой, какова она есть, как в точных науках, а сама действительность долж-

на совпадать с логическим основанием модели. Теория не допускает, чтобы 

сильный испытуемый не справлялся с легкими заданиями или слабый ус-

пешно выполнял сложные. Теория идеализирует действительность, вместе 

с тем для ее использования недостаточно просто абстрагироваться от «нару-

шений правил модели», необходимо статистически убедиться в том, что экс-

периментальные данные соотносятся с логическим основанием модели. На 

первый взгляд, это жесткое требование, но в данном случае, как показало 

исследование, теория и практика «пожали друг другу руки». 

Несмотря на все достоинства модели, автор обращает внимание 

и на ограничения практического применения рассматриваемой теории. 

Однако в целом результаты проведенных экспериментов показывают 

способность Раши определять и моделировать учебные достижения и ка-

чество образования. Ценность модели заключается прежде всего в том, 

что она позволяет составлять статистически обоснованную картину уров-
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нz измеряемой латентной переменной, дает возможность строить прогно-

зы на будущее и проводить детальную диагностику настоящего. 

Ключевые слова: современная теория тестирования, измерение ла-

тентных величин, модель Раша, уровень учебных достижений. 

Abstract. The paper discusses the problem of objective assessment of 

the latent variables in education. The search for and approbation of the 

measurement methods adequate for social spheres – including education – is 

an urgent and relevant task. The author justifies the selection of the Rasch 

model as a methodological instrument for objective assessment of the latent 

variables both in social and humanity spheres, and summarizes the imple-

mentation experience regarding the assessment of academic achievements of 

high school leavers in mathematics. 

In spite of the advantages of the Rasch model, the author draws our at-

tention to the limits of its practical application. However, the experimental re-

sults indicate the model’s capability to estimate the academic achievements 

and education quality. The model gives a valid statistical picture regarding 

the level of estimated latent variables, and therefore, provides the basis for fu-

ture predictions and detailed diagnosis of the present. 

Keywords: modern test theory, measurement of latent variables, Rasch 

model, level of academic achievements. 

 

1. Актуальность объективных измерений в системе 
управления образовательным процессом 

Управление образовательным процессом – целенаправленный 
и системно организованный комплекс мер по воздействию на его 
структурные компоненты и связи. Для выбора и реализации мер, ори-

ентированных на эффективное функционирование и оптимальное 
развитие системы образования, необходимо составить четкую, цело-
стную картину ее состояния, что, в свою очередь, требует научно-обос-
нованного подхода и адекватного инструмента. В связи с этим акту-

альным и необходимым становится поиск методов, позволяющих про-
водить объективные измерения в социально-гуманитарной сфере [2]. 

Данная статья инициирует рассмотрение некоторых методи-
ческих вопросов, связанных с измерением латентных величин 

в образовании с помощью модели Раша. Мы предлагаем вниманию 
модель, которая применялась для определения уровня учебных 
достижений (УУД) по математике выпускников средних школ го-
рода Омска и Омской области. Обработка результатов производи-
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лась с помощью программного обеспечения «Измерение латентных 

переменных», разработанного в лаборатории объективных измере-
ний Кубанского государственного университета [3]. 

2. Моделирование как основа для измерения 
латентного параметра 

2.1. Конструкт латентной величины. Характерная особен-
ность социальных систем (а образование, бесспорно, относится именно 
к социальным системам) состоит в том, что большинство величин 

в этих областях являются латентными, т. е. не измеряются непосред-
ственно. Они определяются с помощью набора специальных индика-
торов, который представляет собой конкретные мысленно созданные 
образы латентных параметров, отображающих реальные и/или 

предполагаемые свойства, структурные особенности системы. В на-
шем случае измеряемой латентной величиной (ИЛВ) будет УУД по ма-
тематике выпускников средней школы, конструктом – тест единого 
государственного экзамена (ЕГЭ) по математике 2012 года, индика-

торами – контрольные задания (КЗ) теста. 
2.2. Выбор и обоснование методических основ для изме-

рения латентных величин. Модель как образ оцениваемой ла-
тентной величины нуждается в математическом описании на базе 

известных и хорошо изученных функций. В науке существует две 
теории тестирования – классическая и современная [4]. Классиче-
ская теория тестирования (КТТ) была разработана в первой поло-
вине XX в. Ее основные достоинства заключаются в простоте об-

работки и интерпретации результатов. Итоговый балл участника 
тестирования представляет собой дискретную величину и рассчи-
тывается как сумма баллов, полученных за контрольные задания, 
с учетом весовых коэффициентов трудностей этих КЗ. Однако 

ранжирование испытуемых на основе выведенных баллов воз-
можно только применительно к данному конкретному тесту. Если 
же участникам испытания будет предложен другой тест (пусть да-
же в рамках той же учебной дисциплины), то ранжирование ста-

нет иным. То же самое справедливо относительно состава испы-
туемых и итоговых баллов заданий теста: даже небольшое измене-
ние контингента участников тестирования приведет к другим ре-
зультатам и соответственно к другим баллам заданий. Этот недос-
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таток КТТ рассматривается как вариативность между уровнем 

подготовки испытуемых и трудностью теста [4,5]. Кроме того, КТТ 
обладает и другими недостатками – субъективностью экспертных 
весовых коэффициентов и нелинейностью шкалы оценивания [4]. 
Таким образом, КТТ не дает объективных знаний об объекте ис-

следования, тогда как управление, как уже говорилось выше, тре-
бует точной картины состояния изучаемого процесса. 

В середине прошлого столетия была решена задача преобразо-
вания формальных наблюдений за исходом отдельных случайных со-

бытий – были выведены непрерывные переменные со значениями на 
линейной шкале. Подобные преобразования используются в совре-
менной теории тестирования. Мировой опыт измерения и моделиро-
вания латентных величин привел к созданию и распространению 

модели Раша [5–8], ведущая идея которой состоит в обосновании 
объективного измерения латентного параметра, эффективном про-
гнозировании и интерпретации результатов тестирования на фоне 
широкого диапазона теоретических данных. 

2.3. Теоретические основы модели Раша. Параметрами (пе-
ременными) модели Раша являются уровень ИЛВ i-го испытуемого βi 

и уровень трудности j-го КЗ δj. Датский ученый Георг Раш трансфор-

мировал исходные значения тестовых баллов в шкалу натуральных 
логарифмов и ввел общую логарифмическую меру для параметров 

модели βi и δj, названную им логитом (логит – это мера измерения ла-

тентной величины в шкале натуральных логарифмов) [4, 6–8]: 
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где kij – исходный балл тестирования для i-го испытуемого при 
выполнении j-го КЗ, mj – максимально возможный балл при вы-
полнении j-го КЗ. 

Задачей модели является установление взаимосвязи между 

двумя множествами βi и δj и распределение их значений на одной 

линейной шкале логитов. 
Теория латентных переменных имеет вероятностный харак-

тер. Она предполагает, что существует одномерный континуум ла-
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тентной переменной. На этом континууме происходит вероятност-

ное распределение латентной переменной с плотностью Рij. В дихо-
томической модели Раша это распределение описывается логисти-
ческой функцией [4, 6–8]: 

 
1

i j

ij i j

e
P

e

β −δ

β −δ
=

+
, (2) 

где Pij – вероятность, что i-й испытуемый выполнит j-е задание; 
логистическая функция обеспечивает варьирование Pij в ин-

тервале [0;1]. 
Из формулы (2) явно видно, что вероятность успеха испытуе-

мого Pij зависит от «взаимодействия» двух переменных – уровня 

подготовленности β и трудности задания δ. Логичен вывод: если 

уровень подготовленности i-го испытуемого превышает трудность 
j-го задания, то он, скорее всего, успешно справится с этим зада-

нием. И, наоборот, если уровень способности i-го испытуемого 
меньше трудности j-го задания, то он, с большой долей вероятно-
сти, даст неправильный ответ. 

В связи с тем, что исходные значения результатов ЕГЭ пред-
ставлены политомической матрицей, остановимся на таком поня-
тии теории латентных переменных, как «категория». 

Категория – возможное исходное значение первичного балла, 

переменной kij. Если за КЗ испытуемый может получить от 0 до 
3 баллов, то это КЗ имеет 4 категории: k0, k1, k2, k3; kj = 0 ÷ mj. Ве-
роятностное распределение категорий описывается логистической 

функцией для политомической модели [4, 7]: 
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где Рijx – вероятность того, что испытуемый с уровнем подготовки 

βi получит x баллов за выполнение j-го КЗ; 
δjk – трудность выполнения k-й категории (выполнения k-го ша-
га, получения k баллов). 

Однако следует помнить, что распределение значений вычис-
ленных параметров (1, 2) на незначительной выборке не дает цело-
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стной картины изучаемого процесса, а погрешности реальных из-

мерений не позволяют описать процесс с помощью известной ма-
тематической функции. Для нахождения устойчивых оценок ла-
тентных параметров обычно используется итерационная процеду-
ра с помощью метода максимального правдоподобия Р. Фишера [4]. 

Задача процедуры заключается в нахождении таких оценок пара-
метров β и δj, которые при подстановке в логистическую функцию 
(3) давали бы значения вероятности Pij, близкие к ответу i-го испы-
туемого на j-е задание теста. Например, если испытуемый за j-е за-

дание получил 0 баллов, то вероятность Pij должна быть близка к 0. 
2.4. Ограничения практического применения модели Ра-

ша, логические основания модели. Обращаем внимание на то, 

что, несмотря на все достоинства модели Раша, ее нельзя назвать аб-
солютно универсальной. Первичным при использовании модели яв-
ляется ответ на вопрос, является ли конструкт пригодным для описа-
ния рассматриваемой латентной величины с помощью теории Раша. 

Рассмотрим условия для построения качественного измерителя. 
2.4.1. Одномерность конструкта. Модель Раша предпола-

гает, что оцениваемый латентный параметр одномерен (тест изме-
ряет только одну латентную величину), а сам тест гомогенен. 

2.4.2. Наличие четко выраженного свойства измеряемого 
параметра. В модели также заложена вероятностная зависимость 
активности объекта (испытуемого) по каждому конкретному индика-
тору от уровня ИЛВ в целом, т. е., чем более у объекта выражено из-

меряемое латентное качество, тем в большей степени оно должно 
проявляться по всем индикаторам. Ведущий постулат модели: испы-
туемый с более выраженной ИЛВ проявляет большую активность по 

всей шкале индикаторов, чем тот, у кого ИЛВ менее выражена. Вы-
полнение этого условия свидетельствует о пригодности того или ино-
го индикатора и его соответствии логическому основанию модели. 

Следует отметить некоторые причины, негативно влияющие 

на качество (точность) измерения: 
● необъективное оценивание со стороны экспертов, их не-

компетентность; 
● низкое качество конструирования КЗ и теста в целом; 

● нарушение регламента тестирования (списывание, подска-
зывание, неблагоприятные условия тестирования). 
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3. Математическая модель УУД выпускников 
средней школы по математике 

3.1. Оценка качества модели и точности измерения. Для 
признания теоретических значений параметров модели в качестве «ис-
тинных», необходимо оценить их соответствие экспериментальным 
данным эксплуатации модели. Обоснование вывода о качестве теста, 
а следовательно, и о пригодности предлагаемой системы КЗ для изме-
рения уровня подготовленности испытуемых нуждается в эмпиричес-
ких фактах. Показателем совместимости теоретических и эксперимен-
тальных данных является критерий согласия хи-квадрат, количествен-
ное значение вероятности которого не менее 0,05 [4,7]. В нашем случае 
критерий согласия хи-квадрат теста в целом соответствует значению 1 
(рис. 1). Вне сомнения, этот показатель считается более чем удовлетво-
рительным и свидетельствует о высокой точности измерения. 

 

 

Рис. 1. Суммарные статистические данные 
 теста ЕГЭ по математике 

Важной характеристикой качества теста является надежность 
как устойчивость латентных измерений [4]. В п. 2.4 указывались усло-
вия, обеспечивающие эту надежность. На вопрос, являются ли латент-
ные измерения надежными и можно ли пренебречь стандартной ошиб-
кой измерения, помогает ответить индекс сепарабельности Insep [4, 7]: 
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где Dβi – дисперсия ИЛВ βi; 
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Dεi – дисперсия стандартной ошибки измерения εi. 
В нашем случае индекс сепарабельности равен 0,829 (см. 

рис. 1). Считается, что качественный тест имеет надежность не 
менее 0,8 [4,7]. Таким образом, тест является надежным с точки 
зрения помехоустойчивости. 

Высокие показатели качества теста дают основание рассмат-
ривать конструкт (набор КЗ теста ЕГЭ по математике) как измери-
тельный инструмент и использовать математический аппарат тео-
рии Раша для измерения и моделирования УУД. 

3.2. Частотное распределение УУД. Задача модели – уста-

новление взаимосвязи между двумя множествами βi и δj и распре-
деление их значений на одной линейной шкале логитов. На 
рис. 2 на верхней диаграмме показано частотное распределение 

УУД βi, на нижней – трудностей КЗ δj на одной линейной шкале ло-
гитов и результат взаимосвязи между двумя этими множествами.  

 

 

Рис. 2. Распределение УУД (верхняя диаграмма) и трудностей КЗ 
(нижняя диаграмма) на одной линейной шкале логитов 
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3.3. Вероятностное распределение категорий КЗ. Вероят-
ностное распределение каждой категории описывается с помощью 

логистической функции (3), где δj = δjk – трудность выполнения ка-
тегории k. Рассмотрим распределение категорий для КЗ С3 (рис. 3). 

 

 

Рис. 3. Характеристические кривые категорий КЗ С3 

По оси ординат отложена вероятность события, по оси абс-
цисс – УУД объектов в логитах, переменная βi. Нулевая категория 
описывает вероятность того, что объекты с уровнем подготовки βi 
получат 0 баллов; первая категория описывает вероятность того, что 
объекты с уровнем подготовки βi получат 1 балл и т. д. (т. е. нулевая 
категория описывает вероятностное распределение события по полу-
чению объектами 0 балла за КЗ, первая категория – 1 балла и т. д.). 
Точки на оси абсцисс, соответствующие равной вероятности проис-
хождения «соседних» событий, называются порогами δjk (порог – 
трудность k-й категории при выполнении j-го КЗ, см. функцию (3)). 
В данном примере порогами являются точки со значениями δj0 = –2,71 
логита, δj1 = –1,63 логита, δj2 = 0,16 логита. На рис. 3 видно, что объ-
екты с уровнем подготовки βi < δj0, скорее всего, получат 0 баллов, 
а объекты с βi > δj2 – 3 балла. 

3.4. Вероятностное распределение трудностей КЗ. Графи-
ческой интерпретацией логистической функции (3) являются характе-
ристические кривые ИЛВ и КЗ. Рассмотрим кривые КЗ – измеритель-
ные единицы ИЛВ (рис. 4). По оси абсцисс отложена ИЛВ βi, по оси ор-
динат – вероятность выполнения j-го КЗ испытуемыми Pij. 
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Характеристиками КЗ являются трудность1 и дифференциру-

ющая способность2. Трудность j-го КЗ δj – это числовая характери-
стика на линейной шкале βi, соответствующая вероятности 0,5 [4, 
7]. Самым легким КЗ в тесте ЕГЭ по математике является В2 
(рис. 4), практически все испытуемые справились с этим задани-

ем, вероятность успеха самых слабых 0,75%. Трудность КЗ В2 рав-
на 3,921 логита. Самым сложным КЗ является С6 (рис. 4), даже 
лидеры выполняют это задание с вероятностью 6%. Трудность КЗ 
С6 – 4,456 логита. Как правило, самые легкие и сложные КЗ обла-

дают слабой дифференцирующей способностью. В разработанной 
модели большинство КЗ имеют высокую дифференцирующую спо-
собность, например КЗ В12 (рис. 4). Обращаем внимание, что ка-
чественный тест – это система КЗ равномерно возрастающей труд-

ности [4]. Таким образом, тест должен включать задания с различ-
ной трудностью и дифференцирующей способностью. 

Заключение 

Подводя черту, остановимся на важном вопросе философии 
теории Раша – идеологических аспектах измерения латентных ве-
личин. Философия модели состоит в том, что экспериментальные 
данные должны соответствовать модели, а не наоборот. Не модель 

призвана адекватно описывать действительность такой, какова 
она есть, как в точных науках, а нужно, чтобы сама действитель-
ность совпадала с логическим основанием модели. Если КЗ не со-
ответствует модели, то это может указывать на то, что либо тест 

сконструирован неправильно, либо нарушен регламент тестирова-
ния, либо некорректно оценены результаты тестирования и т. п. 
Теория Раша не допускает, чтобы сильный испытуемый не справ-
лялся с легкими заданиями или слабый успешно выполнял слож-

ные. Теория идеализирует действительность. Вместе с тем для ее 
использования недостаточно просто абстрагироваться от «наруше-
ний правил модели», необходимо статистически убедиться в том, 

                                                 
1 Трудность – характеристика КЗ, отражающая его решаемость [3]. 
2 Дифференцирующей способностью задания (discriminant ability of the item) 

называется его свойство различать испытуемых по уровню подготовленности. Чем 
выше дифференцирующая способность задания, тем лучше деление испытуемых 
на подготовленных и неподготовленных [Там же]. 
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что экспериментальные данные соотносятся с логическим основа-

нием модели. На первый взгляд, это жесткое требование, но в дан-
ном случае, как показало наше исследование, теория и практика 
«пожали друг другу руки». Мы убедились, что модель – наиболее 
приемлемое средство для измерения УУД выпускников средней 

школы по математике. Ее применение позволяет задействовать-
широкий спектр аналитических процедур, использовать линейную 
шкалу для получения объективных и полных результатов тестиро-
вания. Ценность модели заключается прежде всего в том, что она 

помогает составить статистически обоснованную картину об уров-
не ИЛВ, дает возможность строить прогнозы на будущее и прово-
дить детальную диагностику настоящего. 
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Е. В. Куканова 

СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА 

СОВРЕМЕННОГО СТУДЕНТА 

Аннотация. В статье представлены результаты социологического 

исследования, проведенного в январе 2013 г. с целью составления общего 

социально-психологического портрета современного студенчества. В ка-

честве объекта исследования были избраны учащиеся 1–5-х курсов и ма-

гистратуры Московского государственного областного университета, Рос-

сийского государственного университета туризма и сервиса, Финансово-

технологической академии – всего 415 человек в возрасте от 17 до 22 лет. 

Исследование предполагало выявление социальных фактов, влияющих на 

продукты деятельности и поведение учащихся, а также фиксацию прояв-

лений сознания (мотивов, ценностей, установок и т. д.). Основным источ-

ником информации служила специально разработанная анкета, вклю-

чающая около 150 в основном закрытых либо полузакрытых вопросов, 

позволяющих выяснить мнение респондентов по широкому спектру на-

правлений социальной жизни и профессиональных предпочтений. 

В ходе исследования была дана социально-демографическая харак-

теристика студенчества; ранжированы ценностные ориентации учащихся 

в различных сферах деятельности; выявлен уровень их общей культуры. 

Обозначены проблемы социализации студентов, особенности их взаимо-

отношений с окружающими и степень сотрудничества с ними. Кроме то-

го, были предприняты попытки определить степень общественной 

и гражданской активности молодых людей: их участие в общественной 

работе, политической жизни, деятельности неформальных объединений. 

Один из главных выводов, сделанных автором на основе анализа ма-

териалов анкетирования, касается социальной незащищенности студентов, 

на фоне которой происходит их социализация. Несмотря на всю сложность 

адаптации учащейся молодежи к взрослой жизни, отличительными чертами 

наблюдаемой группы являются рост самосознания и стремление отстаивать 

собственное мнение. Среди регуляторов поведения на первое место выдви-
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гается самооценка. Однако для формирования независимой личности, реа-

лизации заложенных в ней природой возможностей и вместе с тем успешно-

го усвоения социально-исторического опыта требуется благоприятная среда. 

Поэтому крайне необходимо внутри каждого высшего учебного заведения 

создавать и поддерживать атмосферу, способствующую становлению буду-

щих специалистов-профессионалов и граждан. 

Ключевые слова: социально-демографическая характеристика сту-

дента вуза; факторы социализации студента вуза, ценностные ориента-

ции, культурный уровень, отношение к общественной работе, молодеж-

ным объединениям, политическим партиям. 

Abstract. The paper reveals the findings of a sociological research, con-

ducted in January 2013 and aimed at defining the modern student’s socio-

psychological profile. The survey involved 415 students aged from 17 to 22, 

studying at Moscow State Regional University, Russian State University of 

Tourism and Services, and the Financial and Technological Academy.  The 

questionnaire, entitled to reveal the social facts, affecting students’ activity 

and behavior, as well as the conscious phenomena (motives, values, atti-

tudes, etc.), registered the students’ opinions on a wide range of both the so-

cial life and professional preference issues. 

  The research presents the students’ socio-demographic characteris-

tics, personal value orientations in different activity spheres, and cultural lev-

el; socialization problems and specifics of cooperation and interrelation with 

surrounding people being denoted along with participation in social and po-

litical life, and informal organizations. 

  The main conclusion of the research emphasizes the fact of students’ 

exposure to the complicated socialization conditions. However, despite the 

adaptation problems, the author points out the growth of self-consciousness 

and intention to defend their opinions as the distinctive feature of that social 

group, the self-esteem being the primary behavior regulator. 

Keywords: socio-demographic characteristics of university students, 

socialization factors, value orientations, cultural level, attitude to social work, 

youth associations, political parties.  

 
Социально-экономические изменения, которые переживает 

в настоящее время наше общество, неизбежно ведут к трансформа-

циям психологии людей, их социального поведения, системы ценно-
стей и ориентаций различных слоев общества, отдельных его групп 
и конкретных граждан. Все перечисленное касается прежде всего 
молодежи, в том числе, конечно же, и студентов высшей профессио-

нальной школы. 



© Е. В. Куканова 

 

90 Образование и наука. 2013. № 8 (107) 

Каков он, сегодняшний студент, будущий специалист? Поче-

му выбирает высшее образование, как учится и как проводит сво-

бодное время, каковы его перспективы? Чтобы выяснить это, в ян-

варе 2013 г. нами было предпринято специальное социологическое 

исследование, общая цель которого состояла в составлении соци-

ально-психологического портрета современного студенчества. 

В качестве объекта исследования были избраны учащиеся  

1–5-х курсов и магистратуры Московского государственного обла-

стного университета, Российского государственного университета 

туризма и сервиса, а также Финансово-технологической акаде-

мии – всего 415 человек в возрасте от 17 до 22 лет. 

Мы поставили перед собой следующие задачи: 

● дать социально-демографическую характеристику студен-

тов вуза; 

● определить особенности социализации студентов, их ценно-

стные ориентации, наиболее значимые виды деятельности, осо-

бенности взаимоотношений с другими людьми, культурный уро-

вень, отношение к общественной работе, молодежным объедине-

ниям, политическим партиям и т. п. 

Исследование предполагало выявление социальных фактов, 

влияющих на продукты деятельности и поведение учащихся, а также 

фиксацию проявлений сознания (мотивов, ценностей, установок 

и т. д.). Основным источником информации служила специально 

разработанная анкета, включающая около 150 в основном закры-

тых либо полузакрытых вопросов, позволяющих выяснить мнение 

респондентов по широкому спектру аспектов социальной жизни 

и профессиональных предпочтений. 

В соответствии с целями исследования анкета содержала ряд 

логически взаимосвязанных разделов: 

● социально-демографический портрет студенчества; 

● ценностные ориентации в различных сферах деятельности, 

ранжирование по значимости для испытуемых различных видов 

деятельности; 

● социализация студентов, взаимоотношения с окружающи-

ми, степень сотрудничества с ними; 
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● общественная и гражданская активность: политические иде-

алы, участие в общественной работе, деятельности общественных ор-

ганизаций; 

● уровень общей культуры. 
Социально-демографическая характеристика. В отличие от 

школьников студенты более самостоятельны и независимы. Многие 
живут вдали от родителей, в общежитии или съемных квартирах и уже 
имеют собственные, пускай, как правило, и весьма скромные доходы. 

Основным средством существования для большого числа молодых 

людей, поступивших в вуз, остается помощь со стороны родителей 
и близких. Причем уровень материальной обеспеченности студентов 
очень разнится в зависимости от благосостояния их семей и территории 
их проживания (Москва, Подмосковье, другие города и регионы). 

По оценке самих респондентов, выше всего этот уровень 
у тех, кто проживает в Москве, что, в общем, не вызывает удивле-
ния и не требует дополнительных комментариев. 

Меньше всего семей с достатком выше среднего среди иного-

родних студентов (всего 5,1%). 
Согласно статистическим данным, семья каждого пятого сту-

дента имеет средний или низкий уровень доходов. Как заявили 
сами студенты, у большинства их семей (69%) материальная обес-

печенность ниже среднего. 
Другой источник существования учащихся российских выс-

ших учебных заведений – стипендия, но размер ее таков, что в ка-
честве главного средства ее назвали немногие, точнее – единицы. 

Среди общего числа респондентов была обнаружена значи-
тельная доля тех, кто вообще лишен какой-либо поддержки и вы-
нужден зарабатывать самостоятельно. Насколько активны и рас-
пространены попытки современных студентов обрести собствен-

ный материально-бытовой статус? Наше анкетирование показало 
результаты, близкие к проводившимся ранее аналогичным иссле-
дованиям [4]. Не работает всего 14%. Трудятся и, соответственно, 
получают заработную плату сегодня 

● 32% студентов – уроженцев Московской области; 
● 46% иногородних студентов; 
● 8% студентов – жителей Москвы. 
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Ведущий вид деятельности студентов, так же как и школьни-

ков, – учеба. Но в отличие от последних они не только учатся, но 
и участвуют в профессиональной деятельности если не непосред-
ственно (судя по количеству выявленных работающих учащихся), 
то, по крайней мере, в период производственной практики. Таким 

образом, студенты образуют определенную социально-професси-
ональную страту, общественной функцией которой является при-
обретение соответствующих знаний, умений и навыков самостоя-
тельной трудовой деятельности. 

Кроме того, это социально-ориентированная группа общест-
ва. Студенты получают конкретную специальность, т. е. они уже 
выбрали свое профессиональное поприще и отрасль, где хотели бы 
строить свою карьеру, в связи с чем их предпочтения при усвое-

нии и потреблении знаний обретают довольно четкий и предмет-
ный характер. Поэтому главные задачи профессорско-преподава-
тельского состава вуза заключаются в формировании у них устой-
чивого интереса к избранной профессии, создании условий для 

профессионального самоутверждения, поощрении и стимулирова-
нии самостоятельности, ответственности, самоконтроля [1, 2]. 

На новом социально-возрастном этапе у вчерашних школь-
ников происходит коренное изменение в содержании и соотноше-

нии основных мотивационных тенденций развития личности. 
Наиболее актуальной целью становится реализация индивидуаль-
ных возможностей и способностей. 

Годы учебы в вузе – время наивысшей активизации и интен-

сивного развития интеллектуальных сил и возможностей человека. 
Чтобы овладеть современными высотами науки, техники, культуры, 
юноши и девушки должны обладать необходимой силой воли и целе-
устремленностью. Однако студенческая жизнь не сводится только 

к подготовке к будущей профессиональной деятельности. Это важ-
ная ступень жизни, когда происходит становление молодых людей, 
формирование их мировоззрения, идеалов и убеждений. 

Личностное и профессиональное самоопределение – основное 

новообразование интересующего нас возраста. Если в ранней 
юности только вырабатывается психологическая готовность к са-
моопределению – личностному, профессиональному, шире – жиз-
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ненному, то в студенческий период начинается действительная 

реализация планов, намерений и желаний. 
Готовность к самоопределению предполагает наличие устой-

чивых, осознанных представлений о своих обязанностях и правах 
по отношению к обществу, другим людям, моральных принципов 

и убеждений, понимания долга, ответственности, умения анализи-
ровать собственный опыт, наблюдать за явлениями действитель-
ности, давать им оценку и т. п. 

В психологической готовности к самоопределению ведущую 

роль играет самосознание – осознание своих и чужих качеств и их 
оценка, представление о своем реальном и желаемом Я, уровень 
притязаний в разных областях жизни и деятельности, оценка себя 
и другого с точки зрения принадлежности к определенному полу, 

интроспекция и личностная рефлексия. Следовательно, среди по-
казателей готовности к самоопределению важными являются те 
черты характера, которые люди наиболее ценят в себе и других. 
Обработка анкет показала следующее распределение ответов: 

● на первое место студенты поставили общительность – 92%; 
● второе заняла образованность – 89%; 
● далее была указана ответственность – 84%; 
● уверенность в себе – 83%; 

● умение управлять собой и терпимость – 82%; 
● самостоятельность – 81%; 
● менее значимой будущим специалистам представляется 

воспитанность – 36%; 

● почти треть отметили любознательность – 28%; 
● примерно каждый пятый ценит организованность – 21%; 
● на последнем месте оказалась инициативность – 12%. 
При выявлении социально-демографического коллективного 

портрета учащейся молодежи среди прочего нас интересовало 
и то, какую роль отводят студенты своему внешнему виду, так как 
с ним связаны и позиционирование своего социального статуса, 
и самовыражение, и частично личные притязания относительно 

ближайшего будущего. Выяснилось, что 57% опрошенных придают 
большое значение тому, как они выглядят. Вполне естественными 
оказались различия во мнениях по этому вопросу по половозраст-
ному признаку: более важен внешний облик для девушек, причем 
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его значимость возрастает у них на каждом последующем курсе. 

Лишь 12% юношей и девушек считают, что их внешность – далеко 
не самое главное. Практически не придают ей значения немногим 
более 6%, т. е. она не является для них какой-либо ценностью. 

Ценностные ориентации студентов и их ранжирование. Обя-

зательное психологическое условие возникновения и развития век-
тора жизненных перспектив и самоопределения личности – нали-
чие сформировавшихся ценностных ориентаций. 

В процессе социализации – усвоения и воспроизводства со-

циального опыта – у студентов складываются различные ценност-
ные представления о значимости тех или иных факторов. Будучи 
одним из центральных образований, ценностные ориентации вы-
ражают сознательное отношение человека к окружающей дейст-

вительности и определяют мотивацию его поведения, оказывают 
существенное влияние на все аспекты деятельности. 

При опросе студентов 1–3-х курсов ценности были ранжиро-
ваны в таком порядке: 

● материальная обеспеченность – 85%; 
● свое здоровье – 75%; 
● здоровье близких – 66%; 
● семейное счастье – 51%; 

● любовь – 43%; 
● личная безопасность – 40% 
● чувство собственного достоинства – 39%; 
● друзья, общение с духовно близкими людьми – 35%, 

● надежда стать высококвалифицированным специалистом – 32%; 
● интересная работа – 21%; 
● общественный успех – 8%. 
Анкетирование же студентов 4–5-х курсов и магистров про-

демонстрировало следующую градацию: 
● материальная обеспеченность – 89%; 
● надежда стать высококвалифицированным специалистом – 82%; 
● интересная работа – 71%, 

● свое здоровье – 67%; 
● здоровье близких – 63%; 
● семейное счастье – 44%; 
● любовь – 43%; 
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● личная безопасность – 40%, 

● чувство собственного достоинства – 37%; 

● друзья, общение с духовно близкими людьми – 27%, 

● общественный успех – 7%. 

Как видим, налицо определенные различия в выборе ценностей 

в зависимости от периода обучения. Так, если на 1–3-х курсах 85% 

студентов на первое место выдвигают материальную обеспеченность, 

то к последним годам вузовской подготовки подобного мнения при-

держиваются уже 89%. Воспитание детей, нравственное, духовное 

самосовершенствование более ценны для студентов-девушек стар-

ших курсов, менее всего – для студентов-юношей 1–3-х курсов. Вы-

сокая квалификация по приобретаемой специальности представля-

ется крайне важной выпускникам (5-й курс) – 82%, в отличие от сту-

дентов первых трех лет обучения, среди которых ее в качестве при-

оритета пометили только 32%. Очевидно, это можно объяснить каче-

ством профессиональной подготовки, которую обеспечивает вуз, из-

менениями во взглядах по мере взросления учащихся и большей оза-

боченностью старшекурсников собственным квалификационным 

уровнем в связи с приближающимся моментом постоянного трудо-

устройства. 

Объединяет всех студентов – независимо от курсов обуче-

ния – в основном одинаковое отношение к таким ценностям, как 

чувство собственного достоинства, здоровье – свое и близких, ин-

тересная работа, успешная профессиональная деятельность, се-

мейное счастье, друзья, общение с духовно близкими людьми, об-

щественный успех, признание окружающих, личная безопасность. 

В ходе обучения в студенческой среде прогрессирует значи-

мость таких ценностей, как интересная работа, успешная профес-

сиональная деятельность (с 11% на первом курсе до 71% на пятом). 

К сожалению, большинством студентов, независимо от курса, 

мало рассматриваются в качестве ценностей общественный успех 

и признание окружающих. На эти пункты анкеты обратило вни-

мание только 7–8% респондентов. 

Социализация студентов, взаимоотношения с окружающи-

ми, степень сотрудничества с ними. Процесс становления лично-

сти будущего специалиста, усвоение знаний, ценностей и норм, 
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признанных обществом, – иначе говоря, социализация, – осущест-

вляется в социальных образованиях трех типов: 

● в студенческих коллективах, существование которых обуслов-
лено организацией учебного процесса (учебная группа, курс, фа-

культет); 
● в коллективах, возникновение и функционирование кото-

рых обусловлено воспитательным процессом, а также деятельно-
стью всевозможных (в том числе молодежных и студенческих) об-

щественно-политических организаций и сообществ (молодежные 
клубы, объединения по интересам и т. п.); 

● наконец, в неформальных союзах, появляющихся на основе 
личных симпатий, привязанностей и других мотивов. 

Известно, что социализация происходит в трех основных 
сферах: деятельности, общении, самосознании. Во время многооб-
разной деятельности в различных коллективах и объединениях 
студенты вступают в непосредственные личные контакты, осуще-

ствляют взаимодействие с конкретной социальной средой, которая 
оказывает на них влияние через те или иные виды социального 
контроля (с помощью общественного мнения, групповых оценок 
и проч.) и корректирует их представления о поведении и поступ-

ках на основе сложившихся внутрикорпоративных норм. 
О том, что студенты – народ общительный и придают большое 

значение коллективной жизни, свидетельствует высокий престиж 
совместных форм проведения времени и тот факт, что большинство 

из них довольно быстро сходятся с людьми. Правда, у многих (62%) 
возникают и конфликты. В основном конфликтуют студенты друг 
с другом (47%), чуть меньше – с родителями (36%), значительно 
меньше (12%) – с преподавателями. Наиболее конфликтогенны юно-

ши 1–3-х курсов. 
Оценивая свои отношения с преподавателями, 77% студентов 

считают, что они достаточно непринужденные. Почти каждый пя-
тый отмечает, что сотрудничает с преподавателями на равных. Мы 

попробовали определить степень свободы при таком сотрудничестве: 
● абсолютно открыто могут высказывать и защищать свою 

точку зрения 20% опрошенных; 
● 36% признали, что чувствуют себя на занятиях относитель-

но свободно; 
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● у 25% отношения с преподавателями подчиняются жест-

ким требованиям последних. 
Вместе с тем, независимо от степени раскованности и комму-

никабельности студентов, преподаватели не входят в разряд их 
очень близких людей. Об этом можно судить и по ответам на во-

прос: «К кому Вы обратитесь за советом в сложной ситуации?» 
Оказалось, что, в первую очередь, – к друзьям (81%), затем – к ро-
дителям (61%), знакомым (37%) и только в последнюю очередь – 
к преподавателям (12%). 

Нас интересовало, какие темы чаще всего обсуждают студенты 
с педагогами, родителями и друзьями. Результаты опроса подтверди-
ли, что общение учащихся вузов в содержательном плане носит раз-
нообразный характер, однако в общении с определенными субъекта-

ми четко доминируют и определенные темы. С родителями – это уче-
ба, профессия, достаток в доме, продукты питания, дополнительный 
заработок; с друзьями – любовь, интимные отношения, поведение 
преподавателей, профессия, учеба, дополнительный заработок; с пе-

дагогами – учеба, социально-экономическая ситуация в стране. 
Меньше всего как с родителями, так и с друзьями студенты обсуж-
дают национальный вопрос, социальную политику, литературу, ис-
кусство. Неожиданным для нас стало то, что, согласно ответам рес-

пондентов, с преподавателями нечасто обсуждаются проблемы про-
фессиональной деятельности. 

Теперь обратимся к вопросам, какое место в жизни студен-
тов занимают различного рода деятельность и коммуникации, ка-

ков их досуг, посещают ли они кружки и секции, есть ли у них ув-
лечения и т. п. 

В число предпочтительных для студентов видов деятельности 
и контактов с окружающими попали по нисходящей: 

● общение в кругу друзей – 95%; 
● общение с любимым человеком – 93%; 
● общение в кругу семьи – 86%; 
● учеба – 77%: 

● ведение домашнего хозяйства – 75%; 
● занятия физкультурой и спортом – 71%; 
● получение дополнительного заработка – 69%; 
● чтение художественной литературы, газет, журналов – 33%. 
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Самого меньшего внимания удостоились виды деятельности, 

связанные с искусством, включая занятия художественной само-
деятельностью. 

Предсказуемой стала констатация того, что девушки серьез-
нее и добросовестнее, чем юноши, относятся к учебе, что является 

продолжением школьной традиции. Больший удельный вес 
в структуре деятельности девушек занимает и общественная рабо-
та – в этом отношении они и способнее, и инициативнее, и безот-
казнее. 

Заметные различия по признаку пола существуют также 
в распределении структуры досуга. Например, девушки намного 
охотней и чаще посещают ночные клубы и дискотеки (84%), среди 
юношей любителей такого времяпрепровождения в два раза 

меньше (41%). Еще больший дисбаланс относительно посещения 
театров и выставок (72 и 18% соответственно). Обратная картина 
с занятиями техникой и техническим творчеством, которые попу-
лярны прежде всего у представителей мужского пола. Они также 

заметно больше, чем их сокурсницы, увлекаются физической куль-
турой и спортом (60%). 

Опросом зафиксировано, что почти половина студентов (52%) 
имеет какое-либо хобби. Из них лишь немногие (16%) занимаются 

им регулярно, другие делают это изредка. К сожалению, даже те, 
кто увлекается чем-то, не конкретизировали (не назвали) свой лю-
бимый досуг (исключением стали разве что компьютерные игры). 
Напрашивается естественный вывод о том, что молодые люди про-

водят свободное время нецеленаправленно и неорганизованно 
и что большая часть этого времени посвящена «ничегонеделанию». 
В соответствии с материалами анкетирования, большинство респон-
дентов не занимается ни в каких студиях, кружках или секциях. 

Общественная и гражданская активность студентов. Об-
щественной работой сегодня охвачена довольно незначительная 
часть учащихся вузов. 66% опрошенных никогда не занимались 
такой деятельностью и заниматься не предполагают. 54% не име-

ют никаких общественных поручений, хотя каждого третьего, по 
их признанию, пытались привлечь к общественной работе с пер-
вых же дней учебы. Лишь у 12% студентов есть постоянные обще-
ственные обязанности, еще стольким же приходилось выполнять 
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их эпизодически. Больше остальных в этой работе задействованы 

студенты 2–3-х курсов. 
69% респондентов считает, что общественной деятельностью 

должны заниматься те, у кого есть на то желание. Между тем во-
прос о мотивах данного вида работы выявил, что многие выпол-

няют ее не по личной воле, а потому что «обязывает деканат» 
(51%). Дополнения ответов, дописанные от руки, красноречивы: 
«заставляют», «чтобы не ругали», «чтобы выделиться, выделить свое 
“Я”», «чтоб подлизаться к преподавателям», «ставят себя выше дру-

гих», «хотят получать за это деньги». Основные мотивы в анкетах 
выглядят следующим образом: 

● желание завоевать авторитет, популярность – 33%; 
● стремление добиться личных целей – 21%; 

● дисциплинированность и ответственность за выполнение 
данных поручений – 12%. 

Любопытно, что более трети студентов (36%), не имеющих обще-
ственных поручений, готовы их выполнять, если они им будут даны. 

Массовое падение интереса к общественной работе, по всей 
вероятности, связано с ухудшением материального положения сту-
дентов, в частности с мизерной стипендией и сокращением дохо-
дов учащихся в целом. Как уже говорилось ранее, значительная 

часть студентов вынуждена параллельно с учебой трудиться на про-
изводстве, заниматься мелким бизнесом и проч., поэтому у них не 
остается ни времени, ни сил на что-то иное. 

Перейдем к проблемам политической культуры в студенчес-

кой среде. Оказалось, что в смысле политических убеждений дан-
ная среда, как и другие социальные слои и группы, отнюдь не го-
могенна, а гетерогенна. Многопартийность и плюрализм идеологий 
сказались на взглядах учащихся. В условиях открытости, гласно-

сти, демократичности молодые люди откровенно обозначают свои 
политические позиции или их отсутствие. 

Мы попытались собрать сведения, демонстрирующие склон-
ность студентов к поддержке тех или иных существующих сегодня 

политических партий или течений. 
Большая часть молодых людей пребывает в состоянии поли-

тической апатии и равнодушия ко всему окружающему, особенно 
к политике. Они не симпатизируют каким-либо политическим си-
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лам либо объединениям. Их идеал прост и хорошо понятен: спо-

койная жизнь каждого гражданина должна иметь надежные госу-
дарственные гарантии – так считает каждый второй опрошенный. 

Другая (меньшая) часть студенчества более политизирована и ак-
тивна, но отнюдь не однородна в своих политических пристрастиях: 

● сторонники «Единой России» – 22%; 
● коммунистов поддерживает 2% (в основном иногородние 

студенты); 
● ЛДПР – 11%; 

● блок «Родина» – 10%; 
● СПС – 28%; 
● «Яблоко» – 27%. 
Небезынтересны особенности участия студентов в жизни раз-

личных молодежных объединений и организаций. Большинство сту-
дентов не состоят в каких-либо сообществах. Лишь 8% позициониро-
вали себя как «неформалы», причем некоторые сочли нужным сделать 
пометки: «обычная компания», «группировка», «пацифист», «анархист», 

«рокер», «церковь». Пояснения о причинах причастности к тем или 
иным течениям тоже пестрые: «Я выбрал свою братву», «чувство, что 
тебя не оставят в беде», «чувство защищенности» и др. 

Материалы опроса позволяют выявить, почему принадлеж-

ность к тем или иным молодежным движениям является привле-
кательной для студентов. Для 10% из них это, прежде всего, воз-
можность общаться со сверстниками, схожие интересы; для дру-
гих (немногим более 5%) – свобода отношений в группе и свобода 

самовыражения; некоторые указали возможность «сбросить маску» 
и быть тем, кем хочется, а также отсутствие контроля со стороны 
взрослых. Идейное же наполнение деятельности организации за-
нимает незначительное число студентов – менее 0,3%. 

Общий культурный уровень. 67% студентов, задействован-
ных в исследовании, считают, что уровень культуры подавляющей 
части наших граждан крайне низок, однако отнесли себя к такой 
категории только 15% респондентов; 38% юношей и девушек ре-

шительно отмежевались от «малокультурных» людей. Примечатель-
но, что наиболее самокритичными оказались те, кто имеет допол-
нительный заработок. 
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Похожие по раскладу результаты получены и при ответах на 

вопросы о распространении в студенческой среде различных от-
рицательных явлений. Оценивая других, респонденты, например, 
отметили, что курение характерно для 89% студентов, употребле-
ние спиртного – для 7%, сквернословие – для 65%, вызывающее 

отношение к старшим у 46% и т. д. Вместе с тем, оценивая себя, 
только половина из опрошенных призналась, что не лишена на-
званных недостатков. 

Рамки статьи не позволяют вместить все данные, демонстри-

рующие неблагополучное состояние студенческой среды. Остано-
вимся лишь на одном аспекте (может быть, самом невинном, но, 
с нашей точки зрения, весьма показательном) – употреблении не-
нормативной лексики. К нецензурной брани негативно относятся 

немногие учащиеся (13%), да и те не высказывают своего мнения 
вслух. Лишь 6% опрошенных не только отрицательно восприни-
мают ненормативные выражения, но и пытаются бороться с ними. 
В основном это свойственно девушкам. Большинство же студентов 

безразлично к использованию обсценной лексики. Четверть рес-
пондентов не обращает на это внимания, еще одна четверть хотя 
и считает, что это плохо, но относится к этому терпимо, каждый 
шестой студент не видит в этом ничего страшного. Так, отвечая на 

этот вопрос, один из анкетируемых прокомментировал свое мне-
ние: «Испокон веков ругались». 

Девальвация моральных устоев в студенческой среде в послед-
ние годы в определенной степени отражает процессы, происходящие 

в обществе, и проявляется в первую очередь в росте преступности, 
охватившей главным образом молодежь. Хотя есть и другие причи-
ны – например, разрушение системы нравственного воспитания 
в вузах. Если в недалеком прошлом серьезные нарушения и проступ-

ки учащихся всегда обсуждались публично (в группах, на факульте-
тах) и, как правило, получали осуждение, то теперь зачастую к ним 
равнодушны не только студенты, но и преподаватели. 

Один из важных выводов, который можно сделать на осно-

вании обработки и анализа материалов исследования, – социаль-
ная незащищенность студентов, на фоне которой происходит их 
социализация. Так, 55% юношей и девушек испытывают острую 
нехватку средств на приобретение одежды, столько же – на прове-
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дение свободного времени, 32% – на приобретение учебной лите-

ратуры и других учебных принадлежностей. Тем не менее 89% 
имеют карманные деньги благодаря родителям (83%) или же соб-
ственным заработкам (88%). 

Вот некоторые варианты ответов студентов на вопрос, как 

можно исправить существующее положение: «чтоб стипендию да-
вали независимо от оценок», «повышение стипендии», «пополнить 
библиотеки нужной, новой литературой», «уволить преподавателей, 
которые психически неуравновешенны», «бесплатное образование», 

«чтобы со студентами обращались как со взрослыми», «больше 
внимания студентам», «свободная практика», «возможность рабо-
тать по профессии в свободное время», «организация досуга и пре-
доставление возможности путешествовать». 

Несмотря на то, что социализация студентов осуществляется 
в сложных и противоречивых условиях, отличительными чертами 
данной социальной группы являются рост самосознания и стрем-
ление отстаивать собственное мнение. Развитие самосознания ве-

дет к формированию и укреплению критичности мышления и по-
явлению феномена самовоспитания. Среди регуляторов поведения 
студентов на первое место выдвигается самооценка. Систематиза-
ция представлений о себе, попытки понять свое «эго», определить 

свое назначение, смысл своей жизни производятся через самоана-
лиз (среди учащейся молодежи, например, широкое распростране-
ние получили дневники личных записей) и через отношения с ок-
ружающими (отсюда потребность в общении). Выработка индиви-

дом правильных отношений к миру, собственных мировоззренче-
ских принципов невозможны без образования Я-концепции. 

Однако «самость» не означает независимость от воздействий 
среды. Ведь именно она является движущей силой, обеспечиваю-

щей усвоение социально-исторического опыта и реализацию зало-
женных природой возможностей личности. Среда, в которой нахо-
дится человек, тем более молодой, еще формирующийся человек, 
крайне важна для активизации его потенциала, удовлетворения 

потребности в самоутверждении. Поэтому совершенно необходимо 
внутри каждого высшего учебного заведения создавать и поддер-
живать атмосферу, благоприятствующую успешному развитию бу-
дущих специалистов-профессионалов и граждан. 
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ЗДОРОВЬЕСБЕРЕГАЮЩИЕ 

ТЕХНОЛОГИИ 

УДК 373:614 

Н. В. Голубева 

ЭЛЕМЕНТАРНОЕ МУЗИЦИРОВАНИЕ 

КАК ЗДОРОВЬЕСБЕРЕГАЮЩИЙ ФЕНОМЕН  

В СИСТЕМЕ ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Аннотация. Обращение некоторых современных исследователей 

к теме использования концепции элементарного музицирования в сфере 

общего образования связано с катастрофически ухудшающимся состоя-

нием здоровья детей. Задача публикации – обратить внимание педагоги-

ческой общественности на воспитательный, развивающий и здоровьесбе-

регающий потенциал музицирования, который в практической деятель-

ности общеобразовательных учреждений явно недооценивается и не при-

меняется в полной мере. Традиционное музыкальное образование, ориен-

тированное на музыковедение, как это принято в профессиональном обу-

чении, не только ведет к искусственной интеллектуализации и почти не 

оставляет места для развития воображения, интуиции, творческих спо-

собностей, но и лишает ребенка естественных потребностей в движении, 

полисенсорных ощущениях, переживании радости, возможности и права 

на ошибку. 

Автор статьи показывает специфику элементарного музицирова-

ния, концепция которого была создана Карлом Орфом и продолжает раз-

виваться его последователями. Такая музыкальная деятельность характе-

ризуется комплексным пониманием человека, его истории, среды обита-

ния и привлекательна следованием генетическим законам, вседоступно-

стью и отсутствием насилия над природой ребенка. Элементарное музи-

цирование, с одной стороны, учитывает психологические особенности 

и индивидуальные наклонности детей, с другой – оказывает синкретич-

ное воздействие на многие их важные жизненные функции: общение, 

речь, движение и т. д., а также противостоит переутомлению и гиподина-

мии – т. е. позволяет эффективно справиться с задачами развития и здо-

ровьесбережения. 
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Однако полноценное, продуктивное применение музыкальных заня-

тий в целях сохранения здоровья детей требует соответствующей подго-

товки педагогических кадров. В статье представлен опыт работы кафед-

ры музыкального образования Института психологии и педагогики Тю-

менского государственного университета, где студентам преподаются 

дисциплины «Элементарное музицирование в учебном процессе» 

и «Здоровьесберегающий потенциал музыкальной педагогики». Описаны 

результаты цикла практических семинаров и экспериментальной дея-

тельности учителей школы № 3 г. Пыть-Ях Ханты-Мансийского автоном-

ного округа ЮГРЫ. В учреждении разработаны и успешно реализуются 

авторские программы, в которых различные виды искусств интегрирова-

ны в предметы начальной ступени обучения, дисциплины среднего зве-

на – гуманитарные, математические и естественнонаучные (географию, 

биологию, физику). Учителя с удовлетворением отмечают, что создание 

специальных педагогических условий, использование художественно-эс-

тетических приемов и музыкальных средств на занятиях при активном 

участии самих школьников способствуют поддержанию доминанты по-

ложительных эмоций, значительно повышают мотивацию учебной и здо-

ровьетворческой деятельности, оказывают действенное влияние на дви-

гательное, речевое, коммуникативное и психологическое развитие школь-

ников. 

Ключевые слова: музицирование, элементарное музицирование, здо-

ровьесберегающий потенциал музыкальной педагогики, здоровьесбере-

гающая педагогика. 

Abstract. The paper aims at drawing the attention of teaching community 

to the health promoting potential of music making disregarded nowadays by 

educational establishments. The traditional musical education focused mainly 

on musicology leads to artificial intellectualization, and leaves no room for chil-

dren's imagination, intuition, creativity, joyful feelings and activities. 

The author discusses the specificity of the music teaching concept, de-

veloped by Carl Orff and his followers, and based on the complex understand-

ing of human nature, history, living conditions, and corresponding with ge-

netic laws. On the one hand, the music-making involves consideration of the 

learners' psychological features and individual propensities, and on the other 

hand, it has a syncretic effect on the main psychological and physiological 

functions including communication, speech, motion, etc. As the result, it re-

sists the hypodynamia and fatigue, and promotes health.  

The paper reveals the experience of the Music Education Department in 

the Institute of Psychology and Pedagogy of Tumen State University, providing 

specializations in the Elemental Music-Making in Educational Process and 
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Health Saving Potential of Music Teaching. The outcomes of the practical 

seminars and experimental teaching in the Primary School № 3 in Pytyah 

Town of Khanty-Mansi Autonomous Region confirm the author’s theory of the 

positive emotional impact of music-making on the learning and health saving 

activities. 

Keywords: music-making, elemental music-making, health promoting 

potential of music teaching, health promoting pedagogy. 

 
Как общество в целом, так и отдельные его институты, в том 

числе система образования, переживают сегодня период существен-

ных изменений. Повсеместно происходит стремительный пересмотр 
ценностей, увы, не в сторону гуманизации, нравственности и духов-
ности. Так, гуманитарная составляющая образования постепенно ут-
рачивает свои приоритетные позиции, вследствие чего у молодого по-

коления сужаются возможности творческого развития, самореализа-
ции, погружения в коллективную импровизацию, осознания, что есть 
подлинная художественная среда, и др. Значительное сокращение 
предметов художественно-эстетического цикла в школе ограничило 

источники эмоционально-образного насыщения, так необходимого для 
полноценного гармоничного, здорового существования детей. 

Особую тревогу в последнее время вызывают проблемы, свя-

занные не только с гармоничным существованием, состоянием 
внутреннего мира подрастающего человека, но и с его здоровьем. 
Долгое время наше образование не уделяло этому должного вни-
мания, не рассматривало образовательные технологии с точки 

зрения здоровьесбережения, уходило от негативных оценок влия-
ния педагогического процесса на психическое состояние учеников. 
Проблема ухудшения здоровья детей продолжает усугубляться, что 
обусловливает необходимость поиска новых методов, оптимальных 

форм организации образовательной, творческой среды, способст-
вующей хорошему самочувствию и препятствующей приобрете-
нию разного рода заболеваний и нарушений развития. 

На наш взгляд, перечисленные недостатки можно было бы ми-

нимизировать, если среди прочего переосмыслить, например, педаго-
гическую тактику преподавания предмета «Музыка», таящего в себе 
немало возможностей. Современные учителя явно недооценивают 
и не используют в полной мере воспитательный, развивающий и здо-
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ровьесберегающий потенциал музыкального образования. При тра-

диционном стиле ведения уроков музыки, особенно в младшем 
школьном звене, детям не хватает эмоционального выплеска, сво-
бодного творческого самовыражения – двигательного, инструмен-
тального, драматического. И здесь следует очень серьезно задумать-

ся. Существующая школьная программа ориентирует на музыковед-
ческую сторону освоения дисциплины, что свойственно профессио-
нальному обучению. Традиционное музыкальное образование, опи-
раясь на восприятие и память, ведет к искусственной интеллектуа-

лизации, почти не оставляя места для воображения, интуиции, чув-
ства, развития творческих способностей. Подобное обучение лишает 
ребенка естественных потребностей в движении, полисенсорных 
ощущениях, радости, возможности и права на ошибку, готовит лич-

ность воспроизводящую или рассуждающую, но не творческую. 
Между тем важность духовно-нравственного, творческого 

развития детей еще в двадцатые и тридцатые годы XX столетия 
подчеркивали известные ученые-просветители в области музыки 

Б. Л. Яворский и Б. В. Асафьев. Они искали не столько методиче-
ские приемы обучения, сколько способы к внедрению «глубоко 
ценного принципа импровизации», стимулы, способные побудить 
детей к творчеству. Такими стимулами, по их мнению, могут слу-

жить умения слушать музыку, сочетать в разных последовательно-
стях музыкально-интонационные обороты, продумывать звукоре-
чевые краски, наблюдать за ритмом движений людей, сочинять 
мелодию на понравившийся литературный текст, играть в ансамб-

ле на простейших инструментах – барабане, бубне, треугольнике 
и т. д. То есть педагоги предлагали использовать простейшее му-
зицирование – то, что сегодня мы, вслед за К. Орфом, именуем 
«элементарной музыкой» [1]. 

Давно известны и терапевтические возможности музыкаль-
ного искусства: существуют и успешно применяются музыкотера-
пия, вокалотерапия, танцетерапия и т. д. Научные и практические 
работы в области педагогики, психологии, музыкальной педагоги-

ки, музыкальной психологии показывают благотворность влияния 
музыки на процесс формирования как интеллектуальных, так 
и творческих способностей человека, а также на сохранение его 
здоровья [4]. 
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Интерес к элементарному музицированию как особой учебно-

педагогической системе, способствующей решению вопроса обще-
го музыкального образования детей и взрослых, сбережению здо-
ровья давно отмечен во многих странах – Германии, Австрии, 
Швеции, США, Англии, Японии и др., а с 80-х гг. прошлого столе-

тия – в России. 
Воспитательные аспекты элементарной музыки, которая, на 

наш взгляд, является необходимым условием развития духовной 
личности, уходят корнями в народную педагогику. Сохранившиеся 

жанры и произведения устного народного творчества, обычаи, об-
ряды, детские игры, танцы, попевки, музыкальные игрушки, тра-
диционные формы досуга, художественного творчества и т. д. 
представляют собой кладезь педагогических сведений о нацио-

нальных видах оздоровления и социальной реабилитации [12]. На-
родная педагогика всегда существовала наряду с официальной, 
никуда не исчезла она и сейчас. Обращение к ее методам и при-
емам весьма перспективно и плодотворно для обновления методик 

воспитания и обучения [10]. 
Народные культурные традиции основаны на тонком знании 

человеческой психологии, что подтверждается строгой возрастной 
адресностью устного игрового музыкального фольклора. Народная 

педагогика и элементарное музицирование объединены гумани-
стическим подходом к воспитанию ребенка, сплавом звучащего 
слова, жеста, движения, танца, музыки, что обусловлено синтети-
ческой природой искусства вообще. 

Обращение к истории позволяет убедиться в стойкости тра-
диций непрофессионального (любительского) музицирования, хотя 
с течением времени видоизменялись его формы, приоритеты: во-
кальные, инструментальные, фоновое сопровождение лирической 

поэзии и драмы и т. д. 
Современная музыкальная энциклопедия трактует «музици-

рование» как свободное времяпрепровождение за роялем, гитарой 
или другими инструментами в кругу друзей, семьи. Популярная 

энциклопедия для детей определяет этот вид деятельности как 
важный показатель музыкальной культуры общества и культуры 
вообще, наравне с чтением, занятием поэзией, участием в любитель-
ских театральных постановках, рисованием, рукоделием и т. д. – 
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т. е. с любым активным приобщением к искусству через собствен-

ное творчество независимо от того, профессиональное оно или лю-
бительское [9]. 

В области музыкальной педагогики появилось следующее оп-
ределение: «Музицирование – это коллективная и (или) индивиду-

альная разнообразная музыкальная деятельность индивидуумов, 
основанная на музыкальных и жизненных впечатлениях, опреде-
ляемая внутренней потребностью общения с музыкой, являющаяся 
творческим самовыражением и развитием» [6]. 

Более узкое понятие «элементарное музицирование» введено, 
как уже упоминалось выше, немецким композитором Карлом Ор-
фом. Элементарное – значит доступное, состоящее из первичных ко-
ренных элементов, из которых складывается что-то более сложное. 

В основу своей педагогической концепции, названной «Шуль-
верк. Музыка для детей», Орф положил этнографические формы 
музицирования. Шульверк – попытка возвратиться к гармонично-
му сочетанию речи, движения, ритма как важнейшим праосновам 

музыки, ее коренным истокам [11]. Среди тех, чьи идеи непосред-
ственно повлияли на создание данной концепции, необходимо на-
звать И. Песталоцци и К. Сакса. Оба эти человека, разделенные 
в истории столетием, помогли осознать К. Орфу важность обраще-

ния в педагогических целях к накопленной в ходе истории челове-
чества и записанной в его генетическом коде информации. Речь 
идет о необходимом и естественном, без ущерба для развития, 
приобщении детей к музыке. 

Автор педагогической концепции элементарного музициро-
вания отмечал, что привитые желание и умение творить в музыке 
скажутся в любой сфере деятельности человека. Более того, эле-
ментарное музицирование доступно всем и не зависит от специ-

ального образования, так как есть акт элементарного самовыра-
жения, к которому человек приспособлен самой природой [12]. 

Музыка наряду с элементарными формами движения, сло-
весными текстами является равноправным компонентом и сред-

ством объединения праоснов культуры. К. Орф отмечал, что эле-
ментарное музицирование – это не музыка сама по себе: она свя-
зана с движением, танцем, словом, ее нужно самому создавать, 
в нее нужно включиться не как слушателю, а как участнику [1]. 
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Позиция Т. Н. Грум-Гржимайло, который во многом вторит 

К. Орфу, сводится к тому, что элементарная музыка никогда не 
была и не могла быть чистой музыкой, она всегда неразрывно свя-
зана с другими творческими выражениями. Ими могут являться 
различные песенные, танцевальные действа, включающие хоровод 

с запевалами, маскарад, драматизированную игру и т. п. В коллек-
тиве каждый из участников – своего рода универсал: он и певец, 
и инструменталист, и танцор, и драматический артист одновре-
менно [5]. 

По мнению нашего современника, известного педагога-музыкан-
та из Подмосковья, автора школьной программы по музыке Л. В. Ви-
ноградова (образовательная система Д. Б. Эльконина – В. В. Давы-
дова), элементарное музицирование – процесс конкретно-практи-

ческой музыкальной деятельности, в которой осуществляется рож-
дение музыкального чувства. Такая деятельность строится на осно-
ве двух компонентов – непроизвольного обучения и обнаружения 
самим ребенком новых знаний о музыке. Роль учителя заключается 

в организации совместных действий учеников, их самоконтроля 
и самооценки при решении учебной задачи [2]. 

Современная педагогическая концепция элементарного му-
зицирования характеризуется комплексным пониманием челове-

ка, его истории, среды обитания и привлекательна для нас следо-
ванием генетическим законам и отсутствием насилия над приро-
дой ребенка. 

Концепция строится: 

● на синкретизме музыки, движения и речи, исключающем 
возможность переутомления, эмоциональной статичности, гиподи-
намии; 

● креативности, развивающей способность находить нетради-

ционные, многовариантные подходы к музыкальному материалу; 
● общении, выраженном в сотворчестве, сопереживании 

субъектов образовательного процесса. 

Специфика элементарного музицирования заключается в том, 
что оно, с одной стороны, учитывает психологические особенно-
сти, индивидуальные наклонности детей, с другой – оказывает 
синкретичное воздействие на многие их важные жизненные функ-
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ции: общение, речь, движение и т. д. – т. е. позволяет реализовать 

задачи развития и здоровьесбережения. 
В нашей стране элементарное музицирование в целях сохра-

нения здоровья ребенка, его гармоничного развития стало приме-
няться сравнительно недавно – с первой половины 1990-х гг. Его 

пытались адаптировать к своей ежедневной практике музыкаль-
ные воспитатели детских садов, учителя музыки общеобразователь-
ных школ, преподаватели детских музыкальных и художественных 
школ, специалисты среднего и высшего звена образования, психоло-

ги, логопеды, социальные работники (С. А. Черноскутова, И. Э. Сафа-
рова, Т. Е. Потехина, Е. А. Суханова, Е. В. Донгаузер, С. М. Исто-
мина, И. А. Ахьямова и др.). 

В их научных и методических работах представлена и оха-

рактеризована педагогическая тактика, раскрыты музыкальные 
средства, направленные на эмоциональное, двигательное, речевое, 
коммуникативное развитие детей дошкольного и младшего школь-
ного возраста; отмечено, что ритмическая основа музицирования 

с ее эмоционально-художественной направленностью отвечает ак-
тивно-двигательной природе ребенка, а интегративная ориенти-
рованность метода элементарного музицирования расширяет ху-
дожественный кругозор, активизирует интеллектуальное и соци-

альное созревание ребенка. 
Наш собственный опыт использования орфовской педагоги-

ки в ходе специального длительного эксперимента в оздоровитель-
но-образовательном учреждении № 90 «Крепыш» г. Тюмени, а так-

же во время кружковой и вузовской работы показал, что музы-
кальное воспитание, в основу которого положено элементарное му-
зицирование, создает положительный эмоциональный фон, явля-
ется эффективным коррекционно-развивающим средством, улуч-

шает двигательные возможности учащихся, способствует их более 
успешному речевому развитию, раскрытию природных задатков, 
полноценному здоровому образу жизни и в целом является важ-
ным компонентом комплекса «лечебной педагогики». В коллектив-

ной музыкальной деятельности реализуются творческие задатки 
каждого ребенка независимо от уровня его способностей, разви-
тия, состояния здоровья [3]. 
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Однако полноценное, продуктивное применение музыкаль-

ных занятий в целях сохранения здоровья детей требует соответ-
ствующей подготовки педагогических кадров. Учителю необходи-
мо владеть специальными знаниями, чтобы с помощью различных 
сочетаний музыки, танца, песни, инструментальной игры можно 

было снять напряжение, предупредить усталость, повысить моти-
вацию детей к освоению предмета, стимулировать творческую де-
ятельность. В этом смысле элементарное музицирование – уникаль-
ное средство, которое дает учителю творческую свободу, позволяет 

выйти на межпредметные связи, исходя из конкретных ситуаций, 
варьировать формы урока и нестандартные методы работы с уча-
щимися. 

На кафедре музыкального образования Института психоло-

гии и педагогики Тюменского государственного университета сту-
дентам преподаются дисциплины «Элементарное музицирование 
в учебном процессе» и «Здоровьесберегающий потенциал музы-
кальной педагогики», которые предлагаются в качестве одного из 

возможных путей решения острейшей проблемы сохранения здо-
ровья подрастающего поколения. Указанные курсы содержат тео-
ретический, методический и практический материал, раскры-
вающий своеобразие и уникальность элементарного музицирова-

ния, его благотворного влияния на формирование гармоничной 
личности обучающегося. Значимое место в содержании курсов от-
ведено обучению художественным здоровьесберегающим приемам 
на основе элементарных речевых, двигательных, музыкальных игр 

и упражнений. 
В процессе освоения данных курсов будущие учителя музыки 

овладевают суммой психолого-педагогических, антропологических 
знаний, которые позволят профессионально ориентироваться 

в применении методов элементарного музицирования как здо-
ровьесберегающего средства, учитывать филогенетические осо-
бенности становления голосового и певческого интонирования, 
осознанно применять в работе с детьми элементарные голосовые 

игры, фонопедические упражнения для подготовки голосового ап-
парата к пению. 

Автор фонопедического метода развития голоса В. В. Емель-
янов назвал один из его разделов «Развивающими голосовыми иг-
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рами». Эти игры можно считать элементарным голосовым музици-

рованием, по аналогии с элементарным музицированием в Орф-
педагогике. Они предназначены для введения детей дошкольного 
и младшего школьного возраста в голосовую деятельность нерече-
вого характера (игры голосом в высоком и низком регистрах, виб-

рация губ, колебания расслабленных голосовых складок, имитация 
смеха и т. д.) в сочетании с ее метроритмической и звуковысотной 
организацией. Например, упражнение «Штро-бас» («Кот-воркот») 
произносится рычащим звуком, без фиксированной звуковысот-

ности: 
 

Кот запрыгнул ко мне на колени, 
Громко урчит, развалился в лени. 
Я осторожно чешу за ушком. 
Ласково глажу урчащее брюшко. 

 

При проговаривании текста лицевые мышцы расслаблены, 
пальцы совершают колебательные движения, помогая формиро-

вать грудные вибрационные ощущения. А, к примеру, в игре «Во-
просы – ответы» организуется диалог героев какой-либо сказки, 
мультфильма. В эмоциональном отношении в действе присутству-
ет вопрос-недоумение (восходящая интонация) и ответ-утвержде-

ние (нисходящая интонация). Этим игровым упражнением педагог 
добивается целесообразного использования ребенком режимов ра-
боты гортани [7, с. 17, 19]. 

Для педагогической «копилки» фонопедический метод очень 

ценен, так как несет в себе общеоздоровительный, профилактиче-
ский эффект, который заключается в запуске оптимального режи-
ма голосовой функции через тренировку мышечных систем, уча-
ствующих в голосообразовании. 

Обучению технике игры на музыкальных инструментах: ба-
рабане, треугольнике, блоктроммеле, пандейре и др. – должна 
предшествовать игра «звучащими» жестами или движениями – 

хлопками, щелчками, шлепками, притопами. Такие занятия раз-
вивают музыкальный ритм, обогащают сенсорный, тактильный 
опыт детей, подобная игра постепенно осознается исполнителями 
как небольшой тембровый ансамбль. 
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Инструментальная игра в зависимости от программного ма-

териала может сопровождаться пением, движениями либо упраж-
нениями, придуманными детьми в рамках темы урока. Владея 
приемами игры на инструментах, учащиеся на ходу варьируют их 
звучание, «делают свою музыку», свой неповторимый аккомпане-

мент. Такие импровизации не следует рассматривать как произве-
дения, предназначенные для концертного исполнения. Это модели, 
которые дают толчок детской фантазии, творческому мышлению. 
Причем в данных ситуациях творит и учитель – выбирая тактику, 

способы мотивации учащихся к совместной деятельности, к осво-
ению предмета. В различных видах музыкальной деятельности при-
ветствуются самодельные элементарные музыкальные инструменты 
(звенящие, гремящие, шуршащие и др.), а также театральные атри-

буты, декорации, изготовленные учениками и их родителями. 
Педагог может предложить детям придумать сюжет, пофан-

тазировать над началом и окончанием песни, хоровода или народ-
ной игры. Его мастерство выражается в том, чтобы незаметно для 

детей ставить их в позицию исследователей, первооткрывателей 
новых музыкальных понятий и терминов. В условиях «тотального» 
творчества у детей поддерживается положительный эмоциональ-
ный тонус, реализуется естественная потребность в двигательной 

активности, общении друг с другом, появляется желание выразить 
свое отношение к музыке. 

Применение элементарного музицирования в силу его син-
кретичной природы позволяет без затрат дополнительного времени 

проводить диагностику не только музыкального, но и эмоциональ-
ного, двигательного, речевого, коммуникативного развития. В кол-
лективно-распределительной музыкальной деятельности, где каж-
дый учащийся выбирает себе роль по интересам (пение, речь, та-

нец, инструментальная игра), учитель имеет возможность наблю-
дать и фиксировать развитие моторной сферы, коммуникативных 
навыков, координацию движений, речь. 

В качестве предупреждения или снятия переутомления у де-

тей можно использовать телодвижения типа потягивания, враще-
ния, дыхательные упражнения с чередованием фаз напряжения 
и расслабления, что способствует предупреждению гиподинамии, 
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эмоциональной инфантильности и позволяет поддерживать рабо-

тоспособность учащихся в течение всего урока. 
Обеспечению здоровьесбережения способствуют самые раз-

нообразные музыкальные и художественные приемы. Например, 
изучение музыкального термина rondo (наиболее распространен-

ной музыкальной формы с рефреном) можно преподнести как че-
рез инструментальное, так и через речевое или двигательное ис-
полнение, а понятия forte или piano возможно вывести вместе 
с детьми с помощью звучащих жестов (хлопков в ладоши, шлепков 

по коленям, щелчков пальцами, притопов ногами), меняя силу 
удара. Изучению вокального или инструментального произведений 
поможет их «облачение» в сюжет, в котором будут присутствовать 
движение, танец, пантомима и речь. Предлагаемые приемы эле-

ментарного музицирования, преследующие цель здоровьесбереже-
ния школьников, одновременно развивают творческие способно-
сти детей. 

Здоровьесберегающая педагогика, основанная на принципах 
элементарного музицирования, в последние годы раскрылась еще 
и как новое направление организации образовательного процесса, 
охватывающее начальное звено, а также естественнонаучный 

и математический предметные циклы старшей школы. Примером 
служит опыт педагогического коллектива средней общеобразова-
тельной школы № 3 г. Пыть-Ях Ханты-Мансийского автономного 
округа ЮГРЫ, накопленный в режиме воплощения эксперимен-

тального проекта «Комплексная программа развития 2006–2011 гг.» 
(директор школы – выпускник ТюмГУ К. Е. Данилов). 

Бесспорно, повышение здоровьесохраняющего и здоровьесо-
зидающего потенциала в малом северном городе, существующем 

в зоне климатического риска и неблагоприятной социально-демог-
рафической ситуации, должно быть стратегическим направлением 
деятельности образовательного учреждения. При этом здоровье уча-
щихся возможно и необходимо рассматривать не только в меди-

цинском, психологическом, социальном форматах, но и как педа-
гогическую категорию. 

Проблема подготовки педагогов новой формации, понимаю-
щих свою ответственность за сохранение здоровья учащихся 

и стремящихся к поиску новых, нестандартных подходов к ее ре-
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шению, с определенных пор стала очевидной для коллектива шко-

лы и требовала конкретных эффективных мер. В общей системе 
здоровьесбережения образовательного учреждения была разрабо-
тана и стала реализовываться подпрограмма «Художественно-эсте-
тические средства как фактор формирования здоровьесберегаю-

щего образовательного пространства». В 2006–2011 гг. в МБОУ 
СОШ № 3 был организован цикл семинаров по элементарному му-
зицированию. Учителя танцевали, пели, играли, постигали муд-
рость пальчиковых упражнений, составляли коллективные двига-

тельные и речевые модели здоровьесбережения, причем, как пра-
вило, с учетом специфики преподаваемых ими предметов. Взрос-
лые с переживанием особой радости сочиняли текстовые компози-
ции под собственный аккомпанемент на народных инструментах – 

ложках, бубнах, барабанах и т. д. Постоянные участники семина-
ров (18 чел.) отмечали, что спонтанное самовыражение, свободная 
экспрессия, различные виды импровизаций положительно сказа-
лись на креативности их мышления, способствовали более широ-

кому видению своего предмета, развитию умений находить не-
стандартные интересные методические приемы по его освоению 
детьми. Как показали итоги экспериментальных занятий, творче-
ский педагог, даже не имея музыкального образования, при соот-

ветствующей подготовке может с успехом использовать на уроках 
музыкальные, игровые, речевые и двигательные приемы здоровь-
есбережения. 

Особый интерес представляют находки учителей по интегри-

рованию различных видов искусств в математику, географию, 
биологию, физику и предметы начального звена школы. Важным 
результатом осмысления практических семинарских занятий стала 
разработка, а затем реализация авторских программ группы учи-

телей по преподаваемым дисциплинам: «Физическая география» 
(Н. С. Голубенко), «Физика» (Т. Н. Рязанцева), «Математика» (В. А. Се-
кисова), а также цикла занятий по лечебной физкультуре в школь-
ном центре «Здоровье» (В. А. Леготина), пришкольном лагере «Здо-

ровячок» (З. У. Кудзиева) и др. Работы объединены общей здоровь-
еберегающей направленностью, целью и задачами. В тематические 
планы по общеобразовательным предметам был внесен раздел «Ху-
дожественно-эстетическое здоровьесберегающее сопровождение», 
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в котором перечислены дидактический материал, приемы, средст-

ва, способствующие сохранению здоровья и, одновременно освое-
нию, закреплению темы. Художественные тексты, игры, двига-
тельные разминки, упражнения с предметами, музыкальные фоно-
граммы и др. органично сочетаются с программным учебным ма-

териалом. 
Например, к теме «Реки и моря» (география, 3-й класс) сами-

ми учащимися было предложено упражнение с канатом под фоно-
грамму шума волн. Дети по периметру класса растягивают канат 

и под речезвуковое (или музыкальное) сопровождение изображают 
вздымающиеся или успокаивающиеся волны. Тема «Отталкиваю-
щая сила» (физика, 6-й класс) стала более понятна ученикам через 
двигательное упражнение «Бильярдные шары» с использованием 

хлопков. Стихотворные тексты (литература, 7-й класс), сопровож-
дающиеся хлопками, притопами или звуками бубна, помогли 
школьникам овладеть поэтической и музыкальной ритмикой. Это 
лишь несколько иллюстраций из обширных методических нарабо-

ток, позволяющих добиться триединой цели: профилактики гипо-
динамии, закрепления темы урока и экономии учебного времени. 

Учителя с удовлетворением отмечают, что создание специ-
альных педагогических условий, использование художественно-эс-

тетических приемов и музыкальных средств на уроках при актив-
ном участии самих школьников способствует поддержанию у них 
доминанты положительных эмоций, значительно повышает моти-
вацию к учебной и здоровьетворческой деятельности, оказывает 

действенное влияние на двигательное, речевое, коммуникативное 
и психологическое развитие. 
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ГУМАНИТАРНЫЕ НАУКИ 

В ОБРАЗОВАНИИ 

УДК 82–1/-9 

Е. Ю. Козьмина 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ ПОТЕНЦИАЛ АВАНТЮРНО-

ФИЛОСОФСКОЙ ФАНТАСТИКИ XX ВЕКА 

Аннотация. В статье очерчен круг научно-образовательных проблем, 

решению которых способствует изучение авантюрно-философской фан-

тастики XX в.: критерии разграничения фантастических и нефантасти-

ческих произведений, различных видов фантастической литературы, 

проблема нового типа героя, сущность понятия фэнтези и др. 

Несмотря на положение, прочно укоренившееся в научном литера-

туроведении благодаря работам М. М. Бахтина, о равноправии двух эсте-

тических канонов – «классического» и «гротескно-фантастического», в по-

давляющем большинстве программ как в средней, так и в высшей школе 

по-прежнему преобладают произведения, принадлежащие к классической 

норме. Между тем незаслуженно обойденная вниманием гротескно-фан-

тастическая традиция тоже имеет весьма значительный потенциал, по-

зволяющий педагогу (преподавателю литературы) справиться с целым ря-

дом прямых и сопутствующих задач. 

Основная цель автора – демонстрация образовательных возможно-

стей, которые предоставляет авантюрно-философская фантастика XX в. 

Определяется содержание этого понятия, в связи с чем рефлексируется 

термин «научная фантастика». Выделяются конститутивные черты аван-

тюрно-философской фантастики: безусловность изображенного мира, 

экспериментальный характер сюжета, несоответствие законов устройст-

ва внутреннего мира произведения реальным физическим законам, сю-

жетное испытание героя в чужом для него мире, глобальность поднятых 

в произведении моральных и философских проблем. Показаны отличия 

фантастики XX в. от нефантастических произведений (в частности – от 

романов-антиутопий) и их жанровая взаимосвязь, состоящая в заимство-

вании авантюрно-философской фантастикой и трансформации в ней 

форм некоторых особенно продуктивных жанров «классического» эстети-

ческого канона. 
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Автор статьи убедительно доказывает, что включение ряда произ-

ведений авантюрно-философской фантастики в курс литературы в сред-

ней школе и в программу дисциплины «Теория и история литературы» для 

гуманитарных специальностей вузов позволяет более детально и углублен-

но освоить некоторые теоретические темы: «Роды и жанры литературы», 

«Тип литературного героя», «Авантюрная литература», «Гротескно-фантас-

тическая традиция», «Разновидности фантастики» и др. 

Ключевые слова: авантюрно-философская фантастика XX в., гроте-

скно-фантастическая традиция, образовательный потенциал, теория 

и история литературы. 

Abstract. The paper explores the potential impact of studying the 20th 

century philosophical adventure fiction on educational process. In spite of the 

well-recognized idea of M. M. Bakhtin about the equality of classical and gro-

tesque-fantastic aesthetic traditions, the former still predominates in the sec-

ondary and higher school curricula. The research aims to demonstrate the 

educational opportunities of the philosophical adventure fantasy; the content 

of the given concept being defined along with its specific features: uncondi-

tional world description, experimental plot type, discrepancy between the fan-

tastic world created by the author and the real laws of nature, the hero’s ex-

perience in the alien world, related moral and philosophical problems.  

The author substantiates the idea of incorporating the number of phi-

losophical adventure novels into the Literature course in secondary schools, 

and the Theory and History of Literature course in the higher schools of the 

humanities profile to facilitate the detailed and in-depth comprehension of 

theoretical topics concerning literary genres, types of literary heroes, gro-

tesque adventure traditions, fantasy types, etc. 

Keywords: philosophical adventure fiction of the 20th century, grotesque 

fantastic tradition, educational potential, theory and history of literature. 

 
Со времени выхода в свет книги М. М. Бахтина «Творчество 

Франсуа Рабле и народная культура средневековья и Ренессанса» 

(1965 г.) в научном литературоведении прочно укоренилось поло-
жение «о двух равноправных и взаимодополняющих эстетических 
нормах (или канонах), сосуществующих в культуре на протяжении 
многих веков» [13, с. 103]. Один из канонов условно называется 

«классическим», другой – «гротескным» или «гротескно-фантасти-
ческим» (по Бахтину, «гротескный реализм» [3, с. 28]). 

Принципиальное отличие этих двух канонов – в концепции 
изображаемого тела (образа). Различие связано, в первую очередь, 
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с его границами: «В отличие от канонов нового времени, – пишет 

М. М. Бахтин, – гротескное тело не отграничено от остального ми-
ра, не замкнуто, не завершено, не готово, перерастает себя самого, 
выходит за свои пределы. … Это – вечно неготовое, вечно твори-
мое и творящее тело, это – звено в цепи родового развития, точ-

нее – два звена, показанные там, где они соединяются, где они 
входят друг в друга» [3, с. 36]; гротескное тело «не отделено от ми-
ра четкими границами: оно смешано с миром, смешано с живот-
ными, смешано с вещами» [3, с. 37]. 

Тело «классического» канона – «строго завершенное, совер-
шенно готовое … Показаны только такие действия тела во внеш-
нем мире, при которых между телом и миром остаются четкие 
и резкие границы» [3, с. 39]. 

Две нормы – «классическая» и «гротескно-фантастическая» – 
не имеют преимущества друг перед другом, обе одинаково важны. 
Однако, как пишет М. М. Бахтин о гротескном каноне, «недопус-
тимо истолковывать его в духе норм нового времени и видеть 

в нем только отклонение от них … нужно мерить его собственной 
мерой» [3, с. 40]. 

Как эти научные постулаты отражены в образовательном фи-
лологическом процессе? 

Даже при беглом просмотре программ по теории и истории 
литературы в высшей школе (исключение составляют программы 
сугубо литературоведческих дисциплин филологических факульте-
тов) можно заметить существенный дисбаланс в списке изучаемых 

текстов: очевидно преобладание произведений, относящихся 
к «классическому» канону. Это создает определенный контекст, 
вычерчивает рамки, в которых изучаются произведения, напи-
санные в русле гротескно-фантастической традиции. 

Имеющийся дисбаланс не следует оценивать негативно – та-
кова сложившаяся традиция в преподавании литературы и, кроме 
того, «классический канон нам художественно понятен, мы им до 
известной степени еще сами живем» [3, с. 40]. Но все же, как нам 

кажется, гротескно-фантастическая традиция тоже имеет весьма 
значительный образовательный потенциал, позволяющий решить 
целый ряд прямых и сопутствующих задач, причем как в школь-
ном, так и в вузовском образовании. 
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Попробуем выявить и сформулировать этот потенциал на ма-

териале лишь одной области, входящей в гротескно-фантастичес-
кую традицию, – авантюрно-философской фантастики XX в. Эта 
область литературы в образовательной филологической сфере 
весьма непопулярна, и произведения, даже весьма достойные, 

крайне редко включаются в список текстов для чтения и изучения 
(исключение составляет, пожалуй, только творчество американско-
го писателя Р. Брэдбери). Между тем эта группа произведений со-
держит широчайший спектр образовательных возможностей – как 

собственно филологических, так и этических, и общеэстетических. 
В XX в. наибольшее развитие получила такая разновидность 

фантастики, которую принято называть научной. Однако эта дефи-
ниция уже совсем не удовлетворяет ни литературоведов, ни авторов 

фантастических произведений. Безусловно, определенная «научность» 
такого рода фантастике абсолютно необходима. Дело в том, что 
внутренний (художественный) мир, который фантастика изобража-
ет, построен с нарушением привычных нам физических законов, 

и автор должен объяснить это нарушение. Вариантов объяснений 
может быть несколько, и в их числе – «научное», или рациональное. 
Но преувеличивать «научность» фантастики нельзя – это не суще-
ственный признак жанров, входящих в сферу данной литературы, 

а лишь тематическое наполнение, хотя и очень устойчивое. 
С нашей точки зрения, более приемлем для определения этой 

разновидности фантастики термин «авантюрно-философская», 
предложенный Н. Д. Тамарченко [14]. Термин позволяет охаракте-

ризовать структуру произведения и связать ее с устойчивой тема-
тикой: «Свойства художественного пространства-времени, собы-
тий, персонажей здесь, как и во всей области фантастического, не 
соответствуют обычным представлениям о границах возможного 

и вероятного; но, в отличие от других видов фантастики, в этой ее 
разновидности безусловная реальность (не иносказательность) ми-
ра персонажей сочетается с философско-экспериментальным ха-
рактером сюжета, включая внутреннюю основу поступка героя, 

причем такой сюжет имеет целью испытание идеи» [14, с. 277]. 
Остановимся на этом определении подробней, тем более что 

с ним напрямую связан тот образовательный потенциал авантюр-
но-философской фантастики, о котором было сказано выше. 
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Первая образовательная возможность при ее изучении – по-

явление научного инструмента для разграничения видов фанта-

стической литературы, а также для разграничения фантасти-

ческих и нефантастических произведений. 
Обратим внимание в процитированном выше определении на 

понятие «безусловная реальность». В данном контексте оно означает 
отсутствие иносказательности, т. е. двуплановости в изображении 
мира персонажей и событий, с ними происходящих. Так, по этому 
критерию нельзя отнести к авантюрно-философской фантастике ро-

маны-антиутопии, в которых как раз очень сильна иносказатель-
ность. К примеру, в романе Е. Замятина «Мы» действие отнесено ав-
тором примерно к XXX в., а описание Единого Государства как будто 
не дает нам возможности определить, на какой территории земного 

шара оно расположено. «Подобная хронологическая дистанция фак-
тически означает только одно: радикальный разрыв с любой опозна-
ваемой реальностью, то есть – иную норму реальности» [6, с. 31]). Од-

нако – и это замечено и описано целым рядом исследователей – меж-
ду изображенным в романе «Мы» Единым Государством и тем обще-
ством, в котором Е. Замятин писал свое произведение, существует 
целая цепь разнообразных перекличек. Например, образ Интеграла, 

по мнению Е. Б. Скороспеловой, является попыткой автора «вопло-
тить идею космической утопии», прототипом которой становятся об-
разы, созданные поэтами Пролеткульта [12, с. 33]. В изображении го-
сударственных поэтов в романе «Мы» заметны пародии на эстетиче-

ские манифесты футуристов, в которых обсуждалась конкретная 
польза искусства для жизни новой России. Отсюда – замятинские 
«Стансы о половой гигиене», «Математические Ноны» и пр. Исследо-
вателями отмечена пародийность романа по отношению к поэме 

В. Маяковского «150 000 000» [5], а также факт собственно политиче-
ской пародии – карикатура на В. И. Ленина (образ Благодетеля) [19]. 
Считается, что в основе образа Единого государства лежит Петер-
бург. Н. Кольцова отмечает детали романа, по которым можно узнать 

этот город: «Собранные вместе, такие детали, как “шпиль”, “шпиц”, 
или “игла”, башни, “спины мостов”, ”пузырьки куполов” и наиболее, 
пожалуй, характерное – “белые ночи”, указывают, я полагаю, вполне 
определенные географические координаты города» [10, с. 66]. 
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Таким образом, изображенный в романе «Мы» мир имеет хотя 

и не всегда явные, однако достаточно легко прочитываемые пере-
клички с «текущей современностью» (М. М. Бахтин). Получается, 
что изображенный утопический образ мира, подчеркнуто вымыш-
ленный, опровергается скрытыми иносказаниями, имеющими 

вполне злободневное звучание. Это парадоксальное сочетание двух 
противоположных явлений в романе отметил швейцарский ученый 
Й.-У. Петерс: «…антиутопия Е. Замятина “Мы” <…>, с одной сторо-
ны, довольно прямо и точно отображает личный опыт, субъектив-

ные опасения и утопические ожидания Замятина во время так на-
зываемого “военного коммунизма”. В то же время он написан в та-
ком фантастически отстраненном, доходящем до гротеска стиле, 
что всякие непосредственные параллели между личным опытом 

автора и художественным текстом исключаются» [11, с. 429]. 
Р. Гольдт же, основываясь на письмах Е. Замятина, считает, что 
в романе есть «тщательно отстраненный и замаскированный авто-
биографический подтекст» [4, с. 38]. 

Подобные переклички с «текущей современностью» можно 
найти практически во всех романах-антиутопиях, и это позволяет 
отнести их к разряду философской сатиры, а не авантюрно-фило-
софской фантастики. 

Этот же критерий – «безусловная реальность» / иносказатель-
ность, взятый несколько в другом ключе, помогает отграничить 
авантюрно-философскую фантастику от романтической (~ готи-
ческой) разновидности жанра. Наиболее точное определение по-

следней дал Цв. Тодоров (характеризуя, впрочем, всю область 
фантастического): «Итак, мы попали в самую сердцевину фанта-
стического жанра. В хорошо знакомом нам мире, в нашем мире, 
где нет ни дьяволов, ни сильфид, ни вампиров, происходит собы-

тие, не объяснимое законами самого этого мира. Очевидец собы-
тия должен выбрать одно из двух возможных решений: или это 
обман чувств, иллюзия, продукт воображения, и тогда законы ми-
ра остаются неизменными, или же событие действительно имело 

место, оно – составная часть реальности, но тогда эта реальность 
подчиняется неведомым нам законам. Или дьявол всего лишь ил-
люзия, воображаемое существо, или он реален, как реальны другие 
живые существа, с той только разницей, что его редко видят. 
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Фантастическое существует, пока сохраняется эта неуверен-

ность…» [17, с. 25]. То есть романтическая фантастика создает 
«“пограничный” образ мира» [15, с. 278], что и отличает ее от аван-
тюрно-философской разновидности. Например, в повести Н. В. Го-
голя «Вечер накануне Ивана Купала» Петро, главный герой, убива-

ет Ивася как будто во сне, а невеста Петро говорит, что Ивася ук-
рали цыгане. Петро, проснувшись, обнаруживает в постели два 
мешка золота. Что произошло в точности – нельзя сказать: дейст-
вительно ли дьявол Басаврюк устроил «обмен» невесты и богатства 

на жизнь маленького мальчика, или этому есть какое-то другое, 
более рациональное объяснение? 

Другая возможность, которую предоставляет включение 
в учебный процесс авантюрно-философской фантастики XX в., 

заключается в том, что она позволяет освоить существенные при-

знаки авантюрной литературы, которую в целом, как и фантас-
тику, также не слишком жалуют составители программ, но кото-

рая тем не менее заметно повлияла на очень многие классические 
произведения. 

Художественное пространство авантюрного произведения 
построено по принципу двоемирия, т. е. разделения мира на «свой» 

и «чужой»; последний требуется как условие для испытания героя. 
В нефантастической авантюрной литературе «чужой» мир может 
приобретать различные формы: пространственные («Затерянный 
мир» А. К.-Дойля, «Жизнь и удивительные приключения Робинзона 

Крузо…» Д. Дефо и т. п., как вариант – дома с привидениями в го-
тической литературе («Замок Отранто» Г. Уолпола)), социальные 
(например, в социально-криминальном романе «Парижские тайны» 
Э. Сю), временные («чужая эпоха» в исторических произведениях – 

«Принц и нищий» М. Твена)) и др. 
«Чужой» мир – это прежде всего система норм и ценностей, 

непохожих на нормы «своего» мира. Авантюрно-философская фан-
тастика углубляет эту ситуацию: герой здесь сталкивается не про-

сто с чужими нормами, но с нормами нечеловеческими, инопри-
родными. Подобное столкновение помогает выявить собственно 
человеческое в герое, присущее ему не как индивидууму, а как 
представителю рода. Так происходит, например, в романе А. 

и Б. Стругацких «Отель “У погибшего альпиниста”». В некоем гор-
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ном европейском отеле, отрезанном от всего мира неожиданным 

сходом лавины, обнаруживается труп одного из постояльцев. Од-
нако, как выясняется, события преступления нет: то, что принято 
за убийство Олафа Андварафорса, на самом деле является отклю-
чением робота. Отсутствие преступления и преступника «снимает» 

конфликт и эксплицирует иное противоречие, не разрешаемое в ходе 
сюжета, т. е. эпическую ситуацию. В «Отеле…» сталкиваются не 
норма и не-норма, а две нормы: одна человеческая, а другая – не-че-
ловеческая, инопланетная. 

С этим и связано испытание героя – инспектора полиции Пе-
тера Глебски. В ситуации выбора между двумя нормами он исхо-
дит из должностных инструкций полицейского: «…какая мне раз-
ница, пришельцы они или нет? Где это сказано, что пришельцам 

разрешается грабить банки? Землянам, видите ли, не разрешает-
ся, а им можно. <…> Но я не эксперт. Я простой полицейский. Я не 
уполномочен вести переговоры с вурдалаками и пришельцами. Я 
обязан передать вас в руки закона, вот и все. Кто бы вы ни были 

на самом деле, вы находитесь на территории моей страны и подле-
жите ее юрисдикции» [13, с. 447–450]. Но первоначальный выбор 
Глебски между служебным долгом и человеческим отношением 
к инопланетянам по ходу действия романа поднимается до уровня 

отношений человечества в целом (землян) и Глебски как их пред-
ставителя с не-человеческой цивилизацией. В эпилоге романа, ко-
гда инопланетяне уже погибли, Глебски продолжает решать про-
блему собственной правоты: «Много-много раз во время скучных 

дежурств, во время одиноких прогулок и просто бессонными но-
чами я думал обо всем случившемся и задавал себе только один 
вопрос: прав я был или нет? <…> Формально я был прав, начальст-
во признало мои действия соответствующими обстановке… Со-

весть у меня болит, вот в чем дело. Никогда со мной такого не бы-
ло: все делал правильно, чист перед богом, законом и людьми, а со-
весть болит» [13, с. 460–461]. 

Важен в этом смысле и эпизод «альтернативной истории» – 

рассказа об инопланетянах внукам Глебски, в которой все закан-
чивается хорошо: «…пришельцы благополучно отбывают домой 
в своей сверкающей ракете, а банду Чемпиона благополучно захва-
тывает подоспевшая полиция» [13, с. 458]. Глебски заново пытает-
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ся смоделировать ситуацию с позиций уже другой роли – роли зем-

лянина, человека уникального, но в то же время и человека в об-
щеземном, родовом смысле, отвечающего не только за поимку пре-
ступника, но и за продолжение жизни на Земле: «Даже сейчас 
и даже я, тот самый человек, который все это пережил и переду-

мал, снова столкнувшись с подобной ситуацией, прежде всего 
спрошу себя: а правду ли они говорят, не скрывают ли чего-ни-
будь, не таится ли в их появлении какая-то огромная беда? Я-то 
старый человек, но у меня, видите ли, есть внучки…» [13, с. 461]. 

В итоге выбор Глебски остается сомнительным и неоднознач-
ным как для самого героя, так и для автора и читателя. И это одна 
из особенностей авантюрно-философской фантастики. 

На основе анализа ситуаций столкновения двух норм – чело-

веческой и нечеловеческой – в авантюрно-философской фанта-
стике XX в. возможны постановка и обсуждение проблемы нового 

типа литературного персонажа. Герой здесь испытывается не 

как личность, а как «человек вообще». От его выбора зависит не толь-
ко его индивидуальная позиция или судьба, но судьба человечест-
ва (отсюда – глобальность поднимаемых в фантастике проблем; 
еще одна конститутивная черта этой области литературы). Герой 

не является «характером», представляющим «собой органическое 
единство общего, повторяющегося и индивидуального, неповтори-
мого; объективного … и субъективного …» [18, с. 481], т. е. «лицом 
самоопределяющимся» [15, с. 253]; в то же время герой не являет-

ся и «типом», т. е. «готовой формой личности» [16, с. 255]. В аван-
тюрно-философской фантастике «проходит проверку, раскрывает 
свою сущность … природа человека. Для события встречи двух ми-
ров важны лишь качества, присущие герою как представителю чело-

веческого рода; значимы в первую очередь его отличия от всех дру-
гих возможных существ… Испытание выявляет, что же, собственно, 
делает человека человеком» [15, с. 278]. Такого литературного персо-
нажа нет ни в одной области художественной литературы. 

При изучении авантюрно-философской фантастики XX в. 
появляется возможность более детально раскрыть тему судьба 

жанров. Как правило, она рассматривается в разделе «Роды и жан-
ры литературы» и за небольшим исключением лишь знакомит уча-

щихся с наиболее распространенными в истории литературы жан-
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ровыми формами. Между тем жанр не просто «существует», он 

«живет». Вот что писал об этом С. С. Аверинцев: «…каждый лите-
ратурный жанр есть явление историческое, … жанры постепенно 
приобретают и накапливают свои признаки – необходимые и дос-
таточные условия своей идентичности, затем “живут”, разделяя 

участь всего живого, то есть терпят изменения; иногда “умирают”, 
уходят из живого литературного процесса, иногда возвращаются 
к жизни, обычно в преобразованном виде. Говорить об этом – зна-
чит ломиться в открытые двери» [1, с. 104]. М. М. Бахтин называл 

жанры «ведущими героями» истории литературы [2, с. 451]. 
«Судьба» жанра состоит из множества различных процессов, 

в числе которых и жанровое заимствование. Специфика авантюр-
но-философской фантастики в этом смысле заключается в том, 

что она, принадлежа гротескно-фантастической традиции и вы-
растая на ее фундаменте, заимствует вместе с тем жанровые фор-
мы «классического» канона. 

Так возникают новые, до сих пор не существовавшие разно-

видности жанров: мы можем говорить о фантастическом истори-
ческом романе, перенявшем форму классического образца, фан-
тастическом «географическом» романе (наиболее продуктивной 
оказалась такая разновидность жанра, как робинзонада), о фан-

тастической криминальной литературе и др. «Подлинное новатор-
ство, как убеждает нас в том историческая поэтика, никогда не 
бывает простым отрицанием привычного, устоявшегося; оно все-
гда предполагает глубокую укорененность в многовековых пластах 

культурных, в частности жанровых, традиций и содержит в себе 
момент воскрешения и обновления исторически продуктивных 
способов организации художественного целого» [19, с. 13]. 

Увидеть отличие фантастики от нефантастической литерату-

ры можно, проследив трансформацию жанров. Важнейшим ее 
итогом оказывается, прежде всего, неоднозначность морального, 
или этического, выбора героя. Так, например, в романе братьев 
Стругацких «Жук в муравейнике» невозможно решить, на чьей 

стороне правда – Экселенца, убивающего Льва Абалкина, или Мак-
сима, стремящегося спасти «жука в муравейнике» (более подробно 
об этом см. [9]). 
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Наконец, еще одна образовательная потенция авантюрно-фи-

лософской фантастики XX в. – проблематизация понятия фэнте-

зи. Выше мы говорили, что у писателя есть несколько возможно-
стей обосновать фантастическое устройство мира, связанное с на-
рушениями привычных нам физических законов. Научное обосно-

вание – одна из таких возможностей, другая же, – противополож-
ная – магия, сверхъестественное объяснение. По этому принципу 
строится литература, получившая в читательской и издательской 
практике название «фэнтези». Однако данное понятие еще требует 

детального изучения и четкого определения сущности и состава 
этой области литературы. Пока в литературоведении приняты 
весьма расплывчатые дефиниции, например: «литература, в прос-
транстве которой возникает эффект чудесного; в ней присутству-

ют в качестве основного и неустранимого элемента сверхъестест-
венные или невозможные миры, персонажи и объекты, с которы-
ми герои и читатель оказываются в более или менее тесных отно-

шениях» [цит. по: 8, с. 78–79]. Понятно, что при таком определе-
нии в эту область литературного творчества попадают совершенно 
разнородные (и не только в жанровом отношении) произведения, та-
кие как «Хоббит» Р. Р. Толкиена, «Мастер и Маргарита» М. А. Булгако-

ва, «Вечер накануне Ивана Купала» Н. В. Гоголя и многие другие. 
Таким образом, включение ряда произведений авантюрно-

философской фантастики в курс литературы в средней школе 
и в программу дисциплины «Теория и история литературы» для гу-

манитарных специальностей вузов позволяет более детально и уг-
лубленно освоить некоторые теоретические темы: «Роды и жанры 
литературы», «Тип литературного героя», «Авантюрная литература», 
«Гротескно-фантастическая традиция», «Разновидности фантасти-

ки» и др. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ИНФОРМАЦИОННО-КОММУНИКАТИВНОЙ 

КОМПЕТЕНТНОСТИ В ПРОЦЕССЕ ОРГАНИЗАЦИИ 

ТЕКСТОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ 

Аннотация. Статья посвящена проблеме формирования информа-

ционно-коммуникативной компетентности как способности к осмыслен-

ной работе с информацией, пониманию ее в личностном аспекте и приме-

нению в профессиональной деятельности. Решение данной проблемы ав-
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тор статьи видит в активизации развивающего потенциала текстовой де-

ятельности, осуществляемой в диалоге, обогащенном идеями герменевти-

ки и смыслообразования. Информационно-коммуникативную компетент-

ность предлагается формировать поэтапно, разыгрывая на занятиях про-

блемные профессионально-ориентированные ситуации (на основе знако-

во-контекстного подхода А. А. Вербицкого) и используя различные типы 

заданий: активизирующие понимание – способствующие зарождению пред-

понимания и личностных смыслов; содержательно-рефлексивные – на-

правленные на постижение новых смыслов; коммуникативно-деятельнос-

тные – устанавливающие связь новых смыслов с имеющимся личностным 

опытом; профессионально-ориентированные – порождающие самопонима-

ние, самопознание, стимулирующие развитие мировоззрения и появление 

ценностной позиции. В результате такой работы можно подготовить компе-

тентного специалиста, обладающего широким культурным кругозором, спо-

собного свободно ориентироваться и выполнять профессиональные обязан-

ности в условиях нового информационного общества, творчески подходить 

к решению сложных задач, а также эффективно осуществлять межличност-

ное общение в условиях глобального межкультурного пространства. 

Ключевые слова: информационно-коммуникативная компетент-

ность, текст, текстовая деятельность, диалог, смысл, смыслообразование. 

Abstract. The paper is devoted to the problem of fostering the informa-

tional and communicative competence, regarded as the capability of meaning-

ful work with information, its personalized understanding and implementation 

in professional activity. As a solution to the problem, the author indicates the 

developing potential of text activity, performed in a dialog enriched by ideas of 

hermeneutics and meaning-making. The competence in question should be de-

veloped stage-by-stage by role-playing the professionally focused situations; 

applying the symbolic contextual approach by A. A. Verbitsky; using different 

tasks to enable understanding, comprehension of new semantics, correlation 

with students' personal experience; and promoting self-understanding, self-

awareness and value attitude. The above activities should result in training 

competent experts with a broad cultural outlook and capability to adapt to and 

work in the modern information society, find creative solutions to the complex 

challenges, and communicate in the global cross-cultural environment. 

Keywords: informational and communicative competence, text, text ac-

tivity, dialog, meaning, meaning-making. 

 
Актуальность изучения путей и поиска способов формирова-

ния информационно-коммуникативной компетентности будущих 
специалистов различных отраслей экономики определяется тем 
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фактом, что при неуклонном расширении современного информа-

ционного пространства для любого человека необходимой и обяза-
тельной становится способность к активному содержательному 
взаимодействию с информационными потоками. Это требование 
к личности эпохи информационного взрыва, развития новых ком-

муникационных технологий, появления разнообразных, качествен-
но иных по сравнению с предыдущими межкультурных связей и от-
ношений отражено в социальном заказе образованию. В ФГОС ВПО 
нового поколения представлены ключевые компетенции общекуль-

турного характера, среди которых в качестве базовых указаны: 
● информационная, раскрывающаяся через умения работать 

с информацией – воспринимать, понимать ее сущность и значе-
ние, анализировать, обобщать, знать, как ее получить, хранить, 

перерабатывать, а также владеть компьютером как средством 
управления информацией, используя традиционные и инноваци-
онные средства коммуникации в профессиональной области; 

● коммуникативная, включающая способность вести диалог 

с представителями других культур и государств, логически верно, 
аргументированно и ясно строить устную и письменную речь, ра-
ботать в коллективе, находить решения в нестандартных ситуаци-

ях и нести за них ответственность [8]. 
Кроме того, при формировании компетентного специалиста 

немаловажной является реализация культуросберегающей и куль-
туросозидательной миссии образования, т. е. «воспитание человека 

культуры, владеющего ценностными смыслами современной куль-
туры», готового «применить свои познавательные возможности 
и способности на пользу обществу и собственному развитию» [6, 
с. 10], способного в профессиональном взаимодействии строить 

межличностные отношения на основе взаимопонимания, развивая 
и обогащая индивидуальные смыслы. Перечисленные качества мо-
гут быть обозначены термином «информационно-коммуникатив-
ная компетентность», которая в общем виде подразумевает спо-

собность к осмысленной работе с информацией как на родном 
языке, так и на языке межкультурной коммуникации, к понима-
нию ее в личностном аспекте, в продуктивном диалоге, а также 
готовность к эффективному применению освоенной информации 

в профессиональной сфере. 
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При четком требовании в нормативных документах сферы 

образования формирования информационно-коммуникативной ком-
петентности специалиста, подчеркивании ее значимости в инфор-
мационном обществе, вопрос о методах и средствах такого фор-
мирования в образовательном процессе исследован недостаточно. 

Решение данной задачи возможно, на наш взгляд, через обраще-
ние к развивающему потенциалу текстовой деятельности, кото-
рая служит одним из основных способов освоения смыслов ин-
формации и может выступать ведущим механизмом вырабатыва-

ния и закрепления указанной компетентности. 
Есть разные трактовки текста. Так, в семиотике Ю. М. Лот-

ман, В. В. Налимов и др. рассматривают текст как средство смыс-
лообразования: работа с ним обогащает личностный опыт пред-

метными знаниями, ценностями, позволяет оформить осмыслен-
ную ценностную позицию и определиться со способами самореа-
лизации в продуктивной деятельности. 

В современном гуманитарном знании текстом признается лю-

бая упорядоченная последовательность знаков (П. Рикер, М. М. Бах-
тин, Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев и др.). Например, согласно 
М. М. Бахтину, «информация, культура, профессиональная деятель-
ность, любой человеческий поступок представляют собой текст как 

первичную данность мышления, понимаемый в диалогическом кон-
тексте своего времени» [1, с. 286]. 

А в семиопсихологии текст, по определению Т. М. Дридзе, есть 
«некоторая система смысловых элементов, функционально (т. е. для 

данной конкретной цели общения) объединенных в единую замк-
нутую иерархическую коммуникативно-познавательную структуру 
общей концепцией или замыслом (коммуникативным намерением) 
субъектов общения» [5, с. 70]. 

Таким образом, текстовая деятельность выступает средством 
инициации внутренних механизмов понимания и осмысления. 
В настоящее время она исследуется в нескольких основных на-
правлениях: 

● когнитивный подход, согласно которому сущность тексто-
вой деятельности заключается в понимании содержания текстов 
и отражении результатов понимания в мышлении (А. Г. Баранов, 
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Л. П. Доблаев, Н. А. Жирова, А. И. Новиков, Г. Д. Чистякова, М. Ю. Шуль-

женко и др.); 
● коммуникативный подход, где под текстовой деятельно-

стью понимают речемыслительную деятельность по созданию 
и анализу текстов в ситуации общения (В. П. Глухов, Н. И. Жин-

кин, В. А. Ковшиков и др.); 
● коммуникативно-деятельностный подход, в котором взаи-

модействие с текстом представляет собой единый творческий про-
цесс насыщения содержания текстов личностными смыслами и ре-

ализации его в общении (М. М. Бахтин, В. С. Библер, И. А. Зимняя, 
Ф. Т. Михайлов и др.); 

● семиопсихологический – работа с текстом рассматривается 
как интенциональная деятельность по содержательному и смысло-

вому распредмечиванию знаковой системы (Т. М. Дридзе) [5]; 
● герменевтический – прочтение культурного текста осущест-

вляется через его интерпретацию и предполагает порождение 
«встречных текстов», основанных на личностных смыслах субъекта 

интерпретации (А. Ф. Закирова, И. И. Сулима и др.). 
В зарубежной научной литературе текстовая деятельность 

(reading comprehension) трактуется 
● как активная читательская деятельность, в которой чита-

тель и текст объединены особым социокультурным контекстом 
(Н. К. Дьюк, Дж. Карлисл, К. М. Коннор, В. Р. Фурман [12, 13] и др.); 

● активное одновременное извлечение и построение смысла 
текста (Д. Каккамизе, Э. Кинч, Э. П. Свит, Л. Снидер, К. Э. Сноу 

[11, 14] и др.). 
Отметим, что, несмотря на то, что практически все подходы 

акцентируют личностно-коммуникативный аспект текстовой дея-
тельности, ее социально-коммуникативная сторона в процессе 

обучения не всегда учитывается. 
В нашем понимании текстовая деятельность – это осмысле-

ние информации во время коммуникативного взаимодействия 
личности с другими людьми и объектами культуры, процесс вос-

приятия, интерпретации и порождения текстов, когда внешние 
смыслы преобразуются в личностные ценности. Текстовая дея-
тельность осуществляется посредством диалога (полилога). За каж-
дым текстом стоит человек, группа людей или общество, их ком-
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муникативные интенции (намерения), цели, смыслы, которые 

«распаковываются» в диалоге. Знаковая информация, выходя на 
коммуникативный уровень реального межличностного общения, 
обогащается новыми смыслами, обретает новые значения и оттен-
ки содержания. 

В имеющихся исследованиях, посвященных пониманию 
и смыслу, можно обнаружить различные толкования диалога. С по-
зиций предмета и цели наших рассуждений (поиска психолого-пе-
дагогического механизма смыслообразования в процессе органи-

зации текстовой деятельности) мы сочли уместным дать собствен-
ное определение: диалог – это такая форма организации учебного 
процесса, при которой межличностные отношения побуждают ак-
тивную внутриличностную коммуникацию, а внутрипсихическое 

взаимодействие порождает осмысленное субъект-субъектное об-
щение; подобное взаимообращение становится основой формиро-
вания смысло-ориентированной личностно-ценностной позиции 
индивида. 

Текстовая деятельность, разворачивающая в диалоге (полило-
ге), дает возможность 

● творчески воссоздавать текст в формах межсубъектного 
взаимодействия (Ф. Т. Михайлов); 

● учитывать интенциональный и мотивационный характер со-
трудничества людей в деятельности посредством языка (А. А. Ле-
онтьев); 

● задействовать в обучении внутриличностную и межличнос-

тную коммуникацию в их единстве и взаимозависимости (Е. Л. До-
ценко); 

● обогащать тексты на основе включения их содержания в ин-
дивидуально-личностный контекст понимания (Н. В. Гришина); 

● воссоздавать дискурс, способствующий связыванию позна-
ния социальной реальности и действия в процессе вербализации 
текстов (Г. М. Андреева); 

● формировать социальные установки индивидов общения 

(В. Н. Куницына). 
В педагогической теории и практике организация текстовой 

деятельности в форме диалога представлена и как средство, и как 
процесс, и как результат. В первом случае (выступая в качестве 
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средства) такая деятельность, помимо перечисленных выше воз-

можностей, позволяет 
● применить опыт учебной смыслотехники, являющийся ос-

новой формирования смысловой деятельности личности (Л. Ц. Ка-
гермазова); 

● создать «встречные» тексты-дискурсы у субъектов образо-
вательного процесса (Н. В. Войтик); 

● осуществить совместную субъект-субъектную творческую 
деятельность в условиях личностно-ориентированных эмоциональ-

но-образных ситуаций (О. П. Мокиенко). 
Как процесс текстовая диалоговая деятельность разрешает 
● строить взаимодействие субъектов образовательного про-

цесса на основе понимания (В. С. Библер); 

● обогащать индивидуальное сознание смыслами за счет 
«смысловой интроекции» при взаимодействии личности с окружа-
ющей действительностью (И. В. Абакумова); 

● побуждать смысловую активность учащихся в процессе пере-

дачи личностного опыта педагога как пережитого знания (В. В. Суфи-
янов); 

● применять диалог в процессе взаимодействия субъектов 
образования на основе осмысления ценностно-смыслового содер-

жания гуманитарного обучения (С. В. Белова). 
Если же подходить к рассматриваемому виду деятельности 

как к результату, с ее помощью можно 
● развить рефлексивные механизмы мышления при изъяснении 

собственной точки зрения, используя логические операции обоснова-
ния – объяснение, доказательство, опровержение (Т. С. Кудрина); 

● достичь интерпретативного понимания как осмысленной 
ценностной позиции в диалоге на основе рефлексии индивидуаль-

но-личностного контекста и осваиваемых научно-теоретических 
знаний (А. Ф. Закирова); 

● развить ценностно-смысловую сферу и сформировать ос-
мысленное знание обучающихся в процессе творческого освоения 

смыслов культурного текста в диалоге (Е. Г. Белякова); 
● развить читательскую культуру личности учащихся (И. В. Шу-

лер) и др. 
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Диалог строится по принципу герменевтического круга, ко-

торый «спиралевидными поступательными движениями» [7, с. 18] 
переводит внутрипсихическую коммуникацию на уровень меж-
личностных отношений и, наоборот, внешний диалог порождает 
внутренний [3]. При взаимодействии субъектов смыслы их тексто-

вых сообщений, существующие в виде интенций, обогащаются но-
выми личностными смыслами (иногда при этом начальные наме-
рения серьезно трансформируются); а вновь поступающая инфор-
мация, проходящая по герменевтическому кругу, напитывается 

смысловым содержанием, которое привносит во взаимодействие 
каждый из его субъектов. 

Освоение обучающимся логики действий, умений для осуществ-
ления герменевтического диалога – это и есть процесс формирования 

информационно-коммуникативной компетентности. Кроме того, что 
в диалоге «распаковываются» смыслы, заключенные в исходящей 
и поступающей информации, происходит усвоение обучающимися 
навыков текстовой деятельности, осуществляется ее интериоризация, 

т. е. способности, приобретенные во «внешнем диалоге», становятся 
достоянием личности, основой самостоятельного поиска в процессе 
понимания. 

Информационно-коммуникативная компетентность состоит 

из следующих компонентов: 
● информационного – способности работать с информацией; 
● коммуникативного – способности выстраивать общение 

в виде диалога, а также умения работать в команде; 
● аксиологического (духовно-нравственного) – умения регули-

ровать свое поведение в рамках значимых общечеловеческих цен-
ностей (социального партнерства, толерантности); оперировать 

различными понятиями и смыслами; 
● личностного – готовности самостоятельно принимать реше-

ния, сформированности исследовательских и творческих способ-
ностей; чувства ответственности; самодисциплины; способности 

к методической работе и самоорганизации; 
● технологического – способности применения усовершенст-

вованных технических знаний и навыков пользования современ-

ными средствами информационных и коммуникационных техно-
логий в различных сферах жизни и деятельности; 
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● лингвистического – умения грамматически правильно строить 

предложения, формировать осмысленные высказывания, соотносить 
выражения с соответствующей социокультурной ситуацией; 

● профессионального – способности оперировать профильны-
ми знаниями в условиях трудовой деятельности; 

● межкультурного – возможности реализовать все указанные 
выше компоненты информационно-коммуникативной компетент-
ности в разных социокультурных системах и пространствах. 

Получение образования в высшем учебном заведении пред-
полагает последовательное освоение студентами их будущей про-
фессии, поэтому процесс обретения информационно-коммуника-
тивной компетентности на основе герменевтического диалога 

должен быть профессионально направленным и содержать про-
блемные профессионально-ориентированные ситуации. На основе 
знаково-контекстного подхода А. А. Вербицкого [4] нами был раз-
работан специальный комплекс таких ситуаций для первых курсов 

нескольких направлений подготовки в Тюменском государствен-
ном нефтегазовом университете (ТюмГНГУ). 

В начальный период обучения в вузе, когда закладываются 
основы ценностей, знаний и умений для последующего личностно-

го и профессионального развития, очень важно поместить студен-
тов в среду будущей профессиональной деятельности. Однако 
обычно это происходит лишь на четвертом – пятом курсах при 
прохождении производственной практики. Между тем, по нашему 

твердому убеждению, воспроизведение атмосферы реальных от-
ношений в трудовом коллективе на первом – втором курсах позво-
лит учащимся получить более полноценные представления того, 
как происходит взаимодействие сотрудников на предприятии или 

в организации, глубже понять особенности своей будущей профес-
сии, а значит, как можно раньше оценить свои перспективы 
в ней. Кроме того, построение диалогичного взаимодействия, на-
правленного на освоение текстов внутри проблемных профессио-

нально-ориентированных ситуаций, будет способствовать, на наш 
взгляд, появлению у обучающихся интереса к основным общепро-
фессиональным дисциплинам, а также даст возможность проде-
монстрировать им единство учебных предметов и сформировать 

в итоге целостную картину окружающей действительности. 
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Проблемные профессионально-ориентированные ситуации 

должны проходить красной нитью через весь учебный процесс 
и стать его основой, на которую накладываются различные вариа-
ции учебных заданий. Для эффективного формирования инфор-
мационно-коммуникативной компетентности студентов необходимо, 

чтобы учебные тексты соответствовали следующим требованиям: 
а) имели профессиональное содержание; 
б) были представлены на родном и на иностранном языках; 
в) содержали межпредметные связи; 

г) вызывали интерес; 
д) были доступными для понимания/интерпретации, для чего 

в частности, следует использовать общеупотребительно-бытовую лек-
сику; 

е) создавали условия для обогащения личностных смыслов. 
Характер и содержание проблемных профессионально-ориен-

тированных ситуаций определяют способ построения коммуника-
ции и направление диалога. Диалог может осуществляться, на-

пример, через совместное «разыгрывание» студентами и препода-
вателями на протяжении всего курса обучения смоделированной 
работы компании. Преподаватель в данном случае выступает в ро-
ли советника или консультанта. Каждый студент выбирает какое-

либо амплуа, для того чтобы почувствовать себя или специалистом 
по связям с общественностью, или системным администратором, 
или дизайнером-конструктором, или инженером-энергетиком 
и т. д. Если несколько обучающихся захотят воплощать одно и то 

же должностное лицо, можно создать некое коллегиальное объеди-
нение, к примеру проектную группу компании N. Диалоги должны 
вестись на равных, как между сотрудниками. Лекции преподава-
телей могут проходить в виде «совещаний», «собраний» или «засе-

даний совета», где каждый вправе высказать свою точку зрения 
по тому или иному вопросу. Стремясь быть взрослыми, а не выпу-
скниками школы, первокурсники и второкурсники, как правило, 
охотно включаются в подобную работу. 

Формирование информационно-коммуникативной компе-
тентности осуществляется поэтапно с использованием различных 
герменевтических, информационных, интерактивных, эвристиче-
ских (на основе методов обучения А. В. Хуторского [9]) и других 
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технологий. С каждым этапом соотносится определенный тип за-

даний, которые выполняют студенты. 
В основу разработки комплекса заданий нами была положена 

концепция о формах понимания (Е. Г. Белякова), согласно которой 
выделяются 

● задания, активизирующие понимание; 
● содержательно-рефлексивные задания; 
● коммуникативно-деятельностные задания; 
● профессионально-ориентированные задания. 

Рассмотрим подробнее, что представляют собой разные типы 
заданий, а также как они могут быть реализованы на практике. 
В качестве примера опишем возможные варианты проведения за-
нятий (или их фрагментов) по английскому языку со студентами 

второго курса технического вуза (направление «Менеджмент»). 
В начале занятий преподавателю рекомендуется создать соот-

ветствующий теме проблемный профессионально-ориентированный 
контекст: студенты «примеряют» на себя роли менеджеров, включа-

ясь в различного рода проблемные ситуации, которые они должны 
разрешить. Итоговой целью занятий может стать составление эссе 
в устной или письменной форме, в котором отражаются представле-
ния учащихся о смысле и назначении избранной профессии. Мате-

риалы для занятий подбираются таким образом, чтобы полностью 
погрузить студентов в очередную тему, обеспечить пополнение зна-
ний об особенностях будущей профессиональной деятельности, 
и варьируются в зависимости от целей и задач этапов формирова-

ния информационно-коммуникативной компетентности. 
На первом (мотивационном) этапе преподаватель должен вы-

строить диалог так, чтобы студенты почувствовали себя равноправ-
ными партнерами по общению. Стимулировать мотивацию, при-

влечь внимание к теме занятия, создать позитивные ассоциации 
у студентов могут, например, мультимедийные материалы (аудио-, 
видео, интернет-ресурсы), различные иллюстрации, личностно-нап-
равленные открытые вопросы вроде: «Расскажите, что общего Вы 

видите между работой генерального директора нефтегазовой компа-
нии, ректора, администратора гостиницы и председателя организа-
ции профсоюза? Какими качествами должны обладать эти люди? 
Какую из этих должностей Вы бы хотели занимать в будущем и поче-
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му?» Материалы и задания, активизирующие понимание, позволяют 

погрузить осмысляемую учащимися информацию в их индивидуаль-
но-личностный контекст и создают условия для того, чтобы освоен-
ные ранее знания стали отправной точкой дальнейшего познания 
и развития личности. Студенты-менеджеры, выполняя первый тип 

заданий, обычно охотно высказывают свою точку зрения, делятся 
предположениями о том, какими качествами должен обладать про-
фессионал их области, описывают и прогнозируют свои представле-
ния о направлении будущей трудовой деятельности. 

На ориентационно-деятельностном этапе занятия вводится но-
вая информация – предлагается устный или письменный текст, рас-
ширяющий систему знаний студентов. Например, это может быть 
чтение и обсуждение отрывка из «Управления в обществе будущего» 

Питера Друкера («Managing in the next society» [10]) и комментирова-
ние его цитаты: «Менеджер помогает развиваться другим людям 
и себе, становиться лучше»; или прослушивание и обсуждение от-
рывка разговора двух менеджеров разного звена о новом сотруднике 

и проблемах, с которыми он столкнулся при взаимодействии с новым 
коллективом. Выполняя содержательно-рефлексивные задания, сту-
денты-менеджеры пытаются осмыслить содержание прочитанного 
и прослушанного текстов, обсуждают их замысел в группах, диску-

тируют, комментируют представленные цитаты, создают собствен-
ный полилог по образцу услышанного, выражают свои точки зрения 
по поводу его построения и содержания. 

Далее работа с текстом трансформируется в диалог межлично-

стного взаимодействия. На основе интеграции смыслового, инфор-
мационного и коммуникативного планов происходит насыщение 
предметных смыслов текста личностным содержанием. Смысл рас-
крывается в процессе диалогического общения. Коммуникативно-де-

ятельностные задания позволяют преобразовать осмысляемую ин-
формацию применительно к совместной трудовой деятельности. Для 
воспроизведения реальных условий работы менеджеров студентам 
можно предложить, например, составить проект на тему «Новый 

центр досуга», в рамках которого они должны продумать его место-
расположение, рекламу, выбор и стоимость курсов и др.; спланиро-
вать и организовать командировочную поездку для сотрудников 
компании с целью повышения квалификации и т. д. 
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При решении поставленной задачи (создании проекта нового 

досугового центра, планировании бизнес-поездки и проч.) у сту-
дентов появляется возможность проявить личные творческие спо-
собности, обрести опыт толерантности, выслушивая разные точки 
зрения своих товарищей, научиться находить общее, устраиваю-

щее всех решение проблемы, попробовать практически применить 
полученную ранее информацию о качествах, необходимых спе-
циалисту их профиля, о том, как нужно управлять рабочим про-
цессом и как необходимо строить деловое общение со своими со-

трудниками. 
На профессионально-практическом этапе диалог между субъек-

тами образовательного процесса уже не ограничивается единичными 
письменными или устными текстами. Учащиеся начинают свободно 

доносить до окружающих свою сформированную мысль, выражать 
и доказывать в реальном общении свою ценностную позицию. Ре-
зультатом самостоятельной активности становится личностный опыт 
в виде осмысленного знания. 

Понимание не может эффективно осуществляться без реали-
зации смыслов в контексте своей деятельности [2]. Понимание, 
смысл и поступок тесно взаимосвязаны. Профессионально-ориен-
тированные задания, которые объединяют осмысляемую инфор-

мацию, ценностные ориентации и личностное отношение к буду-
щей профессиональной деятельности, являются логическим про-
должением предыдущих занятий. Задания могут быть следующие: 

● написание письма губернатору Тюменской области о выде-

лении места для нового досугового центра с обоснованием причин 
и условий его строительства, а также указанием преимуществ его 
введения в эксплуатацию (смоделированная ситуация); 

● подготовка презентации в виде сравнительного отчета 

о преимуществах и недостатках посещения тех или иных городов 
(университетов), в которых существуют различные образователь-
ные программы по теме курсов повышения квалификации (само-
стоятельный поиск); 

● создание эссе на тему «Портрет менеджера будущего» и др. 
На заключительном (профессионально-практическом) этапе 

будущие менеджеры самостоятельно обобщают проведенную рабо-
ту. Они презентуют итоги подготовки сравнительного отчета; пы-
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таются обозначить свою позицию при выборе курсов повышения 

квалификации; самостоятельно формулируют вопросы по теме об-
суждения, как при реальном профессиональном общении; демон-
стрируют навыки аргументированной речи при написании твор-
ческой работы в виде эссе, которое отражает их личностное отно-

шение к избранной специальности и является резюмированием 
всех этапов занятия. 

Таким образом, благодаря особой подборке заданий на каж-
дом из четырех этапов формирования информационно-коммуни-

кативной компетентности студенты начинают воспринимать тек-
сты как осмысленные ценностно-ориентированные реалии. Каж-
дый обучающийся в итоге способен актуализировать в своем соз-
нании ключевые смыслы в диалоге при работе с информацией. 

Происходит обогащение культурными ценностями, необходимыми 
при субъект-субъектном взаимодействии. Самостоятельность же 
при выполнении заданий является залогом того, что будущие спе-
циалисты смогут успешно применять полученный опыт текстовой 

деятельности. 
Основные выводы. 
1. Текстовая деятельность – это осмысление информации 

в диалоге, помещение интенции текстового сообщения в условия 

коммуникативного взаимодействия. Процесс понимания текстов 
движется по герменевтическому кругу: предметное содержание 
насыщается глубокими личностными смыслами и, наоборот, лич-
ностные смыслы в виде жизненного опыта приобретают новую 

форму за счет освоенной информации. 
2. При обучении в вузе наибольший эффект работы с инфор-

мацией достигается при активном использовании в подготовке бу-
дущих специалистов проблемных профессионально-ориентирован-

ных ситуаций, которые, на наш взгляд, должны пронизывать весь 
процесс формирования информационно-коммуникативной компе-
тентности. Благодаря разыгрыванию данных ситуаций, распреде-
лению ролей профессиональной сферы и подбору специальных 

текстов с профессионально значимым содержанием возможно бо-
лее глубокое освоение студентами избранной специальности и об-
разование у них профессионально-личностных качеств. 
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3. Формирование информационно-коммуникативной компе-

тентности следует проводить поэтапно, последовательно применяя 
на занятиях различные типы заданий: активизирующие понима-
ние – способствующие зарождению предпонимания и личностных 
смыслов; содержательно-рефлексивные – направленные на пости-

жение новых смыслов; коммуникативно-деятельностные – уста-
навливающие связь новых смыслов с имеющимся личностным 
опытом; профессионально-ориентированные – порождающие са-
мопонимание, активизирующие самопознание, стимулирующие 

развитие мировоззрения и появление ценностной позиции. 
В результате такой работы можно подготовить компетентного 

специалиста, обладающего широким культурным кругозором, спо-
собного свободно ориентироваться и выполнять профессиональ-

ные обязанности в условиях нового информационного общества, 
творчески подходить к решению сложных задач, а также эффек-
тивно осуществлять межличностное общение в условиях глобально-
го межкультурного пространства. 
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КОНСУЛЬТАЦИИ 

УДК 371. 4 

О. Т. Ковешникова 

МОДЕЛЬ ПРОЦЕССА ФОРМИРОВАНИЯ ГРАЖДАНСКОГО 

САМООПРЕДЕЛЕНИЯ СТАРШЕКЛАССНИКА 

Аннотация. В статье в контексте теории целостного педагогическо-

го процесса и ценностного подхода изложены основы конструирования 

модели процесса гражданского самоопределения личности старшекласс-

ника. Дано авторское определение данного аспекта самоопределения, 

выделены его этапы. В качестве ведущих средств формирования рас-

сматриваемого личностного образования предложены создание личност-

но-значимых педагогических ситуаций гражданского диалога и универ-

сальные для всех этапов воспитания дидактические средства продуктив-

ного характера (эвристические задания, учебные дискуссии, ситуативно-

ролевые игры и т. д.). Представлены содержание, компонентный состав 

гражданского диалога и его разновидности: диалог учителя и ученика, 

взаимодействие между учениками и внутренний диалог школьника. 

Формирование гражданского самоопределения описано как процесс 

целенаправленного развития личности, в ходе которого создается, осозна-

ется и принимается идеал человека-гражданина. Обязательным условием 

этого процесса является встреча-пересечение ценностей в их объектив-

ном бытии и субъективного мира ценностных представлений личности. 

Именно в этой точке соприкосновения двух миров и происходит, по мне-

нию автора статьи, осмысление и принятие ценностей Отечества и граж-

данского общества. 

Ключевые слова: гражданское самоопределение личности, личност-

но-значимая ситуация гражданского диалога, средства продуктивного 

характера. 

Abstract. The paper considers the model construction basics of develop-

ing the civil self-determination of the high school students in the context of 

holistic and axiological approaches; the definition of the above aspect of self-

determination being given, its stages identified. The author comes up with the 

idea of creating the pedagogical situations of the civil dialog along with the 

universal didactic means for all educational stages including the heuristic 

tasks, discussions and situational role play; the content and component 
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composition of the civil dialog being introduced including such varieties as 

the dialog of a teacher and student, students' interaction, and inner dialog. 

The formation of the civil self-determination is regarded by the author as 

the personality development aimed at creating, realizing and accepting the ideal 

of a citizen. In authors' opinion, the above process is conditioned by interactions 

of objective values and subjective personal conceptions of values, and results in 

acknowledging and adoption of the fatherland and civil society values. 

Keywords: civil self-determination, personally significant situation of 

civil dialogue, effective means. 

 
Ведущей целью современного школьного образования являет-

ся воспитание ответственного гражданина. В нормативных доку-
ментах, в частности в «Концепции духовно-нравственного разви-
тия и воспитания личности гражданина России» он представлен 
как «высоконравственный, творческий, компетентный гражданин 
России, принимающий судьбу Отечества как свою личную, осоз-
нающий ответственность за настоящее и будущее своей страны». 

В нашей работе основаниями для конструирования модели 
формирования гражданского самоопределения у учащихся стар-
шей ступени общеобразовательной школы выступили теория цело-
стного педагогического процесса, идеи ценностного подхода в об-
разовании, деятельностный подход к организации педагогического 
процесса, положения личностно-ориентированного подхода, а так-
же полисубъектного (диалогического) подхода. 

В предлагаемую вниманию модель, в соответствии с идеями 
целостного педагогического процесса, включено проектирование 
всех его системообразующих компонентов: 

● целей – достижение определенного уровня сформированно-
сти гражданского самоопределения старшеклассника); 

● средств – личностно-значимая педагогическая ситуация 
гражданского диалога и дидактические средства продуктивного 
характера; 

● прогнозируемых результатов. 
Структуру гражданского самоопределения старшеклассника со-

ставили гносеологический, личностно-смысловой и прогностический 
компоненты. 

Исходя из положений ценностного подхода о присвоении 
учащимися ценностей (А. В. Кирьякова, Л. П. Разбегаева) [3, 4], ло-



© О. Т. Ковешникова 

 

152 Образование и наука. 2013. № 8 (107) 

гика выработки и оформления гражданского самоопределения 
личности старшеклассника соотносима со спецификой гуманитар-
ного познания. Личность присваивает ценности общества, перево-
дит их в систему личностных смыслов, что способствует достиже-
нию определенной внутренней и внешней независимости, утвер-
ждению своего «Я». При этом, как отмечает В. Г. Асеев, «домини-
рующим является не какой-то отдельно взятый идеал, а уже обоб-
щенный образ, синтезирующий в себе положительные черты и каче-
ства идеальной личности». Таким образом, осознание своего «Я» пере-
ходит из категории «знание» в категорию «значимость» и способству-
ет позиционированию себя как субъекта своей жизни [6, с. 34]. 

Какие-либо элементы действительности становятся личностно 
значимыми и ценными, когда в процессе деятельности индивида 

они обретают для него личностный смысл (А. Н. Леонтьев, Л. И. Ру-
винский), а также когда у человека есть способность к осознанию 
и оценке данного смысла [3, с. 153]. 

С этих позиций критерием сформированности гражданского 

самоопределения выступает присвоение учащимися имени-харак-
теристики «Я-гражданин». Поэтому под гражданским самоопреде-
лением старшеклассника, с нашей точки зрения, следует понимать 
интегративное, относительно устойчивое личностное образование, 

характеризующееся осознанием идеала человека-гражданина, что 
выражается в усвоении системы знаний о ценности Отечества 
и гражданского общества и личностном отношении к данным 
ценностям, проявляется в реализации универсального умения про-

гнозировать и корректировать свою деятельность на основе при-
нятия в качестве императива идеала гражданина. Такое понима-
ние гражданского самоопределения совпадает с рассуждениями 
Т. В. Самоходкиной о том, что воспитание ценностно-коммуника-

тивной культуры учеников старшей школы должно сопровождать-
ся процессами смыслообразования, смыслоосознания и смысло-
строительства (термин Д. А. Леонтьева [2]) [5]. 

Нами были выделены следующие этапы процесса формиро-

вания гражданского самоопределения личности: информационно-
оценочный, интериоризация и экстериоризация. 

На информационно-оценочном этапе происходит «знакомст-

во» школьников с объективным социальным значением идеала че-
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ловека-гражданина на низком (поисково-ориентационном) уровне. 

Представления об идеале выглядят пока еще как слабые, расчле-
ненные фрагментарные образования, сочетающие в себе элементы 
внешних знаний, отношений, оценок. В сознании отдельно взятого 
старшеклассника идеал человека-гражданина «окрашивается» 

личностным смыслом, когда начинает выступать как цель осуще-
ствления его деятельности. 

На этапе интериоризации у учащихся обнаруживается нали-
чие определенных смысловых структур (мотивов, целей), что от-

крывает перед ними потенциальные возможности для сознатель-
ной перестройки своего отношения к идеалу человека-граждани-
на. Идеал актуализируется, ему отводится определенное место 
в жизнедеятельности, вследствие чего у старшеклассников проис-

ходит процесс идентификации себя в прошлом, настоящем и буду-
щем, т. е. устанавливается уровень субъективного контроля лично-
сти и появляется способность ощущать себя и оценивать относи-
тельно ситуации. Данный этап соответствует среднему (идентифи-

кационному) уровню сформированности гражданского самоопре-
деления личности. 

Этап экстериоризации предполагает принятие школьниками 

личностного смысла Отечества и гражданского общества как цен-
ностей, «включение» идеала человека-гражданина в систему смы-
словых связей собственного жизненного мира, четкое обозначение 
его объективного места в своей жизнедеятельности. Этот этап со-

относится с высоким (социально-личностным) уровнем граждан-
ского самоопределения. 

Необходимо отметить, что, несмотря на то, что каждый этап 
ориентирован на определенный уровень сформированности граж-

данского самоопределения, структурные компоненты личностного 
образования (гносеологический, личностно-смысловой и прогнос-
тический) формируются одновременно в ходе целостного педаго-
гического процесса. 

Для эффективной реализации процесса формирования граж-
данского самоопределения личности целесообразно моделировать 
личностно-значимые педагогические ситуации гражданского диа-

лога. Они являются единицами аксиологической среды – образова-

тельного и культурного пространства, создаваемого определенной 
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педагогической системой и ориентированного в нашем случае на фор-

мирование гражданина. В данной среде, как утверждает Л. П. Разбега-
ева, развивающаяся личность актуализирует ценностный потен-
циал гуманитарного знания. Усвоение предметной информации 
становится основой смыслотворчества школьников, а смыслотвор-

ческая деятельность, в свою очередь, ориентирует на построение 
ценностной картины мира личности. Само собой, каждый ученик 
находит свои смыслы. По выражению Ю. И. Афанасьева, «это есть 
человеческое лицо любого предметного знания, и открыто оно мо-

жет быть только благодаря собственной и напряженной мысли-
тельной работе» [3]. 

Целесообразно выделить следующие основные составляющие 
личностно-значимой педагогической ситуации гражданского диалога: 

● ученик, обладающий потребностью в самоопределении, же-
ланием применить свой опыт жизнедеятельности и стремящийся 
реализовать себя в гражданском обществе, осознающий себя субъ-
ектом своего времени и в силу этого воспринимающий личностно-

значимую педагогическую ситуацию гражданского диалога 
в единстве ее личностного и общественного значения; 

● учитель и субъект культуры, выступающие в роли «других» – 
носителей ценностных представлений своего времени и культуры. 

Согласно С. Л. Франку, «Я» и «Ты» взаимно конституируют друг друга 
и в отрыве один от другого являются неполными и неистинными, по-
этому до встречи «Я» и «Ты» не существует никакого готового, «данно-
го «Я», оно порождается, проявляется и формируется только в отно-

шениях с «Ты» [7, с. 79]. Учитель является организатором личностно-
значимой педагогической ситуации гражданского диалога, он ини-
циирует активность учащихся по решению социальных проблем; 

● фрагмент содержания социально-гуманитарных дисциплин 

(истории, обществознания, права), раскрывающий аспект социо-
культурной реальности – гражданского общества, отражающий 
сущность, социальную и личностную значимость ценностей «граж-
данское общество» и «Отечество»; 

● система дидактических средств, обеспечивающих реализацию 
личностно-значимой педагогической ситуации гражданского диалога. 
К ним относятся средства продуктивного характера: эвристические 
задания, учебные дискуссии, ситуативно-ролевые игры и др. 
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Педагогическая ситуация гражданского диалога может вклю-

чать как взаимодействие (общение) учителя и ученика, так и диалог 
между учениками, а также внутренний диалог самого ученика. 

Рассмотрим подробнее содержание подобного диалога. Важ-
ным условием того, чтобы он состоялся, является взаимосвязь 

учебной деятельности с опытом жизнедеятельности ученика. Уче-
ник сталкивается с событиями, происходящими в реальных соци-
альных условиях, в результате он накапливает определенный со-
циальный опыт, у него формируются определенные ценностно-

коммуникативные нормы, умения и навыки. Диалог необходимо 
строить с учетом индивидуальных интересов, наклонностей и дру-
гих специфических особенностей учащихся, окружающей обста-
новки, среды их обитания и окружения. 

Личностно-значимая педагогическая ситуация гражданского 
диалога требует сотрудничества субъектов обучения. Диалог дол-
жен стать совместным способом поиска истины. Этот поиск не 
предполагает общего и единого для всех вывода. В диалоге проис-

ходит, так сказать, познание «познающего субъекта», его состоя-
ний, эмоций, чувств, отношений, ценностей, смыслов. Причем пе-
дагог не выступает здесь в качестве транслятора знаний, равно 
как и образцов поведения, отношений и т. д., а представляет со-

бой, прежде всего, личность, интересную воспитанникам своим 
внутренним содержанием, увлекающим самовыражением, предос-
тавляющую им право свободного выбора своей собственной пози-
ции по отношению к обсуждаемой проблеме [4, с. 175]. 

Немаловажен внутренний диалог учащихся. Человек всегда 
способен находить оппонента в самом себе. Личность, как прави-
ло, погружена в диалог с самой собой, где участвуют многие смы-
словые и психологические установки, оказывающие фильтрующее 

влияние на поступающую из внешнего мира информацию. Лично-
стное бытие человека раскрывается в диалогических формах кон-
тактов, так как в отношениях «Я» и «Ты» «человек не только прояв-
ляет себя вовне, а впервые становится тем, что он есть – не только 

для других, но и для себя самого» [1, с. 94]. 
Диалог – межсубъектное взаимодействие, когда субъекты не 

столько обмениваются информацией, сколько пытаются передать 
свое отношение к ней. Общение начинается с постановки пробле-
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мы и признания разноплановости ее разрешения. В диалоге про-

исходит «знакомство» и взаимодействие с иным смысловым ми-
ром – с другой личностью, появляется возможность максимально 
раскрыть себя, реализовать свой творческий потенциал, утвер-
диться во мнении других и в своем собственном [4]. 

Во время глубинного содержательного диалога с конкретным 
«другим» возникает большая вероятность изменения своего «Я», кото-
рая тем реальней, чем значительней этот «другой» для собеседника, 
а наличие происшедших изменений и их масштаб, по мнению 

Д. А. Леонтьева, может служить критерием этой значимости [2]. 
Реализацию личностно-значимой педагогической ситуации 

гражданского диалога обеспечивают дидактические средства про-
дуктивного характера. Основу данных средств составляют эври-

стическая и поисковая деятельность, рефлексия и прогнозирова-
ние результата учебной деятельности. 

Средства продуктивного характера способствуют «переходу 
от изученной закономерности к конкретному случаю в жизни, 

преобразованию информации для решения конкретной задачи». 
Эти средства реализуют «человеческие потенции». Потенции же 
учащегося проявляются в «неотчужденной» (продуктивной) актив-
ности – процессе рождения, создания чего-либо и сохранения ус-

тойчивой психологической связи с тем, что он создает, т. е. данная 
активность показывает, что он и его деятельность едины [8]. 

При помощи продуктивных средств совершенствуется миро-
воззрение старшеклассников: через привитие ценностей Отечества 

и гражданского общества у них формируются система знаний об 
идеале человека-гражданина, на ее основе вырабатывается уни-
версальный императив прогнозирования и коррекции своей дея-
тельности, происходит осознание и присвоение имени-характерис-

тики «Я-гражданин». Дидактические средства продуктивного ха-
рактера – это такие средства, которые предполагают 

● самостоятельный поиск учащимися в текстах культуры зна-
ний об идеале человека-гражданина, Отечестве и гражданском 

обществе как ценностях; 
● преобразование школьниками полученных знаний; 
● оценочные суждения о имеющихся у учащихся гражданских 

качествах; 
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● связь полученных знаний с реальными жизненными явле-

ниями и проблемами, актуальными для учащихся. 
Данные средства (эвристические задания, учебная дискус-

сия, ситуативно-ролевые игры и т. д.) универсальны для всех эта-
пов воспитания гражданственности и самоопределения школьни-

ков как граждан. Они (средства) способствуют оформлению «про-
дуктивной личности», которая, по выражению Э. Фромма, «ожив-
ляет все, чего бы она ни коснулась, … реализует свои собственные 
способности и вселяет жизнь в других людей и в вещи» [8, с. 220]. 

Итак, формирование гражданского самоопределения личности 
старшеклассника есть процесс целенаправленного развития лично-
сти, в ходе которого создается, осознается и принимается идеал че-
ловека-гражданина. Обязательным условием этого процесса является 

встреча-пересечение ценностей в их объективном бытии и субъек-
тивного мира ценностных представлений личности [3]. Именно 
в этой точке соприкосновения двух миров и происходит осмысление 
и принятие ценностей Отечества и гражданского общества. 
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ЮБИЛЕЙ 
ЮБИЛЕЙ 

К 75-ЛЕТИЮ ЭВАЛЬДА ФРИДРИХОВИЧА ЗЕЕРА 
Эвальд Фридрихович Зеер – ведущий отечественный психолог, 

член-корреспондент РАО, доктор психологических наук, профессор, 

Заслуженный деятель науки РФ, заведующий кафедрой психологии 
профессионального развития Российского государственного профес-
сионально-педагогического университета, лауреат премии Прави-
тельства Российской Федерации в области образования. 

Эвальд Фридрихович родился 21 августа 1938 г. в г. Энгельс 
Саратовской области. В 1964 г. окончил Нижнетагильский педин-
ститут, с 1964 по 1967 г. преподавал в этом же вузе. В 1967–
1970 гг. учился в аспирантуре Академии психологических наук 

СССР (Москва). В 1970 г. защитил кандидатскую, а в 1989 г. – 
докторскую диссертацию. С 1982 г. работает в Российском госу-
дарственном профессионально-педагогическом университете. 

На научно-профессиональное становление Эвальда Фридри-

ховича большое влияние оказали академик РАО Е. А. Климов, док-
тора психологических наук Т. В. Кудрявцев, Л. А. Регуш. 

Эвальд Фридрихович – основатель единственной в России на-
учной школы, исследующей целостный и непрерывный процесс 

развития личности в профессионально-образовательном простран-
стве в единстве его психологических и педагогических составляю-
щих. Проблематика его изысканий – психология профессионально-
го становления личности: периодизация формирования личности 

специалиста, профессионально обусловленные деструкции, психо-
технологии социально-профессиональных достижений. 

С 1995 г. ученый занят изучением функционирования про-
фессионального образования. Под его руководством были разрабо-

таны психолого-педагогические основы профессионально-педаго-
гического образования: создана модель деятельности и личности 
инженера-педагога, спроектирована эффективная парадигма лич-
ностно-развивающего образования, а также сформировано науч-

но-методическое обеспечение профессионально-образовательного 
процесса. Данные разработки, безусловно, оказали большое влия-
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ние на развитие профессионально-педагогического образования 

в стране. Их прикладные аспекты стали основой научно-психоло-
гического обеспечения подготовки ремесленников-предпринимате-
лей в рамках Международного Российско-Германского проекта 
«Возрождение ремесленничества России». 

Э. Ф. Зеер впервые в стране организовал обучение практиче-
ских психологов для системы базового профессионального образо-
вания – квалифицированных специалистов, владеющих уникаль-
ными современными технологиями по отбору и оценке персонала 

на основе компетентностного подхода. 
Результаты трудов Э. Ф. Зеера обобщены в монографиях «Про-

фессиональное становление личности инженера-педагога» (Сверд-
ловск, 1988); «Личностно ориентированные технологии профессио-

нального развития специалиста» (Екатеринбург, 1999); «Психология 
личностно ориентированного профессионального образования» 
(Екатеринбург, 2000); «Профессионально-образовательное пространст-
во личности» (Екатеринбург, 2002); «Личностно-развивающее про-

фессиональное образование» (Екатеринбург, 2006); «Профессионально-
личностный потенциал субъектов предпринимательской деятельно-
сти» (Екатеринбург, 2009); «Теоретико-методологические основа-
ния профессионально-образовательного пространства человека» 

(Екатеринбург, 2010); «Инновации в подготовке ремесленников-
предпринимателей» (Екатеринбург, 2011); «Психология профессио-
нального развития: методология, теория, практика» (Екатеринбург, 
2011); «Институциональное обеспечение внедрения инноваций в об-

разовательную практику» (Екатеринбург, 2012) и др., а также в учеб-
ных пособиях «Психология профессий» (Москва, 2001); «Психология 
профессионального образования» (Москва, 2003); «Основы проф-
ориентологии» (Москва, 2005); «Психология профессиональных де-

струкций» (Москва, 2005); «Психология профессионального разви-
тия» (Москва, 2006), «Психология профессионального образования» 
(Москва, 2009); «Психология профессионального консультирова-
ния» (Екатеринбург, 2009); «Личностно ориентированное профес-

сиональное образование» (Москва, 2010); «Психология взрослости» 
(Воронеж, 2011); «Дидактические конструкты психологии профес-
сионального образования» (Екатеринбург, 2012). Всего вышло 
в свет более 300 публикаций, в том числе 16 монографий, 22 учеб-
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ных пособия, 28 научно-методических пособий и 37 статей, напе-

чатанных в журналах, рекомендованных ВАК РФ. 
Под руководством Э. Ф. Зеера защищено 5 докторских и 50 кан-

дидатских диссертаций. 
О признании заслуг ученого свидетельствуют его многочис-

ленные награды: почетные знаки «Отличник народного просвеще-
ния» (1975) и «Отличник профтехобразования СССР» (1985); «Ме-
даль К. Д. Ушинского (1995); звание «Заслуженный деятель науки РФ» 
(1996); премия Правительства РФ в области образования (2007); бес-

счетные почетные грамоты за достижения в области педагогической 
и психологической науки. В 2010 г. Э. Ф. Зеер был награжден государ-
ственным Орденом почета Российской Федерации. 

В текущем 2013 г. в рейтинге «100 самых цитируемых педа-

гогов России» Эвальд Фридрихович занял 10-е место. 
Научные исследования Э. Ф. Зеера хорошо известны не толь-

ко в России, но и за рубежом. Европейским педагогическим обще-
ством ему была присуждена Международная премия «За интегра-

цию систем образования Европы» (1993). 
Эвальд Фридрихович Зеер – крупный научный деятель, смело 

выдвигающий и реализующий масштабные идеи. Но он не только 
исследователь, но и организатор, а главное – инициатор многих 

научных проектов, объединяющих представителей других научных 
школ и направлений. Его творческая активность и продуктив-
ность удивительны, а социальная ответственность, профессио-
нальная честность и настойчивость в достижении поставленных 

целей являются образцом профессионального поведения ученого. 
Выражаем свое уважение и искреннее восхищение Вами, до-

рогой Эвальд Фридрихович. Желаем здоровья и творческого долго-
летия! 

Коллеги и друзья. 
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ИНФОРМАЦИЯ ДЛЯ АВТОРОВ 

 

Уважаемые коллеги! 
 

Журнал «Образование и наука» является научным периодическим печатным 
изданием, публикующим наиболее значимые научные труды и результаты науч-
ных исследований  ученых Уральского региона и России, и распространяется на 
всей территории РФ. 

В журнале размещаются материалы по актуальным проблемам  педагогики и пси-
хологии, информация о программах и проектах в области педагогики и психологии. 

Журнал включен Высшей аттестационной комиссией Министерства образо-
вания и науки РФ в перечень ведущих научных журналов, выпускаемых в Рос-
сийской Федерации, в которых разрешены публикации основных научных резуль-
татов диссертаций на соискание ученой степени доктора наук.  

Основная тематика, поддерживаемая журналом: 
● Теоретические исследования в области педагогики и психологии; 
● Общие проблемы образования; 
● Профессиональное образование; 
● Философия образования; 
● Культурология  образования; 
● Психологические исследования; 
● Социологические исследования. 
К сотрудничеству приглашаются ученые-исследователи в области педагоги-

ки и психологии образования, докторанты, аспиранты, преподаватели вузов. 
Для публикации статьи в журнале необходимо представить материал в элек-

тронном виде, объемом не менее 12 печатных страниц формата А4; аннотацию 
к статье на русском и английском языках, объемом не более 70 слов; сведения об ав-
торе (ученая степень, звание, место работы, координаты: рабочий телефон, факс, 
электронная почта, почтовый адрес и адрес для направления авторского экземпляра 
в случае публикации). 

Редакция может публиковать статьи в порядке обсуждения, не разделяя 
точки зрения авторов. Рукописи не возвращаются, рецензии не высылаются. Ав-
торы опубликованных статей несут ответственность за точность приведенных 
фактов, статистических данных, собственных имен, библиографических описаний 
и прочих сведений, а также за содержание материалов, не подлежащих открытой 
публикации. Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается. 

 
Дополнительная информация и требования к публикациям размещены на сайте: 

www.edscience.ru 
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ПАМЯТКА АВТОРАМ 

Общие положения 

1. Журналу предлагаются статьи, не публиковавшиеся ранее в других изда-
ниях и соответствующие тематике журнала. 

2. Текст статьи должен включать следующие обязательные элементы: 
● постановка задачи; 
● научная экспозиция, которая вводит в проблему; 
● анализ существующих методологических подходов к решению данной задачи; 
● исследовательская часть; 
● система доказательств и научная аргументация; 
● результаты исследования; 
● научный аппарат и библиография. 
Текст статьи должен быть написан языком, понятным не только специалис-

там, но и широкому кругу читателей, заинтересованных в обсуждении темы. Это 
требует дополнительного обоснования специализированных научных терминов. 

3. К рукописи прилагается официальная рецензия и рекомендация к публи-
кации (выписка из протокола заседания кафедры, ученого совета и проч.). 

4. Авторский оригинал представляется в электронной версии с одной бу-
мажной распечаткой текста, которая должна быть полностью идентична электрон-
ному варианту. 

5. Средний объем статьи – 12 страниц, страницы должны быть пронумерованы. 
6. К статье прилагается аннотация (не более ¼ страницы) и 3–5 ключевых 

слов на русском и английском языках, УДК. 
7. Список цитируемой литературы приводится в конце статьи в алфавит-

ном порядке, оформляется по правилам оформления библиографических списков. 
Ссылки в тексте должны соответствовать списку литературы. 

8. Последовательность оформления рукописи: заголовок статьи, инициалы 
и фамилия автора на русском и английском языках, аннотация и ключевые слова 
на русском и английском языках, основной текст, список использованной литера-
туры на русском и английском языках. 

9. Рисунки и диаграммы дублируются и прилагаются отдельным файлом в той 
программе, в которой выполнена графика. 

10. После текста статьи указываются сведения об авторе: фамилия, имя, от-
чество полностью; место работы и должность; ученая степень и звание; контак-
тные телефоны, домашний и электронный адрес. 

11. Рукописи, не соответствующие редакционным требованиям, не рассмат-
риваются. 

12. Редакционная коллегия оставляет за собой право редактирования посту-
пающих материалов. 

Требования к авторскому оригиналу 

1. Формат – MS Word. 
2. Гарнитура – Times New Roman. 

3. Размер шрифта (кегль) – 14. 

4. Межстрочный интервал – 1,5. 
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5. Межбуквенный интервал – обычный. 

6. Абзацный отступ – стандартный (1,27). 

7. Поля – все по 2 см. 
8. Выравнивание текста по ширине. 

9. Переносы обязательны. 

10. Межсловный пробел – один знак. 

11. Допустимые выделения – курсив, полужирный. 

12. Внутритекстовые ссылки на включенные в список литературы работы 
приводятся в квадратных скобках с указанием номера источника в списке и но-

мера страницы источника цитаты. 

13. Дефис должен отличаться от тире. 

14. Тире и кавычки должны быть одинакового начертания по всему тексту. 
15. При наборе не допускается стилей, не задаются колонки. 

16. Не допускаются пробелы между абзацами. 

17. Рисунки только черно-белые, без полутонов, в векторных форматах WMF, 

EMF, CDR, растровые изображения – в формате TIFF, JPG с разрешением не ме-

нее 300 точек/дюйм, в реальном размере. 
Диаграммы из программ MS Excel, MS Visio вместе с исходным файлом. 

Порядок продвижения рукописи 

1. При поступлении в редакцию статья регистрируется и в соответствии 
с датой поступления рассматривается в свою очередь. 

2. Все статьи проходят независимое рецензирование. Окончательное реше-

ние о публикации принимается редколлегией журнала. 

3. Рукописи, не принятые к изданию, не возвращаются. 

4. Авторам, чьи рукописи требуют доработки, высылаются замечания о не-
доработках, которые требуется устранить. 

5. Подробные требования к представляемым работам размещены на сайте 

журнала www.edscience.ru. 
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