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ПРОБЛЕМЫ ПЕРЕДАЧИ УНИКАЛЬНОГО 

ЗНАЧЕНИЯ ФРАЗЕОЛОГИЧЕСКИХ ЕДИНИЦ  
В ПРОЦЕССЕ МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОММУНИКАЦИИ 

 
 В настоящее время в лингвистике существует множество открытых во-

просов, связанных с межкультурной коммуникацией. Среди них актуальным ос-
тается вопрос о функционировании лексико-фразеологического уровня языка в 
процессе межличностного общения между представителями различных культур-
ных групп. Именно фразеологический состав языка наиболее отчетливо отража-
ет специфику языкового мышления народа и особенности его культуры. Фразео-
логические единицы (в дальнейшем - ФЕ) отражают отношение народа к явле-
ниям окружающей действительности, тесно связанных с его жизнью. Природа 
образного значения ФЕ тесно связана с фоновыми значениями, а именно: с прак-
тическим опытом человека, с культурно-историческими традициями говорящих 
на данном языке, с мифологией. В живой разговорной речи употребление фра-
зеологизмов как образных средств позволяет конкретизировать предмет мысли, 
передавая при этом эмоциональное отношение к нему. Главной трудностью, ко-
торую приходится преодолевать как в процессе устного общения, а именно уст-
ного перевода, так и в процессе создания переводного текста, остается адекват-
ная передача значения ФЕ. Данная проблема возникает в связи с тем, что преоб-
ладающая масса оборотов одного языка не имеет готовых равноценных соответ-
ствий во фразеологии другого языка. В языке перевода важно найти такие соот-
ветствия, которые были бы адекватны по значению, образности, внутренней 
форме, стилистической окраске, и адекватно воспроизводили индивидуально-
авторские преобразования структуры ФЕ. [1]  

Многие исследователи (В. Н. Комиссаров [2], Я. И. Рецкер [3], А. В. Ку-
нин [4]) выделяют четыре основных способа перевода ФЕ. Одним из основных 
способов передачи уникального значения фразеологических единиц является 
фразеологический эквивалент (полный и частичный), при использовании кото-
рого сохраняется весь комплекс значений переводимой единицы. Вторым спо-
собом передачи значения ФЕ является фразеологический аналог, который по значе-
нию адекватен английскому фразеологизму, но по образной основе отличается 
от него полностью или частично. Третьим способом перевода образных ФЕ яв-
ляется дословный перевод (калькирование), при этом, образность нового выра-
жения должна легко восприниматься русским читателем и не создавать впечат-
ления неестественности и несвойственности общепринятым нормам русского 
языка [5]. Для того чтобы объяснить смысл ФЕ, которые не имеют в русском 
языке ни аналога, ни эквивалента и не подлежит дословному переводу, может 
быть использован описательный способ перевода. 
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Наиболее сложным вопросом в работах, посвящённых типологии фразео-
логических оборотов, остается вопрос классификации ФЕ. В нашем исследова-
нии мы остановились на классификации, предложенной В.В. Виноградовым. В 
зависимости оттого, насколько стираются номинативные значения компонентов 
фразеологизма, насколько сильно в них переносное значение, В.В.Виноградов 
делит ФЕ на фразеологические сращения (абсолютно неделимые, неразложимые 
устойчивые сочетания, общее значение которых не зависит от значения состав-
ляющих их слов), фразеологические единства (устойчивые сочетания слов, в ко-
торых при наличии общего переносного значения отчетливо сохраняются при-
знаки семантической раздельности компонентов) и фразеологические сочетания 
(устойчивые обороты, в состав которых входят слова и со свободным, и с фра-
зеологически связанным значением, которое проявляется лишь в связи со 
строго определенным кругом понятий и их словесных обозначений) [6]. 

Нами был произведен анализ семантики ФЕ в романе Дж. Голсуорси «The 
Forsyte Saga. The Man of Property» и их переводческие соответствия в переводе 
М.Ф. Лорие. Анализ показал, что в тексте-источнике встречаются все три типа 
ФЕ, выделенных В.В.Виноградовым. Самым распространенным типом фразео-
логизмов в тексте-источнике стал тип фразеологических сочетаний. Это можно 
объяснить тем, что фразеологические сочетания сближаются по своему характе-
ру со свободными словосочетаниями, в них возможна замена, добавление, пере-
становка компонентов, что значительно расширяет возможности описания геро-
ев. В результате анализа переводческих соответствий ФЕ мы пришли к выводу, 
что английские фразеологические сращения в большинстве случаев переводятся 
свободными словосочетаниями, английские фразеологические единства перево-
дятся чаще всего либо русскими фразеологическими единствами, либо свобод-
ными словосочетаниями, английские фразеологические сочетания переводятся 
также либо фразеологическими сочетаниями, либо свободными словосочета-
ниями или словом. Распространенным способом передачи фразеологизма в рус-
ском переводном тексте является его перевод фразеологическим эквивалентом 
или свободным словосочетанием (словом).  

Приведем пример анализа английской ФЕ и ее переводческого соответст-
вия: Looking back on the Victorian era, whose ripeness, decline, and “fall-off” is in 
some sort pictured in “The Forsyte Saga”, we see now that we have but jumped out of 
a frying-pan into a fire. – Оглядываясь на эпоху Виктории, расцвет, упадок и ги-
бель которой в некотором роде представлены в «Саге о Форсайтах», мы видим, 
что попали из огня да в полымя. Английский фразеологический оборот «to 
jump out of a frying-pan into a fire» является фразеологическом единством, в основе 
внутренней формы которого лежит метафорическое переосмысление с элементами 
метонимии. Для передачи уникального значения английской ФЕ автор перевода 
использовал русский фразеологический оборот «попасть из огня да в полымя», ко-
торый, так же как и английский фразеологизм, является фразеологическим единст-
вом, внутренняя форма которого строится на основе метафоры. Таким образом, тип 
английской ФЕ совпадает с типом русской ФЕ. Русский фразеологический оборот 
«попасть из огня да в полымя» совпадает с английским фразеологизмом по значе-
нию («попасть из одного плохого положения в другое»), по стилистической окраске 
(и русский, и английский фразеологизмы относятся к разговорному стилю), близок 
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по образности («попасть из огня в пламя» и «попасть из раскаленной сковороды в 
костер» - в обоих случаях возникает образ огня), но частично отличается способом 
переосмысления значения. Следовательно, русская ФЕ является частичным лекси-
ческим эквивалентом первого типа. 

Проанализировав ФЕ в романе Дж. Голсуорси «The Forsyte Saga. The Man 
of Property», мы пришли к выводу, что для достижения максимальной адекват-
ности при передаче уникального значения ФЕ, переводчику следует подбирать 
фразеологизм, идентичный фразеологизму оригинала по значению, стилистиче-
ской окраске и внутренней форме, если же в языке-перевода нет таких фразеоло-
гизмов, то следует использовать описательный, лексический способы перевода, 
которые максимально раскрывают значение фразеологизма из языка-источника. 
Обладая знаниями о природе функционирования ФЕ, носитель российской куль-
туры может лучше понять иноязычную речь, а также более точно и экспрессивно 
выразить свои мысли в процессе межкультурной коммуникации. 
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ПРИМЕНЕНИЕ ИНТЕРАКТИВНЫХ ТЕХНОЛОГИЙ  
В ПРОЦЕССЕ ФОРМИРОВАНИЯ  

КОНСТРУКТИВНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 
 
Введение новых стандартов высшего профессионального образование вы-

явило необходимость изменений в процессе обучения студентов, в частности 
широкое применение интерактивных методов обучения. Метод case-study - ин-
терактивный метод обучения – инструмент, позволяющий применить теоретиче-
ские знания к решению практических задач. Метод способствует развитию у 
студентов самостоятельного мышления, умения выслушивать и учитывать аль-
тернативную точку зрения, аргументированно высказывать предложения по ре-
шению проблемы, то есть обучающиеся применяют и совершенствуют аналити-
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ческие и оценочные навыки, учатся работать в команде, находить наиболее ра-
циональное решение.  

Далее рассмотрим понятие «кейс-стадии». 
Case-Study («кейс-метод») – учебные конкретные ситуации, специально 

разрабатываемые на основе фактического материала с целью последующего раз-
бора на учебных занятиях. В ходе разбора ситуаций обучающиеся учатся дейст-
вовать в «команде», проводить анализ и принимать управленческие решения.  

Цель метода Case Study – совместными усилиями группы обучающихся 
проанализировать представленную ситуацию, разработать варианты проблем, 
найти их практическое решение, оценить предложенные алгоритмы и выбрать 
лучший из них. 

Идеи метода case-study (метода ситуационного обучения) достаточно про-
сты: метод предназначен для получения знаний по дисциплинам, при этом зна-
ние формируется во время решении учебных задач, не имеющих однозначного 
ответа (возможно несколько ответов) на поставленный вопрос; акцент обучения 
переносится на выработку знания; результатом применения метода являются 
знания и навыки профессиональной деятельности; технология метода (по опре-
деленным правилам разрабатывается модель конкретной ситуации, произошед-
шей в реальной жизни, и отражается тот комплекс знаний и практических навы-
ков, которые студентам нужно получить; при этом преподаватель выступает в 
роли ведущего, генерирующего вопросы, фиксирующего ответы, поддерживаю-
щего дискуссию). Достоинство данного метода: развитие системы ценностей 
студентов, профессиональных позиций, жизненных установок, своеобразного 
профессионального мироощущения и миропреобразования; для метода case-
study характерны эмоции, творческая конкуренция. 

Кейс должен удовлетворять следующим требованиям: соответствовать 
четко поставленной цели создания; иметь соответствующий уровень трудности; 
иллюстрировать несколько аспектов жизни; не устаревать слишком быстро; 
быть актуальным на сегодняшний день; иллюстрировать типичные ситуации; 
развивать аналитическое мышление; провоцировать дискуссию; иметь несколько 
решений. 

Технологические особенности метода case-study: метод представляет со-
бой специфическую разновидность исследовательской и аналитической деятель-
ности студентов; метод case-study выступает как технология коллективного обу-
чения (работа в группе) и взаимный обмен информацией; метод case-study в обу-
чении можно рассматривать как синергетическую технологию, суть которой за-
ключается в подготовке процедур погружения группы в ситуацию, формирова-
нии эффектов умножения знания, инсайтного озарения, обмена открытиями и 
т.п.; метод case-study интегрирует в себе технологии развивающего обучения; 
метод case-study выступает как разновидность проектной технологии; метод 
case-study является технологией «создания успеха». 

Классификация кейсов может производиться по различным признакам. 
Одним из широко используемых подходов к классификации кейсов является их 
сложность (иллюстративные учебные ситуации – кейсы; учебные ситуации – 
кейсы с формированием проблемы; учебные ситуации – кейсы без формирова-
ния проблемы; прикладные упражнения); исходя из целей и задач процесса обу-
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чения (обучающие анализу и оценке; обучающие решению проблем и принятию 
решений; иллюстрирующие проблему, решение или концепцию в целом); по на-
личию сюжета (сюжетные и бессюжетные); в зависимости от того, кто выступа-
ет субъектом кейса личностные, организационно-институциональные, много-
субъектные); по типу методической части (вопросные и кейсы-задания); по сте-
пени воздействия их основных источников (практические, обучающие кейсы, 
научно-исследовательские кейсы). 

В работе обучающегося над кейсом условно можно выделить пять этапов: 
I этап — знакомство с ситуацией, её особенностями; 
II этап — выделение основной проблемы (проблем), выделение персона-

лий, которые могут реально воздействовать на ситуацию; 
III этап — предложение концепций или тем для «мозгового штурма»; 
IV этап — анализ последствий принятия того или иного решения; 
V этап — решение кейса — предложение одного или нескольких вариан-

тов последовательности действий, указание на важные проблемы, механизмы их 
предотвращения и решения. 

Действия педагога при реализации кейс – технологии: 
- создание кейса или использование уже имеющегося; 
- распределение учеников по малым группам (4-6 человек); 
- знакомство учащихся с ситуацией, системой оценивания решений  
- проблемы, сроками выполнения заданий; 
- организация работы учащихся в малых группах, определение докладчиков; 
- работа с кейсом; 
- организация презентации решений в малых группах; 
- организация общей дискуссии;  
- обобщающее выступление учителя, его анализ ситуации; 
- оценивание учащихся преподавателем. 
«Кейс-стади» реализуют возможность студентов проявить и усовершенст-

вовать аналитические и оценочные навыки, научиться работать в команде, при-
менять на практике теоретический материал. 

Далее представим вариант «кейс-стадии», примененного в рамках опытно-
экспериментальной работы по формированию конструктивно-педагогической 
компетенции. 

Вариант I 
Задачи: 
1. Актуализация знаний о способах разрешения педагогических ситуаций. 
2. Отработка приемов разрешения конфликтной педагогической ситуации. 
Методика организации: 
I. Распределить студентов на группы по 5-6 человек. 
II. Раздать карточки, на которых представлена схема решения педагоги-

ческой ситуации: 
1) выявить сущность педагогической ситуации; 
2) определить педагогическую проблему возможные причины возник-

новения данной ситуации; 
3) сформулировать стратегические, тактические, ситуативные педаго-

гические задачи, направленные на решение возникшей ситуации; 
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4) определить несколько вариантов решения педагогической ситуации; 
5) выбрать наиболее оптимальный вариант; 
6) реализация плана решения ситуации; 
7) анализ. 
III. Педагогическая ситуация №1 
Учительница литературы два года работала в старших классах, предмет 

свой любила и знала. В прошлом году к ней в 10-й класс пришел мальчик из дру-
гой школы. Причина перевода – конфликты с учителями. Он менял уже третью 
школу. Игорь, так звали мальчика, сразу понравился одноклассникам и учителям. 
Умный, эрудированный, аккуратный, всегда старался принять активное участие в 
общественной жизни класса и школы. Учительница даже часто задумывалась, что 
же случилось в тех школах, из которых ему пришлось уйти?  

Мальчик проучился первую четверть. Никаких замечаний к нему не было. 
Родители облегченно вздохнули на родительском собрании, потому что учитель-
ница об их сыне говорила только хорошее. Игорь стал лидером в классе. 

Началось все во второй четверти, когда стали изучать новое произведение. 
Он громко на весь класс объявлял, что это произведение уже не актуально, оно не 
интересно, почему бы не разрешить, как за рубежом, изучать каждому ученику 
любое произведение и ходить на те предметы, которые он считает нужными. Си-
деть на уроках скучно, просто все молчат и т.д. Так на каждом уроке. 

Педагогическая ситуация 2. 
В классе мальчик, недавно приехавший из Армении - Тамерлан. Его посто-

янно обзывают, не хотят с ним общаться, смеются над ним. На одной из перемен 
к нему подошел одноклассник Вова, стал обзываться, толкнул его. Тамерлан, не 
сдержавшись, дал сдачу. Между ребятами произошла драка. На помощь Вове, 
подключились одноклассники. На следующий день в школу с жалобами пришли 
родители учеников и требовали, чтобы мальчика перевели в другой класс или в 
другую школу. 

В процесс разрешения педагогических ситуаций студенты должны сами, 
пользуясь собственным опытом и навыками моделирования, предложить содер-
жание конфликтной ситуации, распределить между собой роли. Сам диалог за-
ранее не оговаривается. Они проигрывают педагогическую ситуацию, при кото-
рой необходимо использовать приемы разрешения конфликтной ситуации. 
Можно заранее определить, какая пара какой прием должна отработать, можно 
предложить студентам выбирать самим. При анализе ситуации оцениваются эф-
фективность использования того или иного приема в каждой конкретной ситуа-
ции, умение студента реализовать данный прием. Необходимо определить ис-
пользовался один прием или возникла необходимость поиска привлечения дру-
гих возможных вариантов. Также важно обратить внимание на внешние призна-
ки (жесты, позы, голос и т.д.), по которым можно определить, как меняется эмо-
циональное состояние конфликтующих сторон. 

Применение кейс-стади в процесс обучения дало хорошие результаты о 
чем можно судить по проведенной диагностики сформированности КПК. 

В ходе опытно-экспериментальной работы у большинства испытуемых 
сформировался высокий уровень мотивации, появилось осознанное отношение к 
овладению КПК, стремление освоить их. Произошла переориентация студентов на 
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осмысление ценностей и идей КПК с точки зрения ее образовательной и социаль-
ной значимости. Как показали наблюдения, к концу формирующего эксперимента 
у студентов экспериментальной группы усилилась внутренняя мотивация: особую 
значимость для студентов приобрело овладение научными основами проектирова-
ния и механизмами согласования ценностей и целей КПК, ярко выраженное стрем-
ление проектировать педагогическую деятельность с учетом КПК.  

О высокой положительной динамике мотивационно-ценностного отноше-
ния студентов экспериментальной группы к овладению КПК свидетельствуют 
изменения в целевых установках, выступающих результатом их самоопределе-
ния по отношению к КПК.  

Большинство студентов экспериментальной группы достигли уровня - 
компетентность сформированности ценностного отношения к КПК. Так, у 
большинства студентов (86%) сформировались профессиональные убеждения в 
необходимости систематического отслеживания и коррекции образовательного 
процесса. Общее значение уровня сформированности их ценностного отношения 
к освоению КПК соответствует компетентности. 

Стоит обратить внимание на тот факт, что формирование ценностного от-
ношения проходило параллельно с освоением знаний КПК. Следовательно, мы 
вправе предполагать, что произошли приращения и в когнитивном, и в опера-
ционально-деятельностном аспектах КПК. Поэтому в ходе контрольного среза 
мы изучили состояние когнитивного и операционально-деятельностного компо-
нентов и предложили студентам тесты и учебные задания, позволяющие опреде-
лить полноту, конкретность, гибкость и осознанность знаний и сформированно-
сти отдельных компонентов КПК. 

Данные контрольного среза убедительно свидетельствуют о довольно 
значительном сдвиге в уровне усвоения знаний о КПК в экспериментальной 
группе. Результаты проведенного тестирования показали явное преимущество 
в овладении знаниями теории КПК студентов экспериментальной группы. 
Многие студенты (31,3%) владеют знаниями о КПК на уровне - компетент-
ность, 62,5% - на уровне анализа и синтеза. Для них характерно и самое высо-
кое значение прироста коэффициента усвоения знаний.  

Третье направление контрольного среза было нацелено на выявление 
уровня сформированности операционально-деятельностном критерия КПК. Ка-
чественный анализ выполнения заданий студентов экспериментальной группы 
позволяет говорить о том, что достаточно интенсивно шло освоение КПК. Боль-
шинство студентов правильно разрабатывали план мониторингового изучения 
педагогического явления, подбирали инструментарий (критерии и показатели, 
методику изучения), осуществляли сбор данных и их интерпретацию, разраба-
тывали характеристику уровней, соотносили полученные данные с нормами, 
формулировали педагогический диагноз, что говорит о развитии определенных 
мыслительных операций. В ходе наблюдений за деятельностью преподавателей 
было выявлено, что 31% испытуемых, обучавшихся по экспериментальной про-
грамме, достигли уровня моделирования мониторинговых действий и смогли 
решить задачи третьего уровня сложности. Для них было характерно самостоя-
тельное выполнение всех мониторинговых действий, привлечение и использова-
ние знаний психологии, физиологии, творческий поиск вариантов выполнения 
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заданий, умение анализировать, сравнивать, группировать. 59% студентов экс-
периментальной группы овладели исследуемыми умениями на уровне воспроиз-
ведения: действия выполнялись в соответствии с заданным образцом, но препо-
даватели затруднялись в определении объекта мониторингового изучения. И 
лишь 9% обучающихся были отнесены нами к уровню первичного освоения. 

Обобщенные результаты контрольных срезов по трем критериям сформи-
рованности КПК у студентов педагогического вуза экспериментальной и кон-
трольной групп представлены в таблице 1 и на рисунке 1. 

Таблица 1. 
Уровень сформированности КПК по критериям в экспериментальной и 

контрольной группах (контрольный этап) 
Уровень сформированности 
Начальный средний Высокий 

Группы Критерии 
сформированности 

Чел. % Чел. % Чел. % 
Мотивационно-
личностный 

8 9,4 44 53,1 31 37,5 

Когнитивный 
 

5 6,3 52 62,5 26 31,3 

ЭГ – 25  
чел. 

Операционально-
деятельностный  

8 9,4 49 59,4 26 31,3 

Мотивационно-
личностный 

43 58,1 21 29,0 10 12,9 

Когнитивный 
 

45 61,3 7 9,7 22 29,0 

КГ – 25 
чел. 

Операционально-
деятельностный  

57 77,4 14 19,4 3 3,2 
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Рис. 1. Уровень сформированности КПК по критериям в эксперимен-

тальной и контрольной группах (контрольный этап) 
Таким образом, данные контрольного среза показали изменения в сравне-

нии с замерами констатирующего эксперимента по всем критериям, однако значи-
мыми эти изменения были только в экспериментальной группе, где произошел 
сдвиг в количестве студентов с функциональной грамотностью (59,4%) и компе-
тентность (31,3%) уровнями сформированности КПК. В контрольной группе су-
щественных изменений в уровнях сформированности данных умений не про-
изошло. 

 
М. Беклемешева,  

аспирант МГПУ, Институт иностранных языков РГФ (г. Москва) 
 

ПОРЯДОК СЛЕДОВАНИЯ КОМПОНЕНТОВ АТРИБУТИВНОГО  
СЛОВОСОЧЕТАНИЯ В СОВРЕМЕННОМ АНГЛИЙСКОМ ЯЗЫКЕ  

КАК ФАКТОР ФОРМИРОВАНИЯ ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО  
КОМПОНЕНТА МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 

 
В атрибутивных сочетаниях перед главным словом часто употребляется 

несколько определений, при этом принцип порядка следования атрибутов оста-
ётся не ясным.  

В лингвистике делались попытки объяснить порядок расположения при-
лагательных интуицией, логической последовательностью мысли, языковой тен-
денцией, степенью специализации определений и.т.п. В частности, некоторые 
зарубежные и отечественные лингвисты полагают, что синтаксическая структура 
словосочетания определяется лексическим содержанием его компонентов. Так, 
А. Хорнби [Хорнби 1992:229] указывает на определенную последовательность 
компонентов в соответствии с их значением: определители, качество, размер, 
длина, форма, цвет, материал, назначение, определяемое существительное, ср.: a 
very valuable old gold watch; those smart brown snake skin shoes.  

КГ 
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В работе С.Г. Тер-Минасовой [Тер-Минасова 2007: 34], например, показа-
но, что прилагательные, обозначающие цвет, как правило, располагаются ближе 
всего к существительному, в то время как прилагательные со значением размера 
обычно наиболее удалены от существительного, ср.: little round green tables, big 
multicolored skirts. Рассмотрев прилагательные, обозначающие размер, объём, 
мягкость, температуру, влажность, тяжесть, форму, возраст, цвет, С.Г. Тер-
Минасова приходит к выводу, что они размещаются по отношению к опреде-
ляемому в перечисленном выше порядке, ср.: thick straight blonde hair; short thick 
blonde hair; fat smooth round face. 

По мнению С.Г. Тер-Минасовой, возможны отклонения от этого порядка, 
которые могут быть вызваны индивидуально-авторскими соображениями (стиль, 
эмфаза), лексическими особенностями данного словосочетания, ср.: great tawny-
coloured intelligent eyes. 

Однако анализ текстового материала показывает, что семантический фак-
тор не всегда является ключевым при распределении порядка следования ком-
понентов атрибутивного словосочетания, ср.: a wet dirty cloth vs. a dirty wet cloth 
– в речи могут встретиться оба этих словосочетания. Как представляется, вывод 
о зависимости порядка следования компонентов словосочетания и лексического 
значения его компонентов основывается скорее на статистических подсчётах, 
лингвистической интуиции, а не на научном принципе, поскольку аргументации 
авторами не предлагается.  

В данной работе предлагается проанализировать порядок следования ком-
понентов в словосочетании с точки зрения теории актуального членения. 

Впервые актуальное членение к анализу словосочетаний применил А. 
Свобода, выдвинув предположение о том, что факторы, влияющие на коммуни-
кативную значимость компонента, применимы не только в рамках предложения, 
но и более «мелкой» структуры, например, словосочетания. А. Свобода опирает-
ся на семантическую схему, разработанную Я. Фирбасом, согласно которой по-
рядок следования компонентов словосочетания определяется их семантикой и 
имеет следующую последовательность: носитель качества – качество – уточне-
ние. Согласно этой схеме коммуникативная значимость компонентов нарастает 
по мере продвижения коммуникации - от указания на носителя качества к каче-
ству и уточнению характера этого качества. Соответственно, в рамках словосо-
четания каждый атрибут продвигает коммуникацию на шаг дальше и имеет 
большую коммуникативную значимость, чем главное слово. Таким образом, в 
словосочетании a big brown toy bear самую высокую коммуникативную значи-
мость будет иметь компонент big, выполняющий семантическую функцию уточ-
нения [Свобода 1987]. 

Эти данные вполне согласуются с результатами исследования порядка сле-
дования определений в атрибутивной цепочке в работе О.А. Сулеймановой [Су-
лейманова 2009], которая, исследуя категорию определенности / неопределенно-
сти, утверждает, что порядок следования компонентов в рамках атрибутивной 
конструкции определяется релевантностью выделения некоторого подкласса в 
рамках данного класса объектов. То определение, которое непосредственно пред-
шествует существительному, выделяет классы предметов, а то определение, кото-
рое удалено от существительного, выделяет некий подкласс в рамках класса, ср.: 
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большой обеденный стол предполагает существование подкласса обеденных сто-
лов (в отличие, например, от журнальных), в то время как определение большой 
обозначает подкласс, т.е. является «субъективной» характеристикой объекта. 
Иными словами, параметр большой в данном контексте более важен.  

Эта точка зрения находит поддержку в трудах О.К. Ирисхановой [Ирисха-
нова 2010], которая анализирует понятие «распределение внимания» в ком-
плексных лексических единицах, используя термины фокусирование и дефоку-
сирование, ср.: существительное blackmail, образованное от словосочетания 
прилагательного black и существительного mail. В сознании современных носи-
телей языка второй компонент утратил свое первоначальное значение и пере-
местился во вторичный фокус, а первичным (и более коммуникативно-
значимым) стал компонент black, что полностью изменило значение всего соче-
тания. Так, присоединение нового компонента позволяет выделить новый под-
класс внутри более крупного класса объектов. 

Таким образом, расстановка неоднородных определений при одном опре-
деляемом существительном регулируется определенными правилами.  

Этой точки зрения придерживается также Л.П. Крысин, предлагая развер-
нутое обоснование наблюдаемым закономерностям в порядке следования атри-
бутов. Во-первых, как утверждает Л.П. Крысин, из нескольких прилагательных, 
сочетающихся с тем или иным существительным, ближе всего к нему то, кото-
рое имеет больше общих с ним смысловых черт, чем все другие определения. 
Иными словами, оно характеризует широкий класс предметов и потому имеет с 
данным существительным меньше общности, чем все другие определения. Так, 
например, в сочетании маленькая быстрая буланая лошадь у прилагательного 
буланая больше общности в смысле со словом лошадь, чем у прилагательных 
быстрая и маленькая. То есть булаными могут быть только лошади, а быстрыми 
— и другие животные (ср.: быстрый олень, быстрая рыбка), и действия, свойства 
(быстрая езда, быстрая реакция). Словом маленький может характеризоваться 
еще более обширный класс предметов, явлений, свойств, ср.: маленькое расстоя-
ние, маленький пузырек, маленькое облако, маленькая удача. 

Во-вторых, Л.П. Крысин отмечает, что слева от определяемого обычно 
находится такое прилагательное, сочетание которого с данным существитель-
ным можно преобразовать в оборот с глаголами-связками являться, быть, ср.: 
буланая лошадь, то есть лошадь, которая является (была) буланой. Левее стоит 
прилагательное, сочетание которого с существительным преобразуется в такое 
выражение, которое содержит слова, повторяющие часть смысла определяемого 
существительного: быстрая лошадь, то есть лошадь, которая быстро бегает 
(смысл глагола бегать имеет общую часть со смыслом слова лошадь, в толкова-
нии этого существительного непременно указывается, что лошади могут исполь-
зоваться для перевозки тяжестей, для полевых работ, для бега в спортивных со-
стязаниях). Еще левее располагается прилагательное, сочетание которого с су-
ществительным можно переделать в оборот, содержащий глагольную связку и 
сочетание «для + это существительное в родительном падеже»: маленькая ло-
шадь, то есть лошадь, которая является маленькой для лошади (т. е. по сравне-
нию с другими лошадьми или с нашим представлением о том, каков должен 
быть рост обычной лошади).  
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В-третьих, согласно наблюдениям Л.П. Крысина, в ряду неоднородных 
определений одного существительного порядковое числительное ставится перед 
всеми прилагательными, ср.: первый большой заключительный концерт, второй 
прямоугольный равнобедренный треугольник. Оно имеет более отвлеченное 
значение, может сочетаться с более обширным классом имен существительных, 
чем любое, даже самое абстрактное по значению прилагательное.  

Далее автор указывает, что если же в числе определений есть местоиме-
ние типа этот, весь, такой, всякий, никакой, какой-нибудь, какой-то, наш, ваш, то 
оно располагается самым первым (или самым левым) в цепочке определений, 
так как местоимение употребляется вместо любого имени, значит, оно наиболее 
абстрактно по смыслу. Поэтому говорят — эта тяжелая стальная плита, ваш пре-
красный большой душистый букет цветов, всякое первое самостоятельное дело, 
какой-то маленький пожилой усталый небритый человек. 

В итоге Л.П. Крысин предлагает следующую формулу порядка следова-
ния неоднородных определений прилагательных при существительном. По мне-
нию автора, первым ставится местоименное определение, затем порядковое чис-
лительное, за ним — оценочное прилагательное типа хороший, прекрасный, ве-
ликолепный, отвратительный и под., потом — определение, характеризующее 
величину, затем — форму предмета, за ним — цвет и материал и, наконец, при-
лагательное, называющее функцию или состояние предмета (или существа) 
[Крысин 2004].  

Таким образом, выводы, к которым приходят О.А. Сулейманова, О.К. 
Ирисханова и Л.П. Крысин совпадают с представлениями А. Свободы о комму-
никативной иерархии компонентов в атрибутивной конструкции.  

Применим эти аргументы к анализу следующих атрибутивных конструк-
ций: white healthy teeth vs. healthy white teeth. В нейтральном контексте возможно 
появление словосочетания white healthy teeth, поскольку объективно существует 
класс людей со здоровыми зубами, внутри этого класса выделяются люди с бе-
лыми зубами, что является более важным параметром с точки зрения говоряще-
го. Напротив, в выражении healthy white teeth речь идёт о классе белоснежных 
зубов, среди которых могут быть зубы здоровые и не очень. Параметр healthy 
уточняет, какая именно характеристика зубов важна в данной ситуации.  

Иными словами, первый компонент в атрибутивной конструкции является 
главным и наиболее значимым с коммуникативной точки зрения. Если говорить 
об актуальном членении атрибутивного словосочетания, то первое слово можно 
определить как рему, последующее определение имеет функцию переходного 
компонента, а определяемое слово является темой, ср.: white (Р) healthy(ПК) 
teeth (Т); a trendy (P) silk (ПК) dress (Т).  

Таким образом, лексический критерий оценки порядка следования атри-
бутов в словосочетании не представляется вполне надёжным, поскольку может 
меняться в зависимости от коммуникативной установки автора. Как представля-
ется, анализ значимости компонентов атрибутивного словосочетания с точки 
зрения актуального членения мог бы внести большую ясность в этот вопрос. 

 



 23

ЛИТЕРАТУРА 
1. Ирисханова, О.К. Дефокусирование и категоризация в комплексных 

лексических единицах// Когнитивные исследования языка: Издательский дом 
ТГУ имени Г.Р. Державина. - М., 2010. С.136 

2. Крысин, Л.П. Русское слово, сове и чужое// Языки славянской культу-
ры. - М., 2004. С.846 

3. Сулейманова, О.А. Грамматические аспекты перевода// Академия. – 
М., 2009. С.236 

4. Тер-Минасова, С.Г. Словосочетание в научно-лингвистическом и ди-
дактическом аспектах// URSS. – М., 2007. С. 34. 

5. Хорнби, А.С. Конструкции и обороты английского языка// Буклет. – 
М., 1992. С.229. 

6. Svoboda, A. Functional perspective of the noun phrase // Brno. Univerzita 
J.E.Purkyně v Brně, 1987. - P.134. 

 
Е.В. Бубнель, аспирант, 

И.Р. Садретдинов, магистрант БГПУ им. М. Акмуллы  
 

ФОРМИРОВАНИЕ ТОЛЕРАНТНОСТИ КАК СОСТАВЛЯЮЩЕЙ  
ЭТНОКУЛЬТУРНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ  

СРЕДСТВАМИ ИСТОРИЧЕСКИХ ДИСЦИПЛИН 
 
В последнее время очень часто используется термин «толерантность» - в 

политике, в культуре, в образовании, даже в быту. В Российской Федерации, ко-
торая является многонациональным государством, актуален вопрос адекватного 
восприятия к людям иной национальной и конфессиональной принадлежности и 
терпимого отношения к ним. Частые межэтнические, межконфессиональные 
конфликты, в том числе и грозящие перерасти в глобальные, требуют формиро-
вания новой культуры отношений, построенных на уважении, принятии чужой 
культуры. Сильное воздействие на человеческое сознание оказывают различные 
формы конфронтации на этнической и религиозной почвах. Не обошли эти тен-
денции и школу. Миграция населения привела к тому, что многие школы стано-
вятся своего рода микрокосмом культурного многообразия, что нередко и поро-
ждает конфликты. [1,C.3]. 

Республика Башкортостан является полиэтническим, биконфессиональ-
ным, поликультурным субъектом РФ и своего рода индикатором процессов, 
происходящих в ней, поэтому толерантность следует считать непременным ус-
ловием процветания нашей республики. 

В теории воспитания этнокультурной толерантности личности средствами 
исторического образования, утверждается мысль о том, что история обладает ог-
ромным потенциалом в обогащении сознания и опыта человека толерантным от-
ношением, являясь могучим средством воспитания этнокультурной толерантно-
сти личности в процессе специально организованных занятий. Во многом благо-
даря историческому образованию человечество сохранило и умножило свою 
способность взаимодействовать с окружающим миром, а также друг с другом на 
основе принципа толерантности в соответствии с законами высокой духовности 
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и нравственности. На этой основе выдвигается идея о том, что развитие этно-
культурной толерантности средствами исторического образования приводит к 
образованию «моральных правил» (термин Э.Фромма), которые усваиваются 
индивидом и укореняются в психической структуре его личности. 

Процесс формирования этнокультурной предполагает формирование эт-
нической толерантности, так как именно она является инструментом, механиз-
мом достижения межэтнического взаимодействия. Изучение того или иного фе-
номена «чужой» («новой») культуры сквозь призму родной является одним из 
эффективных способов приобщения и приятия подрастающим поколением цен-
ностно-смысловых пластов новых для него культур. [4, С.7]. Формирование эт-
нокультурной компетентности через воспитание у учащихся толерантности в 
процессе учебной деятельности на уроках истории имеет свою специфику, кото-
рая, прежде всего, заключается в том, что одним из участников общения высту-
пает дисциплина «история». Получение знаний о таких исходных теоретических 
положениях, как сущность, функции, структура учебной деятельности, направ-
ленной на формирование у учащихся этнокультурной толерантности, приобре-
тение необходимых в связи этим практических навыков и умений - является од-
ной из важнейших задач каждого будущего педагога. 

Успехи в формировании толерантности во многом зависят от учителя и 
атмосферы школы. Воспитание толерантности невозможно в условиях автори-
тарного стиля общения «учитель – ученик». Поэтому одним из условий воспита-
ния толерантности является освоение учителем определенных демократических 
механизмов в организации учебного процесса и общения учеников друг с другом 
и с учителем. Только в демократической школе возможно эффективное обучение 
толерантности [1, С. 5] . 

Сущность учебной деятельности понимается как профессиональная дея-
тельность по установлению соответствующих специфике предмета особенностей 
коммуникативных связей и отношений между всеми его «участниками». В цело-
стной структуре учебной деятельности педагога выделяются и подробно харак-
теризуются такие элементы, как мотивационно-ценностный, содержательно-
смысловой и коммуникативно-исполнительский. 

Как воспитать толерантную личность школьника? Как заложить в его 
мышление, поведение, образ жизни общечеловеческие ценности? 

Поведение педагога является для учащихся своего рода эталоном и важ-
нейшим познавательным мотивом. Поэтому толерантная культура педагога есть 
условие формирования толерантности школьников. В силу этого обстоятельства 
практически на каждом уроке истории, обществознания необходимо создавать 
так называемые эпизоды толерантности (кейс-задачи): несколько минут инте-
ресной информации о культуре, о быте, об известных людях - представителях 
той или иной национальности. Несколько минут поэзии: восточной, русской, та-
тарской, удмуртской - и всё это частички, создающие эмоциональную отзывчи-
вость и открытость восприятия другой культуры. 

Созданию толерантной атмосферы в классе, в школе способствуют роле-
вые и деловые игры, в процессе которых учащиеся: и местные жители, и вынуж-
денные переселенцы - увлекательно играют роли инакомыслящих. Это позволя-
ет школьникам понять переживания, особенности поведения носителей других 
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культур, что, естественно, впоследствии помогает им принимать и понимать 
другой тип поведения, мышления. Возможно, систематическая работа по профи-
лактике эксцессов предотвращает многие случаи психического насилия. А самое 
главное, способствует формированию толерантной культуры школьников, яв-
ляющейся одной из основ межкультурного диалога современности. 

Историко-обществоведческие дисциплины имеют огромный потенциал 
для формирования толерантной личности школьника. Происходит своеобразный 
межкультурный диалог на ученическом уровне, способствующий взаимопро-
никновению культур, развитию коммуникативной открытости. 

Судьба нашего общества во многом зависит от менталитета молодых гра-
ждан, в котором интегрируются национальные и универсальные ценности. Обра-
зование и воспитание в духе демократии и прав человека с учетом национально-
региональных ценностей — одно из приоритетных направлений развития рос-
сийской школы. 

В программе ЮНЕСКО «Школа XXI века» констатируется, что выпуск-
ник школы должен творчески, по-новому смотреть на привычные вещи, самооп-
ределяться, брать на себя ответственность за свое образование, быть толерант-
ным, эмоционально устойчивым, доброжелательно относиться к многообразию 
жизни. 

Толерантность, по определению академика В.Тишкова, - «личностная или 
общественная характеристика, которая предполагает осознание того, что мир и 
социальная среда являются многомерными, а значит, и взгляды на этот мир раз-
личны и не должны сводиться к единообразию или в чью-то пользу» [3, С. 258]. 

Авторитарная педагогика уступает место педагогике гуманной, основан-
ной на личностно ориентированном обучении, педагогике сотрудничества. Ак-
тивные формы и интерактивные методы помогают учащимся овладеть знаниями 
и навыками, а также выработать позицию толерантности. Эвристическая 
беседа, урок-диалог, дискуссия, ролевые и деловые игры облегчают становление 
личности на основе толерантности, поликультурности, ненасилия. 

Особое место в цикле учебных дисциплин занимает курс «Обществозна-
ние», который имеет огромные резервы для формирования общечеловеческих 
ценностей, в том числе и толерантности школьников. Активные формы проведе-
ния уроков обществознания позволяют развить толерантность в поведении, 
мышлении ребят: ведь толерантной личностью ребенок становится в действиях, 
деятельности. Взрослые играют роли детей и наоборот, что позволяет достичь 
наибольшей раскрепощенности. В результате школьники получают опыт разре-
шения конфликтных ситуаций; вживаясь в роль, они учатся понимать людей 
другой культуры, нации, социального статуса и т.д. 

Любой класс, любая группа должна восприниматься как своеобразная 
микромодель современного полиэтнического общества, так как этнический со-
став этих классов или групп представлен татарами, русскими, удмуртами, ма-
рийцами, башкирами, узбеками, казахами, армянами, азербайджанцами, украин-
цами и другими. 

Первый уровень общения толерантности - это семья, класс, школа. Нали-
чие толерантного учителя, родителя есть необходимое условие становления то-
лерантной личности школьника. Использование национально-регионального 
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компонента помогает продемонстрировать терпимость и уважение к различным 
культурам. 

Изучение истории России – это важнейший пласт для формирования то-
лерантности: история страны — это история народов, ее населяющих. «Толе-
рантность (от лат. tolerantia-терпение) – терпимость по отношению к инакомыс-
лию, чужим взглядам, верованиям, поведению, к критике другими своих идей, 
позиций и действий и т.д…. Вместе с тем., толерантность…. не беспринцип-
ность, соглашательство с любыми силами, непротивление злу, терпимость к все-
дозволенности и незаконным действиям».  [6, С. 272].  Понятие толе-
рантности формировалось на протяжении многих веков и постоянно дополня-
лось разносторонними значениями, стремясь соответствовать действительности. 
Подробный экскурс в историю этого понятия предлагает Энциклопедия Круго-
свет в соответствующей статье, где также исследуются психологические особен-
ности т.н. «дифференцированного понимания феномена толерантности» (естест-
венный, моральный и нравственный типы).[3] 

Согласно определению, данному в Декларации принципов толерантности 
(подписана 16 ноября 1995 года в Париже 185 государствами-членами 
ЮНЕСКО, включая Россию), толерантность означает «уважение, принятие и 
правильное понимание богатого многообразия культур нашего мира, наших 
форм самовыражения и способов проявлений человеческой индивидуальности». 

Особая роль в формировании толерантности у всех категорий обучаемых – 
от дошкольной до послевузовской образовательной системы - принадлежит, безус-
ловно, педагогам. Сегодня в России, да и в мире осознают, хотя зачастую открыто 
не говорят о различиях в религиозной и культурной традиции - христианской и му-
сульманской. В связи с этим, мы полагаем, более актуально рассматривать вопрос 
об этнокультурной толерантности. Впервые понятие этнокультурной толерантно-
сти вводит в учебном пособии «Этнопедагогика» Кукушин В.С. Этнокультурная 
толерантность определяется как толерантность к ценностям и культурным особен-
ностям других этнических, языковых и конфессиональных групп, определяющую 
готовность к межкультурным контактам [2, С. 14]. 

Организация процесса формирования толерантности предполагает вклю-
чение в содержание учебно-воспитательной работы школы вопросов связанных 
с толерантностью. Обогащение уроков права темами, содержащими материал 
для формирования толерантности у учащихся, усиление социально-правовой на-
правленности внеурочных форм работы, установление тесной взаимосвязи шко-
лы, семьи и социальных учреждений в ходе работы по формированию у школь-
ников толерантного сознания и правомерного поведения. 

Успешное проведение работы по формированию толерантности у школь-
ников предполагает: сочетание учебной деятельности учащихся на уроках права, 
обществознания, истории и применение активных форм внеурочной работы со 
старшеклассниками (диспуты, брейн-ринги, ролевые и деловые игры, конкурсы, 
круглые столы, викторины, комплексы тренинговых занятий по толерантности, 
встречи-диалоги культур и др.) Важной частью работы является внедрение инте-
рактивных методов обучения как средства формирования толерантности и ак-
тивной позиции в этом каждого ученика. 
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Таким образом, применение активных и интерактивных методов позволя-
ет школьникам, а также другим субъектам социума приобрести опыт толерант-
ного поведения, мышления, сознания. Процесс формирования толерантности у 
учащихся старших классов общеобразовательных школ в историческом и право-
вом образовании базируется на следующих исходных положениях: междисцип-
линарности, полиэтничности, поликультурности, оптимизации, практической 
направленности. 

Он предполагает целенаправленную педагогическую деятельность по ов-
ладению учащимися старших классов навыками толерантного поведения, соот-
ветствующего требованиям общества, формированию правовой культуры и 
культуры толерантности на основе основополагающих ценностей национальной, 
общероссийской и мировой культуры.  
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МОНИТОРИНГ ФОРМИРОВАНИЯ ЛИНГВИСТИЧЕСКОЙ 
СОСТАВЛЯЮЩЕЙ МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 
(НА МАТЕРИАЛЕ АНАЛИЗА СИНОНИМИЧЕСКИХ РЯДОВ  

АНГЛИЙСКИХ ГЛАГОЛОВ) 
 

При формировании лингвистической составляющей межкультурной ком-
петенции важно умение адекватно воспринять интегральные и дифференциаль-
ные признаки в значении употребляемых слов. Владение словом только на уров-
не интегрального признака является типичной ошибкой при употреблении гла-
голов одного синонимического ряда. Понимание структуры и системы образова-
ния синонимических рядов глагольной лексики является неотъемлемой частью 
формирования лингвистического компонента межкультурной компетенции. 

Задачей лингвистической семантики является описание означаемых язы-
ковых знаков, причем эти означаемые должны быть выделены как при исследо-
вании лексического и морфологического уровней, так и при изучении синтакси-
ческого уровня. 
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Рассмотрение языка как систематизированного инвентаря единиц не ре-
шает полностью вопрос о выделении объекта лингвистики. В области семантики 
решение этого вопроса в значительной степени зависит от того, как будет опре-
делено значение. 

Определение значения как более или менее верного отображения класса 
реалей в сознании представляется совершенно оправданным и разделяется мно-
гими лингвистами (см., например, [Арнольд 1973:102; Апресян 1964:57]). Одна-
ко такое определение недостаточно. Во первых, оно не дает критерия для раз-
граничения значения и собственно понятия. Пояснение типа: значение – это та-
кое понятие, которое “имеет лингвистическую природу” или которое “выражено 
в языке” очевидно не показывает, как определить, выражено или не выражено то 
или иное содержание в языке. Во вторых, приведенное определение дано по от-
ношению к языковому знаку, рассмотренному в качестве элемента кода, храня-
щегося в сознании. Однако язык существует также в акте коммуникации, и зна-
чение может быть определено по отношению к этой форме существования язы-
ка. Такое определение особенно важно, поскольку при семантическом анализе 
исследователь имеет дело именно с речью: он должен вывести значение из на-
блюдаемых фактов употребления [Селиверстова 2004:35].  

При рассмотрении существования языка в акте коммуникации значение 
можно определить через понятие информации при условии принятия следующих 
ограничений: 1) значение слова есть знаковая информация, то есть та информа-
ция, которую звуковая или графическая последовательность, представляющая 
данную языковую единицу, передает не о себе самой, а, прежде всего, о денотате 
этой языковой единицы; 2) значение – это информация, передаваемая только че-
рез те элементы звуковой или графической последовательности, которые имеют 
языковую релевантность, то есть иными словами, это информация, сообщаемая 
через означающее языкового знака; 3) значение – это та информация, которую по-
лучит любой носитель данного языка при восприятии того или иного означающего; 
4) значение – это та информация, которую получит слушатель через означающее 
языкового знака и только через него: различные дополнительные сведения, которые 
могут возникнуть в отдельном акте речи в сознании слушателя, например, на осно-
вании того, что он уже знал о денотате языковой единицы или на основании общего 
смысла высказывания, не принадлежит языковой единицы. 

Существование речевых информаций, которые может получить слушатель 
через контекст или на основании своего предшествующего внеязыкового опыта, 
приводит к необходимости при выявлении значения устанавливать зависимость 
между возможностью реализации той информации, которая, как предполагает ис-
следователь, входит в означаемое, и возможностью использования языкового знака.  

Далее перейдем к вопросу о построении языкового значения, а также к 
рассмотрению различительных признаков синонимической группы английских 
глаголов с семантикой возражения. Начиная с 30-х годов в семантике под влия-
нием фонологических работ Трубецкого и Якобсона начала получать все более 
широкое распространение гипотеза о том, что значение, как лексическое, так и 
грамматическое, строится главным образом из различительных признаков. Эта 
гипотеза привела к применению метода компонентного анализа, элементы кото-
рого встречаются и в более ранних работах, однако полное и широкое использо-



 29

вание он получает лишь в связи с развитием общей идеи о различительном ха-
рактере построения языковых единиц. Проведенные исследования показали 
справедливость данной гипотезы по отношению ко многим языковым группам и 
позволили уточнить их семантическое описание, см., например, [Гуденаф 1956; 
Лаунсбери 1956; Потье 1965; Толстой 1968; Матьо 1968]. 

Принцип “различительности” играет важную роль в построении большин-
ства семантических групп. Так, например, исследование русских глаголов: 
иметь, получать, давать, брать, принимать показало, что, хотя значение этих 
глаголов не исчерпываются различительными признаками, эти признаки состав-
ляют основу их знаковой информации [Селиверстова 1975]. Тем не менее, важно 
подчеркнуть, что в значении языковых единиц, наряду с различительными, вы-
деляются и – в терминологии некоторых авторов [Толстой 1968; Шмелев 1969] – 
интегральные. 

Cформулированная гипотеза о семантической структуре исследуемых гла-
голов decline, refuse, reject опирается на понятийный аппарат, разработанный в 
рамках направления экспериментальной семантики [Селиверстова 1982; Шаба-
нова 1998].  

Интегральным семантическим признаком для всех исследуемых глаголов 
является то, что “Х не проявляет волеизъявление к [чему-либо]”, где X – субъект, 
который не проявляет волеизъявления; Y – объект, относительно которого не 
проявляется волеизъявления, Z – субъект, к которому не проявляется волеизъяв-
ления. 

К числу дифференциальных признаков исследуемой синонимической 
группы на уровне гипотезы для глагола refuse важно то, что вводится информа-
ция на уровне onset.  

 Таким образом, в рамках гипотезы о семантической структуре исследуе-
мых глаголов были выделены не только интегральные, но и дифференциальные 
семантические признаки: 

• на предшествующем этапе самого денотата предиката глагола refuse 
сообщается о том, что кто-то или что-то [Z] прилагает волевую силу к тому, что-
бы X совершил некоторое действие, при этом X не проявляет волеизъявления со-
вершать то, что хочет [Z]; 

• глагол decline сообщает о том, что кто-то [Z] прилагает волевую силу 
к тому, чтобы X совершил некое действие или некий комплекс действий, при 
этом [Z] хочет, чтобы X имел то, что с точки зрения [Z] является хорошо для X-
а, но X не проявляет волеизъявления иметь то, что хочет [Z]; 

• глагол reject сообщает, что Z прилагает волевую силу к тому, чтобы Y 
был у X-а (X имел Y), X не хочет иметь Y [в силу некоторых причин]. 

Сформулированная гипотеза требует верификации. 
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ЛИНГВИСТИЧЕСКИЙ АСПЕКТ ФОРМИРОВАНИЯ МЕЖКУЛЬТУРНОЙ 

КОМПЕТЕНЦИИ НА ПРИМЕРЕ АНАЛИЗА  
ЛЕКСИКО-СЕМАНТИЧЕСКОЙ ГРУППЫ АНГЛИЙСКИХ ГЛАГОЛОВ  

С СЕМАНТИКОЙ «ЗАЩИТА» 
 

В настоящее время работа активных деловых людей связана зачастую с 
длительным пребыванием за рубежом, усилилось российское представительство 
на международных форумах и конференциях, участие в международных полити-
ческих, экономических и профессиональных организациях, в многонациональ-
ных компаниях, российские студенты обучаются за рубежом, а российские тури-
сты путешествуют по всему миру. При установлении деловых отношений важно, 
чтобы происходил диалог, взаимопонимание, а не столкновение двух культур. 
Если партнеры владеют социокультурной информацией друг о друге, им легче 
найти взаимопонимание при решении деловых вопросов. 

 Межкультурная коммуникация - это всегда межличностное общение, 
в котором очень важное значение имеет культурная среда, в которой сфор-
мировались коммуниканты [5]. Межкультурная коммуникация, являясь 
ядром коммуникативной компетенции, т.е. способности успешно общаться с 
представителями других культур, может различаться как единство социально-
культурной компетенции, с одной стороны, и социально-лингвистической ком-
петенцией – с другой [2]. Социально-культурная компетенция предполагает на-
личие культурных знаний в широком смысле, соотнесенных с ситуацией обще-
ния, в то время как социально-лингвистическая компетенция связана со знанием 
правил речевого поведения и взаимодействия в разных сферах общения (повсе-
дневной, деловой, научной и др.). 

 В современном мире перевод воспринимается не как процесс и средство 
преодоления языкового барьера, а как процесс и средство межкультурной ком-
муникации и должен изучаться в терминах своих социальных, культурных и 
психологических составляющих. Поэтому немаловажным в подготовки перево-
дчиков является развитие межкультурной компетенции, так как переводчики, по 
определению, являются посредниками в межкультурной коммуникации, «курье-
рами культуры». Межкультурная компетенция заключается в высокоразвитой 
способности мобилизовать систему знаний и умений, необходимых для декоди-
рования и адекватной интерпретации смысла речевого и неречевого поведения 
представителей разных культур и ориентирования в социо-культурном контек-
сте конкретной коммуникативной ситуации [2].  

 Межкультурная компетенция переводчика состоит из трех субкомпетен-
ций: социолингвистическая компетенция (отбор, употребление и понимание 
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языковых форм в зависимости от того, где происходит общение, кого с кем, с 
какой целью и т.д.); социокультурная компетенция (информационная компетен-
ция, страноведческая компетенция); социопсихологическая компетенция (владе-
ние социо- и культурно-обусловленными сценариями, национально-
специфическими моделями поведения с использованием коммуникативной тех-
ники, принятой в культуре языка оригинала и языка перевода; толерантность и 
др.).Теория перевода исследует не только результат, но в большей степени тех-
нологию перевода - факторы и совокупность факторов, влияющих на способы и 
стратегии перевода [2]. 

 Связь межкультурной компетенции и семантики наиболее четко просле-
живается в ее составляющей субкомпетенции, а именно социолингвистической 
субкомпетенции. Семантика – анализ отношения между языковыми выражения-
ми и миром, реальным или воображаемым. Данное отношение состоит в том, что 
языковые выражения (слова, словосочетания, предложения, тексты) обозначают 
то, что есть в мире, – предметы, качества (или свойства), действия, способы со-
вершения действий, отношения, ситуации и их последовательности, но каждая 
культура, народность по-своему понимает определенные явления в мире, имеет 
свои представления и понятия о предметах, отношениях, ситуациях и т.д., т.е. 
мировоззрение различных народов отличается друг от друга [[4]. Для достиже-
ния эквивалентного перевода переводчику необходимо знать не только культуру 
определенного народа, но и, в частности, условия употребления того или иного 
языкового выражения, что включает в себя информацию, например о присутст-
вии, или отсутствии определенных участников ситуации, характера отношений 
между этими участниками и т.д. Для достижения профессиональной межкуль-
турной компетенции необходимо изучить семантические отношения лексиче-
ских единиц, которые составляют текст речевого общения, принимая во внима-
ние межкультурные различия.  

 Изучение семантической модели лексико-семантических групп англий-
ской глагольной лексики является весьма актуальным в наши дни, т.к. данная 
информация не является полностью раскрытой в библиографических источни-
ках, а неразработанность определяющих понятий для описания глагольной лек-
сики приводит к тому, что зачастую синонимы получают весьма сходные дефи-
ниции, из которых трудно понять все особенности их функционирования, или же 
синонимы истолковываются друг через друга [3]. Так, практически все глаголы 
лексико-семантической группы «защита», а именно secure, protect, defend, pre-
serve, guard, shield и т.д. переводятся одинаково: «защищать; охранять, ограж-
дать». Таким образом, проблема межкультурной коммуникации в ее лингвисти-
ческом аспекте заключается в отсутствии в лексикографических источниках дос-
таточной информации, позволяющей дифференцировать значения глагольных 
единиц с частично совпадающей областью денотации, которая препятствует 
формированию межкультурной компетенции участников межкультурной ком-
муникации [8].  

Исследование семантических отношений глаголов лексико-семантической 
группы «защита» заключается в выявлении интегральных признаков, опреде-
ляющих принадлежность исследуемых лексических единиц к одной лексико-
семантической группе, а именно к глаголам лексико-семантической группы «за-
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щита», а также набора дифференциальных признаков, ограничивающих область 
употребления каждого из глаголов (к интегральным признакам относится, на-
пример, наличие в актантной рамке анализируемых глаголов в явной или скры-
той форме трех компонентов: субъект, объект I, которого защищает субъект и 
объект II, который является источником угрозы), определении семантических 
типов предикатов глаголов лексико-семантической группы «защита» и раскры-
тии системной организации их семантической структуры через установление по-
вторяемости семантических компонентов на основе разработанного понятийного 
языка для данного пласта лексики, определение условий употребления иссле-
дуемых глаголов, выделение дифференциальных компонентов, способствующих 
разграничению значений глаголов-синонимов, принимая во внимание такие ха-
рактеристики как ролевая семантика глаголов, характер соотнесения их денота-
тов с осью времени, влияние грамматической конструкции на функционирова-
ние глагольных лексем. Изучение данных аспектов позволят получить адекват-
ное семантическое описание исследуемых лексических единиц и предсказать ус-
ловия употребления, что является важным условием формирования межкуль-
турной компетенции и достижения успешной межкультурной коммуникации.  

Исследование семантической модели фрейма «защита» на материале анг-
лийской глагольной лексики показало, что условия употребления в процессе 
межкультурной коммуникации глаголов данной лексико-семантической группы 
могут меняться в зависимости от набора участников (актантов) денотативной 
ситуации предиката, их наличия, или отсутствия, их семантического содержа-
ния, семантической роли, определенного набора признаков и т.д. Так, семанти-
ческая модель глагол protect всегда предполагает наличие угрозы, т.е. в структу-
ре данного глагола сохраняются все семантические компоненты, а именно, субъ-
ект, характеризующийся признаком приложение силы, объект I, на который на-
правлено действие субъекта, и объект II, представляющий некую угрозу для 
объекта I. В структуре глагола protect осмысляются все три компонента, даже 
если объект II не эксплицируется, а в структуре глагола defend акцент делается 
на сохранение статуса-кво объекта I независимо от наличия угрозы и т.д., на-
пример: «In what imaginary act of friendship can you here defend yourself?» - «Pride 
and Prejudice» Jane Austen; «She was protecting her little world from a misalliance 
when she preferred Imogene Cypher to Irene Benson.» – «Their pilgrimage» Charles 
Dudley Warner. 

 На основе наблюдения и анализа фактического материала сформулирова-
ны гипотезы о наличии в семантической структуре актантов в правосторонней и 
левосторонней позициях определенных признаков и прослежены норматив-
ность/ненормативоность употребления исследуемых глаголов в определенных 
грамматических конструкциях, что является немаловажным условием достиже-
ния взаимопонимания в процессе межкультурной коммуникации.  

Таким образом, результаты данного исследования могут не только пред-
ставлять значительный интерес для лексикографической практики, но и являться 
важным фактором достижения определенного уровня взаимопонимания участ-
ников межкультурной коммуникации, т.е. изучение семантической структуры 
английских глаголов определенной лексико-семантической группы как состав-
ляющей социолингвистического аспекта межкультурной компетенции играет 
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большую роль в формировании у участников коммуникативного акта межкуль-
турной компетенции. Разработанный метаязык описания семантических ролей 
глаголов лексико-семантической группы «защита» может быть полезен при опи-
сании глаголов других лексико-семантических групп, что, в свою очередь, будет 
способствовать выработке универсального метаязыка трактовки всей глагольной 
лексики и условий ее употребления, что позволит повысить уровень межкуль-
турной компетенции участников в процессе межкультурной коммуникации.  
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ЦИКЛИЧНОСТЬ ВРЕМЕНИ В БОЛГАРСКОЙ  
И РУССКОЙ ЯЗЫКОВОЙ КАРТИНЕ МИРА 

 
Одной из актуальных задач современной лингвистической семантики яв-

ляется выяснение того, каким образом окружающая нас действительность отра-
жает слово в сознании человека. Решение этого вопроса предполагает воссозда-
ние, на основе анализа семантики языковых единиц, глобальной модели дейст-
вительности, а именно языковой картины мира. В этом понятии воплощено 
представление о языковой семантической Вселенной, информационном конти-
нууме, который включает все знания человека об окружающем его мире. По от-
ношению к языковой картине мира семантические единицы языка являются 
строительным материалом. Атропоцентрическое описание языковой семантики - 
это выявление образа действительности, который размещен в частицах семанти-
ческой мозайки. На современном этапе описание языковой картины мира осуще-
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ствляется путем реконструкции ее отдельных фрагментов. В данном исследова-
нии описание фрагмента языковой картины мира осуществляется на основе по-
нятия общеязыкового семантического поля, которое является объединяющим 
элементом между самой масштабной единицей членения, а именно семантиче-
ским пространством, которое отражает информационный запас определенной 
сферы жизни человека, и денотативными классами, которые, в свою очередь, 
представляют самый конкретный уровень языковых знаний об отдельных объек-
тах мира.  

Предметом исследования является болгарская и русская национальная 
картина мира, репрезентированная языковыми единицами в общеязыковое се-
мантическое поле „время суток”. Сопоставительные исследования в рамках 
стремительно развивающейся в последние годы когнитивной лингвистики не-
пременно касаются проблем сопоставления всеобщего и национально-
специфического в языковой репрезентации мира. Универсальность концепту-
ального моделирования обусловлена тем, что каждый язык отражает в своей 
структуре и семантике основные параметры мира, восприятие действительности, 
место человека в жизненном пространстве, духовное содержание личности и т.д. 
Национальная специфика, со своей стороны, проявляется в том, как представле-
ны в разных языках (в случае в болгарском и русском языках) фундаментальная 
категория времени. 

Нашей целью является попытка разработать модель одного целого фраг-
мента болгарской и русской языковой картины мира, связанного с суточным 
круговоротом времени. Это достигается путем формирования общеязыкового 
семантического поля „время суток” на основе современного болгарского и рус-
ского языков в их целом многообразии функциональных различий и стратифи-
кационных расслоений. Это объединение в составе поля слов и устойчивых со-
четаний, разнородных с точки зрения языковых параметров, позволяет выявить 
особенности концептуализации суточного круговорота времени с помощью 
стратификационных характеристик единиц и их структуры. В результате систе-
матизации и описания единиц поля на основании понятия `тип денотата` выде-
ляются три специфических модели, дающих информацию о суточном времени. 

Семантические единицы, содержащиеся в одном и том же денотативном 
компоненте, объединяются в составе определенного денотативного класса. По-
вторяющийся в значениях единиц денотативный компонент является основани-
ем для обозначении имени этого класса, что является отличительной чертой оп-
ределенного объекта, выявленного языковым сознанием. Совокупная информа-
ция единиц денотативного класса помогает нам получить полную картину отно-
сительно того, какие знания имеет человек о разных являниях, как оно их вос-
принимает и что эти знания выражены средствами языка [Симашко 2005:38]. 

Описание выявленных типов денотатов, которые расширяют представле-
ние о способах организации знаний о действительности по отношению к семан-
тическим единицам, является теоретической основой данного исследования. Оп-
ределение общеязыкового семантического поля как элемента иерархической 
системы единиц при фрагментации языковой картины мира позволяет переос-
мыслить состав и содержание признаков, традиционных в современных семан-
тических работах.  
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Трактовка общеязыкового семантического поля как информационного 
пространства аккумулирует знания народа об определенном объекте действи-
тельности. Анализ семантических единиц с точки зрения отраженных в их се-
мантике знаний о мире позволяет описать семантику единиц разных частей речи 
и разной структуры. Таким образом, в состав поля „время суток” входят лекси-
ко-семантические варианты слов и устойчивые сочетания. 

Семантическое описание рассмотренной модели опирается на понятие 
цикличного времени. Это понятие из области культурных и научных представ-
лений о мире и является дополнительным аргументом в определении категории 
времени как одной из основных категорий, выражающих фундаментальные 
представления о мире. 

Проблема пересоздания наивно-языковой модели времени привлекает 
внимание ряда исследователей. Особенности концептуализации времени рас-
сматриваются как на уровне грамматики, так и на уровне лексики. Обращаясь к 
лексическому материалу основное вниание уделяется не отдельной лексеме, а 
микросистемам темпоральных обозначений – семантическим полям. Описание 
семантических полей времени с точки зрения языковой картины мира мы нахо-
дим в ряде диссертационных исследований: Ищук 1995, Горбатенко 2001, Кур-
батова 2000 г. и др. Моделирование отдельного фрагмента языковой картины 
мира, ставя в основу понятие „поля” предполагает формирование принципов, 
связанных с отделением общего от целого. В центре нашего внимания вопрос о 
фрагментации семантического универсуума, о критериях при подборе материала 
для моделирования отдельного фрагмента языковой картины мира, связанного с 
постоянным круговоротом времени. 

Данное сопоставительное исследование одной части основных функцио-
нально-семантических категорий, а именно категории времени, в болгарском и 
русском языках доказывает, что у близкородственных языков существует боль-
шая близость в подборе семантических единиц общеязыкового семантического 
поля, а также и в распределении языковых единиц в функционально - семанти-
ческом ряде. Сопоставление двух языков выявляет сходства и различия в струк-
турировании лексико-семантических конструкций, в распределении смысла ме-
жду различными единицами в семантическом ряде, позволяет показать нацио-
нальную и культурную специфику и в конечном счете помогает создать систему 
правил употребления этих форм в обоих языках.  
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ИНТЕРАКТИВНЫЕ МЕТОДЫ В РЕАЛИЗАЦИИ  
КЕЙС-ПРОГРАММ ПО ФОРМИРОВАНИЮ 

СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ 
КОМПЕТЕНТНОСТИ СТУДЕНТОВ 

 
Современное образование, в том числе и педвуз, являясь социальным ин-

ститутом, нацелено на формирование полифункционального специалиста. Одной 
из успешных стратегий достижения целей образования является реализация 
кейс-программ. Кейс-программа рассматривается нами как портфель: 1) осно-
ванный на технологиях модульного и контекстного обучения; 2)включающий 
методы освоения искомых компетенций (активные, интерактивные), а также их 
контроля и оценки (рейтинговые); 3)предусматривающий как обязательные, так 
и факультативные формы функционального освоения данных компетенций. 

Включение активных и интерактивных методов в кейс-программы опре-
деляется, во-первых, требованиями ФГОС к методам обучения (не менее 40-60 
% должна составлять доля интерактивных технологий); во-вторых, их органич-
ностью в рамках модульной и контекстной технологии; в-третьих, эффективно-
стью данной группы методов в формировании компетенций полифункциональ-
ного специалиста. 

К активным и интерактивным методам обучения относятся дискуссион-
ные (диалоговые), игровые, тренинговые, смешанные методы [1], [4], [6], [7]. 
Основной принцип интерактивного обучения состоит в том, что обучающийся 
рассматривается как активный деятель в учебном процессе, как творец своего 
знания. Более того, такое обучение предполагает работу студентов в группах, 
микрогруппах. Работая в команде, студенты преодолевают коммуникативные 
барьеры (непонимания, отношений, социо-культурных различий), стеснитель-
ность. Ситуация сотрудничества предполагает альтруизм, взаимовыручку, меж-
личностное научение. Совместная деятельность в группах побуждает студентов 
наиболее активно закреплять коммуникативные стратегии, формирующиеся 
умения и навыки общения. Социальное сравнение (Л.Фестингер), нормативное 
влияние сплоченной группы (Ф.Зимбардо) побуждает к активности и ответст-
венности студентов, снижает эффекты социальной лености. 
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Рассмотрим интерактивные методы обучения с точки зрения формирования 
социально-психологических компетенций полифункционального специалиста. 

Дискуссионные (диалоговые) методы (свободные дискуссии, направлен-
ные дискуссии, обсуждение профессиональных и жизненных казусов, совещание 
специалистов и др.) включены в группу неимитационных методов активного 
обучения [11]. Основным назначением дискуссионных или диалоговых методов 
является развитие коммуникативной компетенции: умения слушать другого, вы-
ражать собственную или групповую точку зрения, умения доказывать, вступать 
в дебаты, формулировать и задавать вопросы, предлагать обратную связь в фор-
ме оценки, предложения, критики. 

Эффекты децентрации мышления (Ж.Пиаже), «оттаивания позиции» 
(К.Левин), сдвиг к риску, возникающие в дискуссии, позволяют осуществлять 
эффективный информационный обмен между ее участниками, влиять друг на 
друга в целях межличностного научения. Эффектами-ингибиторами дискусси-
онных методов можно назвать групповую поляризацию и обострение конфликт-
ных отношений между оппонентами.  

Дискуссионные методы направлены на создание проблемно-поискового 
пространства диалога, атмосферы сотворчества, со-деятельности, способствую-
щего личностному развитию студентов - будущих педагогов, повышению уров-
ня их методологической, исследовательской, информационной культуры, разви-
тию интеллектуальных и коммуникативных умений [3], [5]. 

Следующая группа интерактивных методов – это игровые (психодрама, 
ролевые и ситуационные игры, деловые игры, ОДИ, инновационные игры, учеб-
ные игры и др.), относятся к имитационным методам активного обучения [11]. 
Моделирование (имитация) разнообразных социально-психологических и про-
изводственных ситуаций способствует освоению участниками нового опыта, но-
вых ролей и ситуаций, формированию всех уровней искомых компетенций. Осо-
бое значение игра приобретает в становлении личностно-мотивационного ком-
понента социально-психологических компетенций, в частности таких качеств, 
как рефлексия, идентификация, эмпатия, толерантность, ассертивность. 

Эффекты-ингибиторы, возможные при злоупотреблении игровыми мето-
дами и недостаточной рефлексии после их проведения, - это появление несерь-
езного отношения к происходящему, «застревание» в роли [6]. 

Тренинговые методы (тренинги профессиональной компетентности, ком-
муникативные тренинги, тренинги ассертивности, тренинги сензитивности, тре-
нинги личностного роста и др.) включают в себя элементы игровых и дискусси-
онных методов [7], [9]. 

По мнению Е.В.Сидоренко, целью тренинга является передача технологий 
действия, по своему содержанию тренинг – это определенная концепция реаль-
ности, по форме – интерактивное обучение, в котором участники активно дейст-
вуют и взаимодействуют друг с другом и с тренером [10]. Тренинг подразумева-
ет целенаправленные, спланированные и систематические мероприятия по раз-
витию или модификации конкретных поведенческих навыков и компетенций, 
установок человека посредством обучения. Целью данного метода является по-
вышение компетентности в различных областях, которую субъект в ходе тре-
нинга должен продемонстрировать.  
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Анализ научной литературы показывает, что пребывание в группе может 
как способствовать научению, так и мешать этому процессу [3], [10], [14]. Тре-
нинг является действенным инструментом воздействия на психику человека, ин-
тенсифицирующим как внутриличностные, так и внутригрупповые, межгруппо-
вые процессы. Негативными эффектами тренинга могут стать эмоциональные 
срывы, невротизация и соматизация его участников, обострение конфликтов 
внутри группы и между участниками и ведущим [6]. Его проведение требует от 
специалиста определенной компетентности в этой области. По этой причине в 
кейс-программу включены мастер-классы по повышению квалификации ППС в 
области интерактивных методов обучения.  

К смешанным методам активного социально-психологического обучения 
чаще всего относят кейс-метод, который также является единицей анализа тех-
нологии контекстного обучения. Метод case-study или метод конкретных ситуа-
ций (в переводе с английского сase – случай, case-study – обучающий случай) – 
метод активного проблемно-ситуационного анализа, основанный на обучении 
путем решения конкретных задач – ситуаций (решение кейсов). Метод конкрет-
ных ситуаций (метод case-study) относится к неигровым имитационным актив-
ным методам обучения [11]. Основное предназначение кейс-метода – обучать 
способам решения практико-ориентированных неструктурированных, научных и 
профессиональных проблем. Сase-study позволяет уменьшить разрыв между 
теорией и практикой [13].  

Кейс активизирует студентов, развивает аналитические и коммуникатив-
ные способности, оставляя обучаемых один на один с реальными ситуациями. В 
формировании социально-психологических компетенций полифункционального 
специалиста представлены следующие случаи (ситуации): 

- самопрезентация в межличностном, в деловом, в инокультурном, в меж-
культурном общении; 

- педагогический конфликт (ученик-учитель, ученик-ученик); 
- педагогические ситуации; 
- сравнительные ситуации применения методов обучения и т.д. 
Рейтинговые методы (рейтинги эффективности, рейтинги популярности) 

мы отнесем к методам контроля и оценки формирования искомых компетенций. 
Одними авторами рейтинг рассматривается как метод активного социально-
психологического обучения, направленный на мотивирование обучающегося к 
самостоятельной и сверхнормативной активности и объективирование компе-
тентности субъектов деятельности через непредвзятую прозрачную оценку про-
дуктивности их деятельности [11]. Другими – как экспертно-оценочная техноло-
гия [8], [12]. 

В широком смысле слова рейтинг может быть определен как числовой по-
казатель достижений в квалификационном списке. Основными принципами про-
ведения рейтинга являются: открытость, обратная связь, доступность. В настоя-
щее время в вузах нет единой системы рейтинга. Однако в большинстве случаев 
общим является то, что объектом рейтинга является не только образовательная 
деятельность студента, но и его социальная активность; для рейтинга характерно 
применение модульного принципа и системы зачетных единиц; результаты рей-
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тинга связаны с предоставлением студентам стипендий, с преимуществами при 
выборе специализации, поступлении в магистратуру и аспирантуру. 

Среди эффектов-фасилитаторов рейтинговых методов выделяют повыше-
ние ответственности, мотивации обучающихся, эффективности их деятельности, 
развитие гибкости и креативности. Ингибиторами групповой деятельности при 
рейтинге популярности выступают обострение конкурентных отношений, ухуд-
шение психологического климата группы, подверженной рейтинговой системе 
оценки [6]. 

К методам контроля и оценки формирования искомых компетенций мож-
но отнести и портфолио. С другой стороны, портфолио является наглядной 
формой кейс-метода [2]. 

Анализ источников позволяет выделить следующие преимущества порт-
фолио: органически интегрирует преподавание, учение и оценивание процесса 
обучения в отличие от традиционного подхода, который разделяет эти состав-
ляющие; объединяет количественную и качественную оценку способностей сту-
дента посредством анализа разнообразных продуктов учебно-познавательной 
деятельности; направлен на сотрудничество преподавателя и студента с целью 
оценки достижений, приложенных усилий в обучении [2], [8]. 

Подытоживая обзор методов интерактивного обучения, реализуемых в 
кейс-программе, необходимо подчеркнуть, что в самой их парадигме и методо-
логии заложены возможности развития социально-психологических компетен-
ций субъектов образования, как обучающего, так и обучаемого.  
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ГЕРМЕНЕВТИКА МЕТАФОРЫ ЭКОНОМИЧЕСКОГО КРИЗИСА  
КАК МЕЖКУЛЬТУРНАЯ ПРОБЛЕМА 

 
Величайшие социальные изменения, произошедшие за последнее время в 

мире, привели к коренному преобразованию социальных отношений в обществе. 
Своего рода неосознанным отражением нового состояния стран стали и измене-
ния в речи, и в частности активизация целого ряда моделей метафорического 
представления современной действительности.  

Феномен современной экономической метафоры имеет лингвокультурный 
характер и не может рассматриваться в отрыве от политической и экономиче-
ской жизни страны, в изоляции от ее традиций и самосознания народа. 

Исследование метафоры стало одним из важнейших направлений совре-
менной когнитивной лингвистики, которая в изучении рассматриваемого фено-
мена полностью отказалась от традиционного (идущего еще от Аристотеля) 
взгляда на метафору как на "сокращенное сравнение", один из способов "укра-
шения" речи или от характерного для генеративистики (Н. Хомский, Л. Н. Мур-
зин и др.) представления о метафоре как о своего рода взаимодействии двух глу-
бинных (базисных) структур, а также от присущей структурализму ориентации 
на изучение "собственно языковых" закономерностей метафоризации. Совре-
менная когнитивистика (Дж. Лакофф, М. Джонсон, Н. Д. Арутюнова, А. Н. Ба-
ранов, Ю. Н. Караулов, Е. С. Кубрякова и др.) рассматривает метафору как ос-
новную ментальную операцию, как способ познания, структурирования и объяс-
нения мира. Человек не только выражает свои мысли при помощи метафор, но и 
мыслит метафорами, создает при помощи метафор тот мир, в котором он живет.  

Метафоричность - один из важнейших признаков современной экономи-
ческой речи. При исследовании "метафорического моря", бушующего в средст-
вах массовой информации, мы стремились выделить модели, наиболее ярко от-
ражающие ситуацию экономического кризиса. Значительное внимание уделяет-
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ся описанию метафорических моделей с исходными понятийными сферами "бо-
лезнь", "природные катаклизмы" и "строительство", в которых наиболее ярко 
проявляются характерные для современного экономического дискурса векторы 
опасности, агрессивности и тревожности. Иначе говоря, современная страна в 
метафорическом зеркале часто предстает как больное общество (1), как мир, ко-
торый нуждается в ремонте (2), где экономическая жизнь напоминает борьбу с 
паразитами и врагами (3), а политики и экономисты – доктора, строители и ук-
ротители зла. 

(1) Unlike the earlier medical remedies of blood-letting, today’s economic doc-
tors seem intent on increasing the body’s blood supply, creating hematomas in the 
banking sector. Injecting liquidity has led to edemas with pools and clotting in various 
organs and sectors. Bypass surgery may be the answer to downsizing bloated, “too big 
to fail” Wall Street firms, banks and “insurance” companies while re-directing the 
transfusions to homeowners, Main Street businesses, students, state budgets, extending 
unemployment benefits, food stamps, schools, healthcare, human services and charita-
ble foundations. 

(2) We cannot rebuild this economy on the pile of sand. We must build our 
house upon a rock. We must lay a new foundation for growth and prosperity – a foun-
dation that will move us from an era of borrow and spend to one where we save and 
invest; where we consume less at home and send more exports abroad. It’s a founda-
tion built upon five pillars that will grow out economy and make this new century an-
other American century. 

(3) The administration came to see us and they lifted a rock and under that rock 
we saw lots of vermin. 

Современная когнитивная лингвистика считает метафору не тропом, при-
званным украсить речь и сделать образ более понятным, а формой мышления. В 
коммуникативной деятельности метафора - важное средство воздействия на ин-
теллект, чувства и волю адресата. Соответственно для ученого анализ метафори-
ческих образов - это способ изучения ментальных процессов и постижения ин-
дивидуального, группового (партийного, классового и др.) и национального са-
мосознания.  

Мы понимаем экономический язык как особую подсистему национально-
го языка, предназначенную для экономической коммуникации: для пропаганды 
тех или иных идей, эмотивного воздействия на граждан страны и побуждения их 
к политическим и экономическим действиям, для выработки общественного 
консенсуса, принятия и обоснования социально-экономических решений в усло-
виях множественности точек зрения в обществе.  

Согласно подходу для исследования, предложенному Дж. Лакоффом и М. 
Джонсоном, известному как концептуальный анализ, выделяют три основных 
вида когнитивных метафор: ориентационная, онтологическая и структурная. 

Ориентационными метафорами называют понятия, организующие це-
лую систему концептов относительно другой системы. Термин «ориентацион-
ный» связан с тем, что многие из метафор этого типа связаны с ориентацией в 
пространстве, с противопоставлениями типа: «верх-низ», «внутри-снаружи», 
«глубокий-мелкий», «центральный-переферийный» и т.п. Такие типы простран-
ственных отношений проистекают из того, что наше тело обладает определен-



 42

ными свойствами и функционирует определенным образом в окружающем нас 
физическом мире. Ориентационные метафоры придают понятию пространствен-
ную ориентацию. Например: Health and life are up, sickness and death are down / 
Здоровье и жизнь – вверху, болезнь и смерть – внизу. 

Тот факт, что понятие «болезнь» (нарушение обычной деятельности, рав-
новесия; дисфункция) ориентировано вниз, демонстрируется такими выраже-
ниями, как: 

(4) But more than that, the policymaking bodies of Europe and the United 
States seem paralyzed.  

(5) Skeptics say that while the Fed may roll out new stimulus plans down the 
road, the problems weighing on the economy, such as a moribund (умирающий) hous-
ing market and a zombie consumer, are beyond the central bank’s powers to fix. 

Физическая основа метафоры в данных примерах: серьезная болезнь вы-
нуждает человека лежать the policymaking bodies seem paralyzed / директивные 
органы кажутся парализованными. Мертвый падает вниз moribund housing mar-
ket / умирающий рынок жилья. Как пишет В.В. Иванов, «физическая ориентация 
человека в мире служит основой для того описания мира, которое закреплено в 
языке» [1]. Следовательно, пространственные метафоры коренятся в нашем фи-
зическом и культурном опыте, а не устанавливаются произвольным образом [2]. 

Онтологические метафоры служат способом восприятия событий, дея-
тельности, эмоций или идей как материальных сущностей и веществ. С помо-
щью онтологических метафор происходит понимание нашего опыта в терминах 
объектов и веществ: The crisis is a villain / Кризис – это злодей. В качестве при-
мера можно привести следующие высказывания:  

(6) There’s a temptation in this kind of process to look for villains, and in-
deed some have already been found and locked up. 

(7) Vultures circle for feeding frenzy. 
Данные когнитивные модели связаны с противостоянием врагу. Чтобы 

преодолеть препятствие в виде кризиса, нужно научиться давать отпор парази-
там /vermin, злодеям /villains и хищникам /vultures. 

Структурные метафоры представляют случаи, «когда один концепт ме-
тафорически структурирован в терминах другого» [2]. В процессе метафориза-
ции такого рода происходит отождествление различных объектов или явлений. 
«Истоки структурных метафор, равно как ориентационных и онтологических, 
лежат в систематических корреляциях между явлениями, фиксированными в 
нашем опыте» [2]. Так, характерная для разных языков метафора Time is 
money/Время – деньги позволяет применить к абстрактному понятию вполне 
конкретные операции. Время, как и деньги, можно использовать, тратить, те-
рять и т.п. 

Именно метафора в её когнитивном понимании позволяет разобраться в 
истоках изменения значения, позволяет провести концептуализацию сложного 
комплексного понятия в терминах более удобных для осознания. Социальная же 
востребованность экономической лингвистики определяется возрастающим ин-
тересом общества к механизмам экономической речи, в том числе к проблемам 
метафорического моделирования действительности в массовом сознании.  
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ПРОБЛЕМА ПЕРЕВОДА ЯЗЫКОВЫХ ЕДИНИЦ  

ПРИ ОБУЧЕНИИ ЯЗЫКОВОЙ КОММУНИКАЦИИ 
 

Общность базовых знаний о мире, являющаяся основой межкультурной 
коммуникации, объясняет принципиальную переводимость сообщений с одного 
языка на другой и возможность понимания между членами одного языкового 
коллектива. Культурно обусловленные знания описываются, в частности, в спе-
циально разработанных форматах сценариев и фреймов к примеру в работах 
А.Вежбицкой [Wierzbicka 1980]; где та или иная сфера человеческой деятельно-
сти может быть концептуализована как схема определенных более простых ша-
гов и даже описана в терминах некоторого базового метаязыка. 

Метаязык в семантике служит средством описания естественного языка. В 
нашем исследовании проблемы перевода языковых единиц при обучении языко-
вой коммуникации, где объектом изучения являются английские мотивационные 
глаголы, мы опираемся на положение о том, что содержание семантической роли 
служит средством толкования лексического значения глаголов и описания ак-
тантных отношений синтаксиса. [Шабанова 1998].  

В описании реального языкового значения функция семантической роли за-
ключается в определении общих и дифференциальных элементов значения, что по-
зволяет раскрыть механизмы преобразования лексических значений глагола друг в 
друга по стандартным правилам. [Wierzbicka 1972, 1980, Апресян 1995 и др.] 

Выделение типов предикатов анализируемых английских мотивационных 
глаголов (encourage, inspire, stimulate, motivate) позволяет установить связь зна-
чения глагола и его формального грамматического представления, механизм из-
менения лексического значения глагола в зависимости от ролевой характеристи-
ки его актантов и степени конкретности/абстрактности в соотношении с осью 
времени. 

Семантический тип предиката рассматривается как конструкция, способ-
ствующая изменению значения используемых в них глагольных выражений. Се-
мантический тип предиката в свою очередь рассматривается как некий способ 
когнитивного конструкта, как один из многих мыслительных конструктов, кото-
рый является объектом анализа как когнитивной лингвистики, так и межкультур-
ной коммуникации. 

В современных работах по изучению глагольной лексики английского 
языка предложена трактовка семантической роли с помощью определенных ме-
таязыковых понятий, описывающих ее состав. Знакомство с теоретическими ра-
ботами по метаязыку описания семантической структуры глаголов статального 
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характера [Селиверстова 1982], глаголов зрения [Шабанова 1998], управления 
[Амирова 2002], мышления [Ильчук 2004], восприятия [Бостонов 2005], положи-
тельной оценки [Байбурина 2006], обучения [Швайко 2006], воображения [Шер-
сткова 2009], экспериенциальной семантики [Кузнецова 2009] и глаголов ряда 
других лексико-семантических групп позволили использовать определенные ме-
таязыковые понятия, служащие для описания семантических ролей.  

К примеру, такое метаязыковое понятие как семантический тип предиката 
под названием Действие, содержит актант в позиции субъекта, которому свой-
ственны такие семантические признаки, как приложение физической силы, 
приложение волевой силы. Приложение волевой силы является содержанием 
такого понятия, как Контролируемость. Приложение волевой силы может про-
являть себя как Инициатива и как Контролируемость. Инициатива – это при-
ложение волевой силы со стороны Субъекта, направленное на инициирование 
самого действия, а Контролируемость представляет собой приложение волевой 
силы по наступлению, продолжению и завершению самого действия.  

Семантическая роль Субъекта, в котором доминирующей информацией 
является Инициация действия, называется Инициатором. Инициатор – это та-
кая семантическая роль, которая характеризуется приложением волевой силы и 
которая направлена на инициацию того, чтобы действие имело место. Деятель – 
это такая семантическая роль, где доминирующей информацией является кон-
тролируемость по совершению самого действия, т. е волевая сила проявляет се-
бя как контроль над приложением физической силы [Шабанова 1998:43-48]. 

Процесс – это такой семантический тип предиката, в актанте которого со-
держится информация о приложении силы, но семантический признак контро-
лируемости отсутствует. Как Действие, так и Процесс являются динамически-
ми типами предикатов. Таким образом, Действие характеризуется контроли-
руемым приложением силы, а Процесс – неконтролируемым приложением 
силы. Семантическая роль Субъекта при действиях называется Деятелем, а при 
процессах – Агентивом [Шабанова, 1998:58]. Как Деятель, так и Агентив явля-
ются динамичными субъектами, или семантическими падежами, закрепленными 
за слотами в когнитивном фрейме конструкции, по слотовофреймовой теории.  

В типологии семантических ролей в позиции Объекта, мы опираемся на 
классификации семантических ролей в позиции Объекта, разработанные в диссер-
тационных исследованиях О. Г. Амировой [2002], А. Х. Бостонова [2005], Р. З. 
Байбуриной [2006], Я. В. Швайко [2006], И. А. Шерстковой [2009], Н. В. Волко-
вой [2009]. Объект классифицируется как Объект-аффект, представляющий со-
бой такую семантическую роль, которая сообщает о том, что Объект подвергается 
воздействию приложения сил со стороны Субъекта, и в самом Объекте происхо-
дят существенные изменения. Объект-эффект – это такая семантическая роль, 
которая сообщает о том, что Объект находится под воздействием приложения сил 
со стороны Субъекта, но существенных изменений в Объекте не происходит. 
Объект-результатив – это такая семантическая роль Объекта, которая сообщает 
о том, что в результате приложения силы со стороны Субъекта возникает какой-то 
новый Объект или Явление или Объект перестает существовать. 

Фактитив – это такая семантическая роль актанта в позиции Субъекта 
или Объекта, которая сообщает о некотором факте, который характеризует сам 
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Субъект или Объект. Инструментатив – это такая семантическая роль актанта, 
которая сообщает об инструментативной функции Объекта [Шерсткова 2009:35-
43]. Источник – это такая семантическая роль актанта, которая сообщает о том, 
что Субъект является Источником силы, но при этом не характеризуется дина-
микой его приложения.  

Следует отметить, что английские мотивационные глаголы, как и все дру-
гие глаголы, могут быть классифицированы не только по ролевой семантике, но и 
в соотношении с осью времени.  

Современные типологии предикатов [Lakoff 1981, Селиверстова 1982] в 
соотношении с осью времени позволяет нам выделить следующие их типы: 

1. Гомогенный тип – однородный предикат, денотат которого может как 
актуализироваться на временной оси в виде точки или отрезка определенной 
длины, так и абстрагироваться от оси времени, образуя “класс”; 

2. Гетерогенный тип (гештальт) – сложный, многоузловой предикат, де-
нотат которого может в той или иной степени абстрагироваться от оси времени; 

3. Итератив (локализованный) – предикат, денотат которого состоит из на-
бора идентичных фаз, сменяющих друг друга и локализованных на оси времени. 

4. Итератив (абстрагированный) – предикат, денотат которого состоит из 
набора идентичных фаз, сменяющих друг друга, абстрагированных от протекания 
в конкретный момент времени. 

Ключевой принцип данной классификации заключается в рассмотрении 
положения денотатов предикатов не только в плане распределения их фаз на оси 
времени, но и с учетом степени отвлечения, т.е. с учетом вертикальной оси. 

Предикаты, выражаемые мотивационными глаголами, не представляют 
свои денотаты как непосредственно лежащие на оси времени, следовательно, их 
семантика характеризуется абстрагированностью от оси времени.  

Под абстрагированностью понимается “мыслительная операция представ-
ления действительности в отвлечении от её реального протекания во времени” 
[Шабанова 1998: 73]. Предикат может характеризоваться семантикой абстраги-
рованности, если описываемая им денотативная ситуация соотносится с некото-
рым отрезком на оси времени, но не имеет точной локализации ни в одной точке 
внутри данного отрезка.  

Согласно тестам, предложенным в классификации О.Н. Селиверстовой, 
показателем абстрагированности от оси времени является отсутствие ограниче-
ния на употребление в конструкциях с выражениями типа “during the whole 
day”, “all morning”. Например:  

*Parents encouraged their children during the whole day/all morning.  
*Parents inspired their children during the whole day/all morning.  
*Parents stimulated their children during the whole day/all morning.  
*Parents motivated their children during the whole day/all morning.  
Мотивационные глаголы имеют ограничение на употребление в этой 

структуре. Данное ограничение указывает на то, денотат предиката не “лежит” 
на оси времени, а абстрагирован от нее. 

Таким образом, предикаты, выражаемые мотивационными глаголами ха-
рактеризуют свои денотаты как истинные для любой точки отрезка времени, с 
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которым соотносятся, но в то же время не имеют места ни в одной из этих точек 
вследствие своей абстрагированности от временной оси.  

Важно отметить принципиальную прикладную ориентированность иссле-
дования семантической структуры современных английских глаголов, в том 
числе мотивационных: его результаты предназначены для непосредственного 
использования в сферах деятельности и профессиях, которые осуществляют себя 
посредством межкультурной коммуникации. 
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КОМПЕТЕНЦИИ У СТУДЕНТОВ  
ПРИ ПЕРЕВОДЕ КОГНИТИВНЫХ МЕТАФОР 

 
Переход к постиндустриальному, информационному обществу требует 

полного развития личности, в том числе её коммуникативных способностей, об-
легчающих вхождение в мировое сообщество и позволяющих успешно функ-
ционировать в нём. Сегодня студент факультета иностранных языков должен 
обладать нужными для этого знаниями, составляющими целостную картину ми-
ра, навыками и умениями осуществлять разные виды деятельности; быть гото-
вым к межличностному и межкультурному сотрудничеству как внутри своей 
страны, так и на международном уровне. Для достижения вышеперечисленных 
целей учебный процесс должен быть направлен на формирование у студентов 
черт вторичной языковой личности [Корчагина 1998]. Такое понимание конечно-
го результата обучения выдвигает задачу формирования и развития у студентов ино-
язычной коммуникативной компетенций, необходимой для общения на межкультур-
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ном уровне, а также качеств, которые позволят эффективно общаться с представите-
лями других культур. Речь идёт об организации коммуникации на межкультурном 
уровне и развитии способностей обучаемых участвовать в ней. 

Известно, что понятие «иноязычная коммуникативная компетенция» является 
интегративным и включает в себя ряд других компетенций:  

речевая компетенция – развитие коммуникативных умений в четырёх ос-
новных видах речевой деятельности (говорении, аудировании, чтении и письме); 

языковая компетенция – овладение новыми языковыми средствами (фоне-
тическими, орфографическими, лексическими, грамматическими) в соответствии с 
темами, сферами и ситуациями общения; освоение знаний о языковых явлениях изу-
чаемого языка;  

социокультурная компетенция – приобщение учащихся к культуре, тради-
циям и реалиям стран/страны изучаемого иностранного языка; 

компенсаторная компетенция – развитие умения выходить из положения в 
условиях дефицита языковых средств при получении и передаче информации; 

учебно-познавательная компетенция – дальнейшее развитие общих и спе-
циальных учебных умений; ознакомление с доступными учащимся способами и 
приемами самостоятельного изучения языков и культур.  

В данной классификации, как отмечает И.Л. Бим, именно компенсаторная 
компетенция является важным элементом, т.к. развитость вышеперечисленных 
умений считается качественным показателем иноязычной коммуникативной 
компетенции. Именно компенсаторная компетенция учит искать новые варианты 
решения, приспосабливаться, менять своё коммуникативное поведение в связи с 
ситуацией, управлять процессом общения и осуществлять планирование всего 
коммуникативного акта в целом. В связи с этим разрабатываются новые методы, 
вариантные решения учить студентов приспособлению в меняющейся среде.  

Существует целый ряд языковых и речевых умений, например, языковая и 
экстралингвистическая догадка, компенсация языкового дефицита, работа со 
словарём, которые необходимо развивать и укреплять в процессе усвоения ино-
странного языка. Для этого учебный процесс необходимо направить на усовер-
шенствование познавательных, интеллектуальных и когнитивных способностей. 
У будущих переводчиков необходимо развивать интеллектуальные навыки, об-
разное мышление, т.к. всё это напрямую зависит от уровня метафорического 
мышления. Именно метафоры структурируют наше обыденное восприятие и 
мыслительные процессы, они пронизывают всю нашу повседневную жизнь и 
проявляются не только в языке, но и в мышлении и действии.  

В теории Дж. Лакоффа и М. Джонсона метафора рассматривается как ког-
нитивный феномен, как некий механизм постижения действительности, в ходе 
которого человеческое мышление конструирует образы. Метафора выступает не 
только и не столько как способ передачи личностного отношения субъекта к 
объекту, сколько как способ познания объекта. Метафорические модели заложе-
ны в понятийной системе человеческого разума, это своего рода схемы, по кото-
рым человек думает и действует. Рассматривая когнитивную метафору Е. С. 
Кубрякова в «Кратком словаре когнитивных терминов» определяет ее как «ког-
нитивный процесс, который выражает и формирует новые понятия и без которо-
го невозможно получение нового знания». По своему источнику когнитивная 
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метафора отвечает способности человека улавливать и создавать сходство между 
разными индивидами и классами объектов. Когнитивная метафора позволяет 
осмыслить одни концепты с опорой на другие, служащие эталоном. Аналогии, 
основанные на когнитивной метафоре, дают нам возможность увидеть какой-
либо предмет или идею как бы в свете другого предмета или идеи, что позволяет 
применить знание и опыт, приобретенный в одной области, для решения про-
блемы в другой области. Иными словами, когнитивная метафора обеспечивает 
концептуализацию неизученного объекта по аналогии с уже сложившейся сис-
темой понятий. 

Для переводчика трудность перевода когнитивных метафор заключается в 
том, что являясь универсальной и применимой во всех языках, метафора сравни-
тельно нелегко поддаётся передаче с одного языка на другой, в связи с тем что в 
разных культурах люди воспринимают, чувствуют и переживают мир по-своему 
и тем самым создают свой неповторимый образ мира, представление о мире, по-
лучившее название «картины мира». Метафоры в отдельно взятом языке явля-
ются воплощением культурных предпочтений отдельно взятого языкового со-
общества, отражающим универсальные биопсихологические свойства человека. 
Рассматривая различные языки, при сравнении метафорических систем стано-
вится заметным несходство отдельных деталей картины мира внутри одной по-
нятийной области. Существенные различия встречаются даже в достаточно 
близких языках. Например, в русском языке мотивы поступка могут быть скры-
тыми (недоступными наблюдению и, следовательно, по логике метафоры, не-
доступными знанию или пониманию). Английский язык использует в этом зна-
чении прилагательное латинского происхождения ulterior, изначально имевшее 
значение 'находящийся по другую сторону, находящийся за чем-то'. При этом 
чтобы узнать об истинных причинах поступка, в русском языке нужно спросить, 
Что за этим стоит?, а в английском What lies behind it? (буквально «Что за этим 
лежит?»).  

Что касается представлений о пространственной ориентации, например, в 
европейских культурах будущее и надежды на лучшее находятся впереди или 
ассоциируются с верхом (cheer up), в то время как, например, в китайской куль-
туре лучшее всегда в прошлом и все китайские утопии обращены назад. Созна-
тельное состояние так же ориентировано вверх: to wake up, to be up, to raise, to 
get up (проснуться), но to fell asleep (букв. упасть в сон – заснуть), to fall in love 
(букв. упасть в любовь – влюбиться), to be under hypnosis (быть под гипнозом). 
То есть бессознательное состояние или состояние невозможности контролиро-
вать свои действия переживается как падение. Изучив пространственные оппо-
зиции, на которых базируется большинство значимых для человека понятий, на-
пример, Good is up (Хороший – это верх), Alive is up (Живой – это верх), перево-
дчик по аналогии сможет догадаться о чём идёт речь и спрогнозировать далее 
следующие утверждения. Что касается непосредственно перевода метафоры, 
следует отметить, что не существует упрощённого общего правила, но степень 
переводимости любой метафоры языка-источника зависит от: 1) определённого 
культурного опыта и семантических ассоциаций, привнесённых в метафору; 2) 
возможности быть или не быть воспроизведённой несоответственно в языке-
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реципиенте, будучи зависимой от степени «совпадения» в каждом конкретном 
случае. 

Процедуры перевода метафоры основаны на следовании одному из сле-
дующих правил, о которых должен знать переводчик: 

- сохранение того же метафорического образа, но естественного для дру-
гого языка; 

- замена метафоры другой метафорой – эквивалентом; 
- перевод метафоры сравнением; 
- сохранение того же метафорического образа с добавлением разъясняю-

щей информации, чтобы основа сравнения метафоры стала понятной; 
- перевод метафоры перефразированием. 
С позиции когнитивного подхода к исследованию метафоры в переводе, 

культурный компонент, лежащий в основе концептуальной метафоры, позволяет 
увидеть различия в том, как в различных культурах структурируется опыт чело-
века. Гипотеза когнитивистов по переводу метафоры основывается на двух сце-
нариях: 

- если проецирование из одной области в другую в метафорах схоже в 
двух языках, то между ними не обнаруживается «концептуального сдвига». 

- если проецирование из одной области в другую в метафорах различно в 
двух языках, то между языками наблюдается наличие «концептуального сдвига». 

Осуществляя перевод метафоры в рамках предложенных сценариев, мож-
но установить, насколько метафоры схожи в отдельных анализируемых языках и 
насколько отличаются и испытывают «культурную дистанцию». 

Таким образом, для формирования профессионала, способного к само-
стоятельной работе на должном профессиональном уровне необходимо акценти-
ровать внимание на развитие у студента компенсаторной компетенции, которая 
играет большую роль в процессе перевода когнитивных метафор. Ввиду разли-
чия восприятия картины мира народами разных стран наблюдаются расхожде-
ния в процессе метафоризации действительности. Очень сложно подобрать пра-
вильный перевод, не зная всех тонкостей мировоззрения и мировосприятия но-
сителей языка оригинала. Для этого необходимо развивать компенсаторные 
стратегии, которые в ситуации дефицита языковых средств помогут произвести 
правильный перевод. 
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ОПОРА НА ВНУТРИЯЗЫКОВОЙ ПЕРЕВОД  
ПРИ ФОРМИРОВАНИИ ЛИНГВИСТИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 

 
В современном обществе значительно возрос спрос не только на вы-

пускников ВУЗов со знанием иностранного языка, необходимы специали-
сты нового типа: способные добиться коммуникативной цели высказыва-
ния. В связи с этим необходимо формировать у студентов, в том числе бу-
дущих переводчиков, лингвистическую компетенцию. Как представляется, 
одним из способов формирования и последующего развития данной ком-
петенции может послужить анализ явления внутриязыкового перевода. 

В современном переводоведении довольно прочное место занимает внут-
риязыковой перевод. Термин был введен Р. Якобсоном, который выделил три 
способа интерпретации вербального знака и соответственно три вида перевода: 
внутриязыковой перевод, межъязыковой перевод и межсемиотический перевод. 
Под внутриязыковым переводом автор понимает интерпретацию «вербальных 
знаков с помощью других знаков того же языка… При внутриязыковом переводе 
слова используется либо другое слово, более или менее синонимичное первому, 
либо парафраза» [Якобсон 1978, 17].  

Внутриязыковой перевод имеет дело с различными стилистическими 
фигурами, в том числе тропами. В данной работе мы остановимся на осо-
бенностях перевода метафоры. Выбор данного вида стилистической фигу-
ры объясняется высокой частотностью ее употребления в художественном 
и публицистическом дискурсе, что делает метафору одним из обязатель-
ных аспектов изучения в курсе перевода. 

Использование метафор частотно в рекламных текстах, языке СМИ, 
политическом дискурсе. Н.В. Цветкова объясняет этот факт тем, что «ис-
пользование метафоры или скрытого сравнения приводит к тому, что по-
требитель воспринимает рекламируемый продукт словно сквозь призму 
«навязанных» метафорой ассоциаций, метафора является своеобразным 
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фильтром, через который потребитель воспринимает действительность» 
[Цветкова 2009, 148]. Обращаясь к визуальной передаче различных тропов 
в текстах рекламных объявлений автор говорит, что они основаны на сте-
реотипных образах, вербальное же сообщение выполняет функцию интер-
претации, направляя процесс восприятия. Подобную метафору 
А.Е. Сериков называет практической. По мнению автора, суть практиче-
ской метафоры в том, что «вместо одного аспекта ситуации, действия, си-
туации в целом представляется другой ее аспект, другое действие, другая 
ситуация, схожие в опыте тел по форме или значению» [Сериков 2007, 
142]. Практическая метафора имеет место, когда опыт общения с одними 
партнерами по взаимодействию переносится на другой объект или ситуа-
цию, например, в новогодние праздники принято ходить с детьми на ёлку, 
однако можно заменить это походом в театр, пришедших в дом гостей 
вместо традиционного чая можно угостить кофе и т.д. Как представляется, 
к практической метафоре активно прибегают авторы рекламной продук-
ции (как вербальной, так и невербальной).  

В качестве примера перевода визуальной метафоры может послу-
жить рекламный ролик автомобиля Nissan Qashqai под названием «Худо-
жественный пейнтбол», в котором город предпринимает попытки «убить» 
автомобиль, однако ему удается увернуться от каждого шарика с краской 
и выйти из боя победителем. Ролик сопровождается слоганом More tough, 
more stylish. Urbanproof Mastered, перевод которого звучит как Ярче 
стиль, круче нрав. Бросая вызов городской стихии. Визуальная метафора в 
данном случае представлена образом поля битвы, победы, на языковом же 
уровне она репрезентируется прилагательным tough, переведенным на 
русский язык его аналогом крутой. Кроме того, при переводе добавляется 
идея «вызова», которая, как представляется, вычленяется из видеоряда. 

В русском языке распространены – особенно в политическом дис-
курсе – метафоры, связанные с театром (политическая сцена), войной 
(продовольственная война), спортом (игра в одни ворота), медициной 
(предвыборная лихорадка) и т.п. Некоторые лингвисты, говоря о частотно-
сти того или иного вида метафоры в политическом тексте, отдают первен-
ство так называемой метафоре болезни (по данным С.А. Свистельниковой 
– 36% от общего числа метафор). Иными словами, страна в таких текстах 
уподобляется больному организму [Свистельникова 2009]. В 1990-х гг. в 
процесс создания метафор активно вовлекались медицинские термины, 
обозначающие болезни. Сегодня источником метафоры служат и другие 
специальные слова, получившие широкое распространение за пределами 
медицины, например, прививка, диагноз и др. [Ляпун 2008]. Кроме пере-
численных видов метафор в политическом дискурсе также распростране-
ны концептуальные метафоры дороги, мира животных и растений, погоды, 
механизма, дома и др. [см. Будаев, Чудинов 2008]. Исследователи отме-
чают, что в англоязычной прессе при опиисании образа России использу-
ются метафоры милитарной модели, модели «Неживая природа» и «Путе-
шествие». В создании образа президента и правительства задействованы 
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также театральные и физиологические метафоры, образ выборов отражен 
в спортивных метафорах. 

При сравнительном анализе политического дискурса разных языков 
наблюдаются как общие черты, так и некоторые различия, которые не-
обходимо учитывать при переводе. Так, при их общей схожести «англоя-
зычные новостные тексты в рамках политического дискурса чаще содер-
жат больше эмоциональной, порой и эстетической информации» [Брод-
ский 2011, 105]. Ряд авторов отмечает общие черты в способах метафори-
зации в русском и американнском политическом языке. Так, Э.В. Будаев 
подчеркивает распространенность метафор, образно представляющих вы-
боры как футбольный матч, в котором обе команды стремятся к победе. 
Однако если в американской лингвокультуре источником метафоры вы-
ступает американский футбол, имеющий свои правила, отличные от при-
вычных европейцу, то в российском политическом дискурсе опираются на 
иной стандарт, что вызывает ряд недопониманий и, как следствие, трудно-
сти для перевода. Кроме того, переводческую трудность могут составить 
частотные в русском политическом дискурсе образы, восходящие к кон-
цепту «коммунальная квартира», так как такие метафоры понятны лишь 
немногим носителям английского, немецкого и французского языков [Бу-
даев, Чудинов 2008]. Ср., Питерская коммуналка переехала в Белый дом; 
Эти мальчики … пошли власть таранить… Ну не прибейся в свое время 
этот тюменский выдумщик к императорской коммуналке, не побренчи 
веригами над царскими ушами, шиш бы с маслом они имели, а не эфиры у 
Савика Шустера; Оппозиция, не без участия спецслужб, разведена по 
разным идеологическим квартирам, а властная «коммуналка» сплотилась 
в едином порыве, как Воронья слободка у Ильфа и Петрова.  

Анализируя дискурс представителей власти США и России, лин-
гвисты отмечают, что Б. Обама строит свои выступления с опорой на об-
раз путника − a hard road we’ve traveled [Шустрова 2010], а В. Путин ис-
пользует фрейм строительства − темпы строительства Союзного госу-
дарства [Дементьева 2009]. Кроме того, авторами выделены следующие 
осоБенности в американском и российском политическом дискурсе. Язык 
американского президента отличает аллитерация и параллелизм частей. 
Ср., Today, after almost a century of trying [Шустрова 2010, 89]. «В. Путин 
употребляет метафоры, относящиеся к природоморфному разряду, вызы-
вая отрицательную оценку деятельности актантов из парадигмы «мы-
эксклюзивное». Д. Медведев же вводит в сою речь метафоры из антропо-
морфного и социоморфного разряда. Метафоры эти вызваны кризисным 
состоянием современной экономики и призваны актуализировать способы 
его преодоления» [Дементьева 2009, 91]. 

Отметим, что метафора в политическом дискурсе, ораторской речи 
и т.п., являясь, по сути, имплицитной оценкой, ассоциируется с желанием 
манипулировать сознанием слушающего. Именно поэтому данный стили-
стический прием привлекает внимание ученых из разных областей. Так, 
О.С. Зубкова заключает, что метафоры, ставшие объектом исследований 
по психологии и психотерапии, «в медицинской коммуникации позволяют 
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представить в сжатом и наглядном виде признаки заболеваний, скрытые 
от прямого наблюдения» [Зубкова 2007, 27] и используются как способ 
установления контакта врача и пациента. В качестве доказательства нали-
чия связи метафоры и манипуляцией сознанием, можно также обратиться 
к анализу шоу-дискурса. При его рассмотрении через призму религиозной 
метафоры, ярко проявляется идеологическая функция. В метафорической 
модели «шоу-бизнес − это религия» изначально заложена диалектика доб-
ра и зла. Как отмечает С.Я. Колтышева, в русском медиа-дискурсе наибо-
лее продуктивным является фрейм «мир светлых сил», например, богиня 
прайм-тайма. Американский же шоу-бизнес в большей степени ассоции-
руется с темными силами, например, representing all the globe evil Marilyn 
Manson [Колтышева 2008]. 

Безусловно, метафоры являются объектом изучения и для перевода с 
одного языка на другой. Так, говоря об особенностях русской ораторской 
речи, М.Н. Лапшина отмечает, что при переводе возникает трудность, свя-
занная с эгоцентризмом русского оратора, т.е. стремлением к индивидуа-
лизации стиля, что проявляется в «смелых» метафорах, сравнениях и т.п. 
[Лапшина 2011]. «Кандидаты на тот или иной пост вынуждены постоянно 
совершенствовать свои речевые и ораторские навыки, повышать эмоцио-
нально-экспрессивную тональность речи, что приводит к персонификации 
языка политики и появлению в нем большего количества средств образной 
выразительности» [Свистельникова 2009, 118]. Сложность передачи инди-
видуальных, креативных тропов на другом языке подчеркивает также 
А.А. Прокопьева. Автор считает, что некоторые национальные концепты 
принципиально не могут быть адекватно переданы в другой лингво-
культуре. В каждой культуре присутствуют определенные концепты, со-
ставляющие концептосферу народа. Метафорическая модель соединяет 
два концепта путем переосмысления области-цели относительно области-
источника. «При отсутствии одной из частей опыта в концептосфере при-
нимающей культуры воссоздание оригинальной метафоры невозможно» 
[Прокопьева 2006, 210]. Иными словами, при переводе метафор представ-
ляется чрезвычайно важным осторожно и вдумчиво относиться к исполь-
зованию и переводу стилистических фигур. По мнению А.В. Немировской, 
основная цель переводчика при переводе метафоры состоит в ее со-
хранении [Немировская 2009]. Рассмотрим примеры перевода метафор, 
использованных в речи В. Путина и Д. Медведева.  

Я только что узнал, что господин Баррозу обсуждал с Президен-
том Медведевым проблемы строительства правового государства. − I 
have just learned that Mr Barroso has discussed the problems of building a 
rule-of-law state with President Medvedev.  

Резкие колебания политической и экономической конъюнктуры, 
турбулентность мировой экономики не станут поводом для демонта-
жа демократических институтов. − The sharp fluctuations in the political 
and economic situation, the turbulence in the world will not serve as a pretext 
for dismantling democratic institutions. 
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Как видно из высказываний и их переводов, найденных на офици-
альных сайтах правительства РФ, переводчики стараются сохранить мета-
фору, использованную в оригинале. 

А.В. Немировская предлагает шесть приемов перевода метафоры: 
полный перевод, интерпретация или толкование, замена образа на более 
понятный читателю, использование традиционного метафорического со-
ответствия, структурное преобразование, добавление или опущение. Ав-
тор подчеркивает целесообразность объединения принципов, к которым 
прибегает переводчик в процессе движения от исходного текста к тексту 
перевода. А.В. Немировская также отмечает, что адекватность в переводе 
метафоры «достигается в том случае, когда тот образ мира, который автор 
представляет метафорически в тексте оригинала, представляется в тексте 
перевода также метафорически. Иными словами, в языке перевода возни-
кает когнитивная структура, инвариантная когнитивной структуре мета-
форы в исходном языке» [Немировская 2009, 62].  

Обратимся в качестве примера к двум вариантам перевода отрывка 
из выступления Б. Обамы в Национальной академии наук. Первый перевод 
является официальным, второй же был опубликован в газете «Троицкий 
вариант» и позиционируется как альтернативный.  

This is America's story. Even in the hardest times, against the toughest odds, 
we've never given in to pessimism; we've never surrendered our fates to chance; we 
have endured; we have worked hard; we sought out new frontiers. 

(1) Такова история Америки. Даже в самые трудные времена, под са-
мыми жестокими ударами мы никогда не поддавались пессимизму; мы никогда 
не полагались на волю случая; мы терпели; мы без устали работали; мы от-
крывали новые рубежи. 

(2) Такова история Америки. Даже в тяжелейшие времена, в са-
мых неблагоприятных обстоятельствах, мы никогда не впадали в пес-
симизм, никогда не отдавали свои судьбы на волю случая. Мы выдержи-
вали все испытания. Мы много работали. Мы искали новые рубежи. 

Сравнение двух предложенных вариантов перевода позволяет уви-
деть опору на разные приемы при переводе метафор. Так, in the hardest 
times передано на русском языке традиционными метафорическими соот-
ветствиями – в самые трудные времена и в тяжелейшие времена. Выра-
жение against the toughest odds не имеет своего эквивалента в русском 
языке, таким образом, переводчики вынужденно обратились к замене об-
раза на более понятный Читателю – под САмыми жестокими ударами и в 
самых неблагоприятных обстоятельствах. Вероятно, второй вариант 
представляется более адекватным. Английская метафора surrender one’s 
fates to chance в альтернативном переводе передана аналогичным выраже-
нием (отдавать свои судьбы на волю случая), переводчики же официаль-
ной версии обратились к структурному преобразованию, а именно опуще-
нию, «оставив за кадром» образ судьбы (полагаться на волю случая). От-
метим, что, на наш взгляд, опущение в данном случае может считаться 
предпочтительным. При анализе перевода последней метафоры seek out 
new frontiers мы опять же имеем дело с двумя подходами: дословной пе-



 55

редачей английского тропа (искать новые рубежи) и заменой предиката с 
целью адаптации к русскоязычной традиции (открывали новые рубежи). 

В заключении хотелось бы еще раз подчеркнуть важность опоры на 
явление внутриязыкового перевода при формировании лингвистической 
компетенции у студентов-переводчиков. 
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ЛИНГВИСТИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ КОММУНИКАТИВНЫХ НЕУДАЧ  

В ОБЩЕНИИ С АМЕРИКАНСКИМИ СТУДЕНТАМИ 
 
В последнее время возрос интерес к проблемам речевого общения. Особое 

внимание при этом уделяется такому явлению как "коммуникативная неудача". 
В данной статье мы предлагаем краткий анализ причин коммуникативных не-
удач на основе общения с американскими студентами во время их обучения по 
программе СLS «Русский язык и культура» в июне-августе 2011 г. [6] 

Успешность речевого общения можно определить как достижение гово-
рящим стратегической цели в условиях бесконфликтного речевого взаимодейст-
вия. Неуспешность, неэффективность речевого общения приводит к возникнове-
нию коммуникативных неудач [4].  

В науке существует различное понимание термина "коммуникативная не-
удача". Однако основу его составляет прежде всего понимание коммуникатив-
ной неудачи как положения вещей, при котором коммуниканты не могут реали-
зовать свои коммуникативные ожидания.  

Б.Ю.Городецкий дает следующее определение коммуникативной неудачи: 
«Коммуникативная неудача в широком смысле – всякая коммуникативная не-
удача, то есть любой случай, когда с помощью речевого действия не достигается 
его практическая цель. Коммуникативная неудача в узком смысле: коммуника-
тивная неудача, при которой не достигнута не только практическая цель, но и 
коммуникативная цель» [1; 68]. Позднее, рассматривая диалог как чередование 
речевых произведений, создаваемых коммуникантами, Б.Ю.Городецкий опреде-
ляет коммуникативную неудачу как такой сбой в общении, при котором речевые 
произведения не выполняют своего предназначения [2; 23]. 

Одна из первых попыток типологии коммуникативных неудач была пред-
принята Дж.Остином в рамках его теории речевых актов. Он называет коммуни-
кативную неудачу «осечкой». «Осечки» происходят в том случае, если цель 
коммуникантами не достигнута. Кроме «осечки», Д.Остин выделяет «злоупот-
ребления», которые соответствуют «перформативным неудачам», то есть нару-
шениям условий успешности перформативного высказывания, а следовательно, 
и речевого акта [5; 33-34].  

Вслед за Остином разработками типологий коммуникативных неудач за-
нимались и отечественные лингвисты. О.П.Ермакова и Е.А.Земская, анализируя 
материал естественного бытового диалога, дают следующее определение ком-
муникативной неудачи: «это полное или частичное непонимание высказывания 
партнером коммуникации, то есть неосуществление или неполное осуществле-
ние коммуникативного намерения говорящего» [3; 31]. Как отчетливо следует из 
определения, коммуникативные неудачи сводятся к неудачам, обусловленным 
фактором вербализации и понимания. Основными причинами коммуникативных 
неудач, по мнению данных авторов, являются: 1) особенности языковой систе-
мы; 2) различия говорящих; 3) прагматические факторы. 
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Проанализируем далее примеры неэффективности речевого общения, воз-
никшие при проведении программы СLS «Русский язык и культура». Следует 
отметить, что в большинстве случаев коммуникация между американскими сту-
дентами и русскими преподавателями и тьюторами была успешной, однако име-
ли место и факты коммуникативных неудач. Например, при проведении вечер-
него мероприятия "Кто на свете всех милее" были использованы строчки из 
А.С.Пушкина "Я ль на свете всех милее, всех красивей и белее", которые вызва-
ли отрицательную реакцию, выразившуюся в отказе далее участвовать в меро-
приятии. Слово "белый" было воспринято на уровне простого перевода на анг-
лийский язык, так как "white" входит в концепт расового превосходства, кото-
рый отсутствует в русском языке. Причиной недопонимания здесь послужило 
слабое знание русского языка, семантической структуры прилагательного "бе-
лый" и ассоциативного ряда связанного с ним. Произошел перенос американ-
ской языковой картины мира на русскую почву.  

Еще одним примером коммуникативной неудачи может послужить реак-
ция на один из вопросов финального теста на знание русского языка. Там пра-
вильными ответами при определении женского пола нужно было выбрать такие 
фразы как "прекрасный пол" и "слабый пол". Некоторые студенты, как женского, 
так и мужского пола, отнеслись к данному вопросу крайне отрицательно, так как 
в американской культуре в настоящее время идет активная борьба за равнопра-
вие полов, в то время как для русского читателя в данной фразе отсутствует ка-
кое бы то ни было стремление унизить женщин. Американцы восприняли дан-
ную фразу не на уровне фразеологии, а в простом переводе.  

В качестве другого примера неуспешности коммуникации между амери-
канскими студентами и русской командой можно привести такую ситуацию. По 
окончании небольшого выездного курса обучению русскому языку каждому 
студенты была выдана грамота юмористического характера с описанием каких-
либо качеств или отличительных черт данного студента. На одной из грамот бы-
ла надпись "А вам слабо?", что в русской языковой культуре означает, что дан-
ный студент был активен и никогда не отказывался от выполнения каких-либо 
заданий. Однако данное выражение не была знакомо студентам, и эту фразу они 
восприняли прямо противоположно, то есть, как если бы данного студента по-
считали слабым, неспособным к выполнению каких-либо заданий.  

Таким образом, мы приходим к следующему выводу. Основными причи-
нами появления коммуникативных неудач при общении с американскими сту-
дентами во время их обучения русскому языку можно считать различия в языко-
вой культуре мира россиян и американцев и слабое владение американскими 
студентами лингвокультурологическим аспектом межкультурной компетенции.  
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СОДЕРЖАТЕЛЬНО-ЦЕЛЕВАЯ СОСТАВЛЯЮЩАЯ  
ФОРМИРОВАНИЯ ПОЛИФУНКЦИОНАЛЬНОГО СПЕЦИАЛИСТА  

НОВОГО ТИПА 
 
В новых условиях развития общества особое значение приобретает подго-

товка полифункционального специалиста нового типа.  
Главный вопрос системы профессионального образования заключается 

в том, как подготовить инициативного, конкурентоспособного, мобильного 
специалиста, умеющего оптимально, гибко и эффективно решать возни-
кающие проблемы. Это определяет центральную задачу системы профес-
сионального образования - подготовку полифункционального специалиста 
нового типа, способного выполнять различные функции в сфере профессио-
нальной деятельности и обладающего необходимыми для его конкурентоспо-
собности в современном мире компетентностями.  

Подготовка специалиста должна быть ориентирована, прежде всего, на 
формирование социально и профессионально активной личности, обладающей 
высокой компетентностью, мобильностью и профессионализмом, что позволит 
ей реализовать себя как субъекта собственной жизни и профессиональной дея-
тельности.  

Как определено в Федеральных государственных образовательных стан-
дартах, выпускник педагогического вуза, должен быть: 

- готовым осуществлять обучение и воспитание обучающихся с учетом 
специфики преподаваемого предмета; 

- способствовать социализации, формированию общей культуры лично-
сти, осознанному выбору и последующему освоению профессиональных образо-
вательных программ;  

- использовать разнообразные приемы, методы и средства обучения; обес-
печивать уровень подготовки обучающихся, соответствующий требованиям Го-
сударственного образовательного стандарта;  

- осознавать необходимость соблюдения прав и свобод учащихся, систе-
матически повышать свою профессиональную квалификацию, участвовать в 
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деятельности методических объединений, осуществлять связь с родителями (ли-
цами, их заменяющими), обеспечивать охрану жизни и здоровья учащихся в об-
разовательном процессе. 

В процессе подготовки полифункционального специалиста нового типа 
выделяют следующие компоненты: цель, задачи, содержание, методы, формы, 
виды деятельности, результат. Целью профессиональной подготовки является 
формирование полифункционального специалиста нового типа, согласно совре-
менным требованиям общества. Задачами профессиональной подготовки буду-
щих педагогов являются: развить умение решать квазипрофессиональные задачи 
разного уровня сложности; сформировать общие и специальные компетентно-
сти; предоставлением личности свободы выбора образовательной траектории и 
возможности ее изменения в процессе обучения; подготовить к реализации 
функции учителя, классного руководителя, педагога-организатора, социального 
педагога, учителя-дефектолога, учителя-логопеда, педагога-психолога, воспита-
теля, тьютора, педагог дополнительного образования, методиста; содействовать 
развитию не только интеллектуальных, но и моральных качеств личности. Со-
держание подготовки полифункционального специалиста нового типа включает 
в себя реализацию образовательных программ, разработанных согласно ФГОСу, 
интегрированных курсов, факультативов, форм внеучебной работы и исследова-
тельской деятельности. Студенты в процессе профессиональной подготовки ра-
ботают над реальными ситуациями, с различными базами информации для вы-
бора и принятия различных решений, учатся мыслить критически и принимать 
ответственность за выбор решения. 

У полифункционального специалиста, обладающего конструктивно-
педагогической компетенцией должны быть развиты такие качества, как крити-
ческое мышление, умение рационально оценивать различные позиции, умение 
конструктивно решать возникающие вопросы, способность к избирательному 
выбору пути жизненного и профессионального самоопределения, способность к 
творческой самореализации на основе активной гражданской позиции и системы 
социально-нравственных ценностей. 

Формирование конструктивно-педагогической компетенции осуществля-
ется:  

- у студентов, обучающихся по ООП подготовки бакалавра по направле-
нию «Педагогическое образование» (ФГОС ВПО 2010г.), при изучении дисцип-
лины «Введение в педагогическую деятельность»;  

- у студентов, обучающихся по ООП подготовки бакалавра (ГОС ВПО 
2005 г.) при изучении таких дисциплин, как «Теоретическая педагогика», «Исто-
рия образования и педагогической мысли»; 

- у студентов, обучающихся по ООП подготовки специалиста (ГОС ВПО 
2005 г.) при изучении дисциплин «Теория обучения и педагогические техноло-
гии», «Психолого-педагогический практикум». 

Модуль «Педагогика» включает в себя следующие дисциплины: «Введе-
ние в педагогическую деятельность», «Теоретическая педагогика», «Практиче-
ская педагогика», «Практикум по решению профессиональных задач», «История 
образования и педагогической мысли» и в соответствии с требованиями ФГОС 
ВПО (2010г.) по направлению подготовки 050100 «Педагогическое образование» 
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позволяет развивать у будущих педагогов критическое мышление (ОК-1), фор-
мировать умение рационально оценивать различные позиции и умение конст-
руктивно решать возникающие вопросы – ОПК-2, ПК-6, ОК-16, а также разви-
тию способности к избирательному выбору пути жизненного и профессиональ-
ного самоопределения и способности к творческой самореализации на основе 
активной гражданской позиции и системы социально-нравственных ценностей – 
ОПК-1, ПК-10, ОК-14 [1]. 

Первая дисциплина модуля «Педагогика» «Введение в педагогическую 
деятельность» изучается на первом курсе в первом семестре и создает ориенти-
рующую основу для изучения последующих педагогических дисциплин; форми-
рует у студентов первоначальные представления о сущности и особенностях пе-
дагогической деятельности. В процессе изучения дисциплины были сформиро-
ваны умения рационально оценивать различные позиции и конструктивно ре-
шать возникающие вопросы, знания о роли различных факторов в профессио-
нально-личностном становлении, акцентировалось внимание на значении про-
фессионального самоопределения и развития педагога, его общей и профессио-
нальной культуры.  

Углубление ориентации студентов на педагогическую профессию осуще-
ствляется с опорой на требования ФГОС ВПО при использовании на занятиях 
иллюстративного и профессионально значимого материала, анализе педагогиче-
ских ситуаций, показе применения получаемых знаний в будущей профессио-
нальной деятельности, использовании комплексных интегрированных и проект-
ных заданий и др. 

При изучении тем дисциплины «Теоретическая педагогика» осуще-
ствлялось формирование у будущих педагогов умений видеть позицию 
ребенка в учебном процессе, обеспечивать успех в деятельности обучаю-
щегося; ставить педагогические цели и задачи сообразно возрастным и 
индивидуальным особенностям обучающихся; создавать ситуацию успеха 
для обучающихся; осуществлять грамотное педагогическое оценивание, 
находить положительные стороны у каждого обучающегося, строить обра-
зовательный процесс с опорой на эти стороны; строить индивидуальную 
образовательную программу. Для формировапния КПК использовались 
активные и интерактивные формы проведения занятий (тьюториал, конфе-
ренция, лекция, мастер-класс, проблемное семинарское занятие) и методы, 
используемые при изучении данных тем (моделирование, проект, кейс-
метод, учебного исследования, «кластеры», тематические дискуссии и 
др.), способствующие формированию знаний о сущности конструктивно-
педагогической компетенции, конструктивных умений и построения кон-
структивных взаимоотношений субъектов образовательного процесса.  

Формирование конструктивно-педагогической компетенции осуществля-
лось на занятиях по дисциплине «История образования и педагогической мыс-
ли» у студентов, обучающихся по ООП бакалавриата ГОС ВПО (2005 г.). Неиз-
бежная неполнота охвата и осмысления всего мирового историко-
педагогического опыта рамками аудиторных занятий в значительной степени 
предполагает самостоятельную работу студентов, при этом упор должен быть 
сделан на изучение первоисточников. Самостоятельный критический анализ 
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первоисточников стимулирует развитие у студентов педагогического мышления 
и творческого подхода к решению практических задач воспитания и обучения. 

Дисциплина «Психолого-педагогический практикум» входит в структуру 
ООП специалитета ГОС ВПО (2005 г.). Содержательным ядром освоения разде-
лов дисциплины выступает профессионально-педагогическая задача. Данная 
дисциплина обеспечила формирование у будущих учителей практических уме-
ний решения педагогических задач, моделирования и проектирования педагоги-
ческих ситуаций в образовательном процессе, способствовала становлению пе-
дагога-практика в период обучения. Применение образовательных технологий 
(учебного исследования, кластеры, проблемное обучение и др.) позволило моде-
лировать условия реальной педагогической деятельности и выработать субъект-
ную позицию и индивидуальный стиль в овладении профессионально-
педагогическими знаниями и умениями, а также создать условия для развития и 
саморазвития личности будущего учителя. 

Формирование конструктивно-педагогической компетенции осуществля-
лось на занятиях по дисциплине «Теория обучения и педагогические техноло-
гии». Формирование когнитивного и ценностного компонента конструктивно-
педагогической компетенции у студентов осуществлялось в процессе проведе-
ния лекционных занятий по темам «Процесс обучения и его место в структуре 
целостного педагогического процесса. Основные категории дидактики», «Сущ-
ность целостного процесса обучения, его компоненты и структура. Цель как сис-
темообразующий компонент процесса обучения», «Содержание образования: его 
сущность и перспективы развития», Сущность педагогического взаимодействия. 
Управление процессом обучения. Психолого-педагогические концепции обуче-
ния и технологии управления учебно-воспитательным процессом», «Педагоги-
ческие технологии». Операционально-деятельностный компонент конструктив-
но-педагогического компетенции формировался на лабораторных занятиях при 
выполнении личностно-ориентированных практических заданий.  

В процессе профессиональной подготовки будущих педагогов для реали-
зации содержательно-целевой составляющей формирования полифункциональ-
ного специалиста нового типа реализовывались такие виды деятельности, как 
учебно-познавательная, исследовательская, проектная, рефлексивно-оценочная. 
Так же мы использовали следующие методы и формы обучения и воспитания: 
эвристическая беседа, метод проектов, кейс-метод, исследовательский метод, 
метод проблемного изложения, тематические дискуссии, анализ проблемной си-
туации, решение творческих задач во время прохождения педагогической прак-
тики, моделирование, ролевые игры, презентации, «мозговая атака», конкурсы 
практических работ с их обсуждением, тьюториал, конференция, лекция, лабо-
раторное занятие, педагогическая практика, проблемное семинарское занятие, 
коллективное творческое дело, групповая работа, самостоятельная работа, круг-
лый стол, деловая игра. Данные методы обучения позволяют сформировать у 
будущих педагогов умения ориентироваться в нестандартных ситуациях, выяв-
лять, анализировать и устанавливать причинно-следственные связи и решать 
конкретные образовательные задачи, развивать навыки работы в группе. 

Таким образом, содержательно-целевая составляющая является важным 
компонентом подготовки полифункционального специалиста нового типа, спо-
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собного сочетать фундаментальность профессиональных базовых знаний с ин-
новационностью мышления и практикоориентированным подходом к решению 
конкретных профессиональных задач. 

Б.А. Наймушин, 
НБУ, г. София (Болгария)  

 
УСТНЫЙ ПЕРЕВОДЧИК –  

РАБ, СОЛИСТ ИЛИ АККОМПАНИАТОР? 
 
Мы не рабы, рабы не мы? 
Специалистам в области перевода хорошо известны слова русского поэта 

В.А. Жуковского о том, что „переводчик в прозе есть раб; в стихах – соперник”. 
(Жуковский 1960 [1809]:410). Насколько мне известно, Жуковский вопросами 
устного перевода не интересовался, о «божественном влияньи» (Жуковский 1959 
[1804]) последовательного перевода не размышлял и переводчикам междуна-
родных конференций стихов не посвящал. Тем не менее, как кажется, у устного 
перевода есть немало общего с переводом поэтическим именно в части отноше-
ния к оригиналу, что находит свое выражение в системе допускаемых отклоне-
ний от подлинника.  

Поэт-романтик Жуковский совсем естественно противопоставляет поэзию 
прозе, считая поэзию творчеством, „даром богов”, а прозу – занятием обыден-
ным, неодухотворённым. А раз так, то и переводчик прозы является рабом, а не 
соперником, и никакого творчества, с точки зрения Жуковского, здесь нет и 
быть не может. С другой стороны, переводчик поэзии, даже будучи в данной 
ипостаси поэтом-подражателем, все равно, по мнению Жуковского, должен 
«иметь дарование писателя оригинального”, т.е. являться творцом и, следова-
тельно, соперником. Творческое соперничество с подлинником в поэтических 
переводах Жуковского часто приводило к отклонениям от подлинника, в резуль-
тате чего „лицо переводимого автора подменяется порою лицом переводчика” 
(Чуковский 1988). 

Уже в 20 веке сначала Вальтер Беньямин, а затем и Пол де Ман отняли 
право на соперничество даже у переводчиков поэзии. Анализируя процесс пере-
вода, они приходят в выводу о существовании непреодолимой стены между 
творчеством и переводом. В.Бенямин в своем известном эссе "Задача переводчи-
ка" объяснил, что переводчик по определению обречен на провал, так как ему 
никогда не удастся воссоздать на другом языке все то, что содержится в ориги-
нале (Беньямин 1969 [1923]). Пол де Ман описывает процесс перевода исключи-
тельно в рамках отношения между языками и считает, что удел переводчика – 
это фотографическое воспроизведение оригинала на языке перевода, копирова-
ние путем замены слов и выражений одного языка словами и выражениями дру-
гого языка (Де Ман 2000 [1983]:169), и ни о каком творческом воссоздании ори-
гинала на языке перевода, по его мнению, речи идти не может.  

«Вы хорошо переводили сегодня, так как я вас не заметил» 
Ну, а раз уж переводчикам художественной литературы отказывают в 

творческом начале, то что тогда говорить о переводчиках устных, занимающих-
ся вопросами и текстами сиюминутными, а потому суетными и лишенными воз-
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вышенности и вдохновения, присущими литературе художественной. Долгие го-
ды устных переводчиков воспитывали в духе принципа “невидимости перево-
дчика”, в соответствии с которым переводчик должен воспринимать себя в каче-
стве “машины для перевода” и стремиться к максимальной степени объективно-
сти и беспристрастности при переводе. До недавнего времени таким же образом 
многие певцы воспринимали своего аккомпаниатора, считая, что высшим ком-
плиментом для него является довольно обидная фраза «Вы хорошо играли сего-
дня, так как я вас не заметил» (цит. по Мур 1987 [1962]:25).  

Сегодня миф о невидимости переводчика постепенно уходит на второй 
план, уступая место более реалистическому положению о том, что и письмен-
ный, и устный переводчик всегда „видим” в своих переводах, что переводчик 
всегда в какой-то степени соперник оригинала, потому что в процессе перевода 
он создает на языке перевода то, чего до его вмешательства просто не существо-
вало, и поэтому a priori является творцом, пусть творцом-подражателем, но все 
же творцом, соавтором, а в устном переводе – чутким аккомпаниатором высту-
пающего солиста-оратора. Элемент «рабства» в работе любого переводчика со-
стоит лишь в том, что переводчик находится в полной зависимости от исходного 
материала, т.е. от текста оригинала (срв. Чуковский 1988:43). 

 
Нестыдливый переводчик 
С этой точки зрения встает вопрос о том, насколько должен и/или может 

быть „видим” устный переводчик в той или иной ситуации при последователь-
ном и синхронном переводе, насколько далеко может он позволить себе зайти в 
периметр своего клиента, почувствовать себя не только аккомпаниатором, но и в 
какой-то мере солистом, «нестыдливым аккомпаниатором» (Мур 1944). В этом 
отношении уместно вспомнить слова известного пианиста-аккомпаниатора Дже-
ральда Мура о том, что «если аккомпаниатор стремиться походить на великого 
виртуоза, это не так нелепо, как кажется на первый взгляд – ведь и аккомпаниа-
тор стремится достичь на своем инструменте совершенства» (Мур 1987 
[1962]:27).  

С одной стороны, при устном переводе неизбежно теряется или, по край-
ней мере, тускнеет ораторский блеск, если таковой имеется в выступлении кли-
ента. Но, с другой стороны, имеет ли право переводчик имитировать или даже 
пытаться имитировать поведение и манеру выступления оратора, необходимо ли 
это кому-либо? Должен ли переводчик быть или стремиться быть актером, т.е. 
подражателем оратора? А если выступающий – оратор никудышный, ни голоса, 
ни языка, вести себя перед аудиторией не умеет, заикается на каждом слове? Что 
делать переводчику с хорошо поставленным голосом и умением вести себя пе-
ред публикой? Говорить гнусавым голосом, сгорбившись, как оратор, и заикать-
ся при переводе? А если это воспримут как пародию и обидятся? Очевидно, так 
себя вести переводчику нельзя. Вот и выходит, что независимо от наличия или 
отсутствия ораторских способностей выступающего публика воспринимает его 
выступление в исполнении переводчика, который имеет свою манеру перевода и 
в этой сравнительно нейтральной манере переводит высказывания своих клиен-
тов. Последовательный перевод – это перевод преимущественно смысловой (срв. 
Миньяр-Белоручев 1999:36), и акцент ставиться на передаче информации. Эмо-
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ции и темперамент оратора переводчик может передать, в меру своих способно-
стей и подготовки, «голосом, мастерством дикции и естественным выражением 
лица» (Мур 1987 [1962]:64). Устный переводчик – равноправный, равноценный 
партнëр оратора, во многом способствующий его успеху. Как чуткий и нестыд-
ливый аккомпаниатор, профессиональный устный переводчик может стать до-
полнительным источником вдохновения для оратора.  

 
ЛИТЕРАТУРА 

1. Беньямин, В.: W. Benjamin. The Task of the Translator. - Illuminations, 
N.Y.: Schocken Books, 1969 [1923]. 

2. Жуковский В. А.. „К поэзии”. Собрание сочинений в 4-х томах. Т. 1. М.: 
Гослитиздат, 1959 [1804]. 

3. Жуковский, В.А. “О басне и баснях Крылова”. Собрание сочинений в 4 
т. - М.; Л.: Гос. изд-во худ. лит-ры, 1960 [1809]. Т. 4.  

4. Миньяр-Белоручев Р.К. Как стать переводчиком? М: Готика, 1999. 
5. Мур, Дж. Певец и аккомпаниатор. М.: Радуга, 1987 [1962]. 
6. Moore, G. The Unashamed Accompanist. NY: The Macmillan Company, 

1944. 
7. Пол де Ман. Вместо заключения: о "Задачах переводчика" Вальтера 

Беньямина. Лекция в Корнелльском университете, 4 марта 1983 г. - Вестник 
МГУ. Сер 9. Филология. 2000. № 5. с. 158 - 185. 

8. Чуковский К. И. Высокое искусство. – М.: Советский писатель, 1988. 
 

И.Н. Нестерова, 
 к.пс.н., доцент БГПУ им. М. Акмуллы 
 

МОНИТОРИНГ ФОРМИРОВАНИЯ  
СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 

В УЧЕБНОМ ПРОЦЕССЕ  
 
Внедрение в систему высшего образования стандартов третьего поколе-

ния, где в качестве показателей качества образования выступают присвоенные 
субъектом компетенции, поднимает вопрос разработки методов и приемов их 
мониторинга. Рассмотрим данную проблему на примере мониторинга формиро-
вания социально-психологической компетентности в образовательном процессе.  

В отечественной психолого-педагогической науке и практике компетент-
ности рассматриваются как личностные интегративные образования, а компе-
тенции – как отчужденные от человека, заданные стандартами профессии и со-
циальной практики понятия (качества, способности, умения). Таким образом, 
можно говорить о компетенциарном и компетентностном подходе. При компе-
тенциарном подходе в центре внимания находится практическая, деятельностная 
сторона. При подходе, основанном на компетентности, в центре находится лич-
ность, и это более соотносится с гуманистическими ценностями образования. 
При этом, компетентность понимается как актуальное проявление компетенций. 
В то же время, компетентность может быть представлена как набор компетен-
ций, которыми должен обладать специалист. Отражение данного подхода пред-
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ставлено в работе Дж.Равена, в менеджменте, в современных стандартах высше-
го образования. При формировании и диагностике, чаще обращаются к понятию 
компетентность, которое рассматривается как личностное интегративное обра-
зование, как система, состоящая из нескольких компонентов. Компетентность 
операциональна и эмпирична, может быть выражена в категориях «больше» или 
«меньше», что проявляется в соответствующих показателях. Кроме того, при та-
ком подходе легче вскрывать механизмы формирования компетентности. 

В широком смысле социально-психологическая компетентность понима-
ется как личностное интегративное образование, позволяющее индивиду успеш-
но функционировать как в профессиональной, так и в социальных сферах дея-
тельности. Выделяют два вида социально-психологической компетентности: 
общую и специальную (А.Н.Сухов, И.М.Кононенко, М.Д.Ильязова). Общая со-
циально-психологическая компетентность позволяет индивиду успешно функ-
ционировать в социальной среде. Содержание общей социально-
психологической компетентности раскрывается, как умение ориентироваться в 
социальных ситуациях, правильно определять личностные особенности и эмо-
циональные состояния других людей, выбирать адекватные способы обращения 
с ними и реализовывать эти способы в процессе взаимодействия, умением рабо-
тать в команде, конструктивно выстраивать отношения в сложных конфликтных 
ситуациях и т.д. Социально-психологическая компетентность отражает и пони-
мание отношения «Я - общество». Содержание профессиональной социально-
психологической компетентности обусловлено профессиональной деятельно-
стью (И.Д.Ильязова, О.В Минкина, В.К. Шаповалов и др.) и определяется целью 
и функциями этой профессиональной деятельности.  

В структуре социально-психологической компетентности как общей, так 
и специальной, можно выделить когнитивный, мотивационно-личностный, кона-
тивный (операциональный) компонент. В когнитивный компонент входят зна-
ния о психологических особенностях коммуникации в целом; психологических 
особенностях, поведения и эмоциональных состояний субъектов, психологиче-
ских особенностях взаимодействия с индивидом и группой, знания о конфликте 
и способах его разрешения, знания своих особенностей взаимодействия. В мо-
тивационно-личностный компонент входят социально-психологические спо-
собности и характеристики субъектов деятельности: ценностные ориентации и 
позиции в общении, эмпатия, толерантность, развитая рефлексия, способность к 
децентрации, способность к прогнозированию, способность эмоциональной са-
морегуляции, положительная Я-концепция. Операциональный компонент вклю-
чает в себя владение умениями и навыками: искать и осуществлять пути благо-
получного разрешения возникших проблем, владеть коммуникативными техни-
ками общения и методам коммуникативного воздействия, владеть методами 
управления конфликтами, методами работы с группой, механизмами саморегу-
ляции.  

Уровни социально - психологической компетентности могут быть выде-
лены как на основе субъективных, так и объективных критериев 
(И.В.Дурманова, А.А.Марголис, И.В.Коновалова). Подобный подход прослежи-
вается в оценке компетентности студентов и педагогов в системе зарубежного 
образования. Так выпускникам вузов США выдается «портфолио», как паспорт 
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профессиональной карьеры. Он представляет собой индивидуальный «порт-
фель» официальных документов, отражающих знания, умения, навыки выпуск-
ника, которые могут быть востребованы на рынке труда. Особое внимание уде-
ляется «навыкам подготовки к занятости» (Employability Skills), которые явля-
ются общими для всех профессий и представляют собой общетрудовые и соци-
ально-психологические характеристики выпускника. Портфолио включает в себя 
как формальные документы (копии профессионального диплома, удостоверений 
о курсах повышения квалификации, дипломы участия в конкурсах и др.), так и 
коллекцию работ молодого специалиста, демонстрирующих его усилия, про-
гресс или достижения в определенной области, а именно набор кейсов (описание 
профессиональных ситуаций и их профессиональное решение). 

Мы считаем, что данный подход применим и к характеристике развития 
социально-психологической компетентности. В качестве объективных критери-
ев социально-психологической компетентности будущего специалиста могут вы-
ступать реальные профессиональные достижения и положительные результаты в 
учебе и производственной практике, отраженные такими показателями как: эф-
фективное решение психолого-педагогических проблем; победы в профессио-
нальных конкурсах, участие во внеучебной деятельности; расширение сферы 
влияния и сферы учебно-профессиональных полномочий (социальные роли сту-
дента в группе, на факультете и в вузе, а также количество социальных связей, в 
которые вовлечен студент); способность студента интегрироваться в различные 
социальные группы, рейтинг студента в учебно-профессиональной деятельно-
сти. Субъективные критерии представлены следующими показателями: удовле-
творенность своей социальной ролью, своей будущей профессиональной дея-
тельностью, степень удовлетворенности процессом профессиональной подго-
товки независимо от реальных показателей. 

Уровень социально-психологической компетентности может быть опре-
делен и через уровень развития ее компонентов.  

Диагностика сформированности когнитивной составляющей социально-
психологической компетентности может осуществляться посредством тестов 
достижений, метода экспертных оценок. Здесь определяется уровень знаний о 
социальном взаимодействии, коммуникативном взаимодействии. Эффективно 
развитие данного компонента осуществляется при изучение блока психолого-
педагогических дисциплин. Поэтому мониторинг данной составляющей целесо-
образно осуществлять в ходе изучения этих дисциплин.  

Диагностика сформированности мотивационно-личностного компонента 
может осуществляться при помощи тестирования, анкетирования, контент-
анализа, метода экспертных оценок, наблюдения.  

Сформированность показателей операционального компонента социаль-
но-психологической компетентности может быть выявлена с помощью методов: 
наблюдения, анализа решения задач/проблемных ситуаций, метода экспертных 
оценок, самоотчета.  

Показатель операционального компонента социально-психологической 
компетентности мы трактуем как способность и готовность. Индикаторами вы-
ступают поведенческие характеристики, техники и средства, которые выбирают-
ся человеком в конкретной ситуации.  Оцениваются следующие показатели 
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(компетенции): готовность искать и осуществлять пути благополучного разре-
шения возникших проблем; готовность выстраивать диалогическое взаимодей-
ствие; способность выбирать способы взаимодействия адекватные ситуации; 
способность строить свою речь в соответствии с языковыми и этическими нор-
мами; способность создавать психологически безопасную среду; способность 
управлять конфликтом; способность эффективно работать в команде; способ-
ность учитывать индивидуальные особенности субъекта; способность оказывать 
помощь и поддержку; способность организовать групповую работу; способность 
мотивировать окружающих; способность к саморегуляции эмоционального со-
стояния; способность эффективно решать коммуникативные ситуации; способ-
ность справляться с непредвиденными, нестандартными ситуациями; способно-
стью отстаивать свои права (ассертивность); способность к социальной ответст-
венности за результаты своего труда. 

Экспериментально уровень социально-психологической компетенции мо-
жет быть определен через анализ эффективности решения субъектом проблем-
ных социальных и педагогических ситуаций (задач). Роль ситуации в диагности-
ке и формировании компетентности представлена в работах И.Ю.Маховой, 
Дж.Равена и др. Отмечается, что компетентность проявляется в определенной 
ситуации и однозначно обусловлена значимыми для субъекта характеристиками 
ситуации. В модели компетентности Джонсона поведение человека является ре-
зультатом взаимодействия среды, способностей человека и его мотивации.  

Основой социально-психологической компетентности педагога является 
коммуникативная компетентность, поэтому мы воспользуемся критериями эф-
фективности решения коммуникативной педагогической задачи. Эффективным 
решением задачи является достижение цели. Для педагогической ситуации это 
достижение психолого-педагогической цели (личностное развитие ребенка) пу-
тем принятия надситуативного решения в условиях диалогического общения. 
Поэтому показателями эффективного решения проблемной ситуации выступа-
ют: тип решения ситуации (ситуативный/надситуативный), количество предла-
гаемых способов решения ситуации, стратегия поведения в ситуации (соперни-
чество, компромисс, избегание, приспособление, сотрудничество), направлен-
ность в общении (индифферентная, конформная, манипулятивная, авторитарная, 
альтруистическая, диалогическая), легкость решения ситуаций, удовлетворен-
ность субъектов взаимодействия решением ситуации, адекватность вербальных 
и невербальных средств общения ситуации.  

Мониторинг развития социально-психологической компетентности может 
быть осуществлен как в русле определенной дисциплины, так и по линии ста-
новления профессионального развития.  
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СОДЕРЖАТЕЛЬНО - ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ  

ПРОЕКТИРОВАНИЯ КЕЙС-ПРОГРАММ ПО ФОРМИРОВАНИЮ  
ЭТНОКУЛЬТУРНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ БУДУЩИХ ПЕДАГОГОВ 

 
Этнокультурная компетентность педагога является необходимой состав-

ляющей его профессиональной компетентности. Несмотря на существующие в 
педагогической науке различные подходы {1; 2; 3; 4} к определению понятий 
«этнокультурная компетенция» и «этнокультурная компетентность», очевидны 
общие признаки, согласно которым быть этнокультурно компетнентным, значит: 
признавать принцип этнического плюрализма, владеть знаниями о других наро-
дах и их культурах, понимать их своеобразие и проявлять ценностное отношение 
к культуре своего и других народов, уметь находить оптимальные модели пове-
дения, способствующие поддерживанию атмосферы согласия и взаимного дове-
рия, высокой результативности в совместной деятельности.  

Для составления кейс-программ по формированию этнокультурной ком-
петенции (ЭК) у студентов педвуза мы воспользовались рекомендациями, разра-
ботанными Исследовательским центром проблем качества подготовки специа-
листов {5}, согласно которым алгоритм проектирования включает семь шагов: 

Первый шаг: Содержание ЭК определяет перечень дисциплин учебных 
модулей. Причем, кейс-программа включает универсальный учебный модуль, 
предназначенный для формирования ЭК для студентов различных факультетов и 
специальностей педвуза, специальный учебный модуль, разрабатываемый для 
студентов, обучающихся по специальности «История» и вариативный учебный 
модуль для обучающихся в магистратуре по профилю «Историческое образова-
ние». В перечне дисциплин модуля определяется одна - ведущая дисциплина, на 
основе содержания которой формируем искомую компетенцию. Другие дисцип-
лины и виды практической деятельности носят сопутствующий, вспомогатель-
ный характер. Анализ содержания дисциплин позволяет определить и планиро-
вать конкретные виды практической деятельности, направленные на освоение 
компонентов искомой компетенции. Таким образом, составление перечня учеб-
ных дисциплин кейс-программы, определение основной и вспомогательных 
дисциплин и видов практической деятельности, в которые будут включаться 
студенты в процессе обучения, - первый шаг проектирования содержания про-
граммы. Например, в универсальном учебном модуле основной дисциплиной 
является «История», входящая в базовую часть гуманитарного, социального и 
экономического цикла (Б.1). Неотъемлемой частью универсального учебного 
модуля являются учебная и производственная педагогическая практики.  

На втором шаге проектирования определяется состав разделов и учебных 
тем по каждой дисциплине, изучение которых необходимо для формирования 
этнокультурной компетенции. В ходе решения этой задачи, по каждому пункту 
содержания компонентов компетенции определяется, в рамках изучения какой 
дисциплины и какой учебной темы будет осваиваться соответствующие знания, 
содержание каких тем предполагает органичное включение этнокультурного 
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компонента в качестве дополнительного, какие формы учебных занятий будут 
наиболее эффективными для их освоения. Рассмотрим содержательно-
функциональное наполнение основных дисциплин на примере универсального 
учебного модуля по формированию этнокультурной компетенции (таблица 1): 

Таблица 1 
Содержательно-функциональное наполнение базовой дисциплины 

универсального модуля - «История» (ГСЭ. Б.1 Б.1) 
Компоненты ЭК Раздел, 

ДЕ, фор-
мирую-
щие ЭК 

Этнокультур-
ное содержание 

Формы 
учебных 
занятий 

когнитивный мотиваци-
онно-
ценност-
ный 

конатив-
ный (по-
веденче-
ский) 

Древняя 
Русь и 
социаль-
но-
полити-
ческие 
измене-
ния в 
русских 
землях в 
XIII - 
сер. XVII 
вв. 

Формирование 
великорусской 
народности, 
языка и обще-
русской куль-
туры. Процесс 
обмирщения 
русской куль-
туры 
 

Лекция, 
метод 
проблем-
ного обу-
чения 

понимать 
особенности 
историче-
ского анали-
за этнокуль-
турных со-
бытий, про-
цессов и яв-
лений про-
шлого 

готов-
ность к 
межэтни-
ческому 
диалогу и 
сотрудни-
честву 

уважение 
и сохра-
нение 
традиций 
и ценно-
стей сво-
его народа 
 

Россий-
ская  
империя 
в XVIII - 
I пол. 
XIX вв. 

Социокультур-
ный прорыв 
российской 
культуры, ста-
новление ее как 
части общеев-
ропейской 
культуры  

Лабора-
торное за-
нятие по 
историче-
ским до-
кументам, 
техноло-
гия «Де-
баты» 

понимать 
взаимосвязь 
и особенно-
сти истории 
и культуры 
России и 
мира 

готов-
ность к 
межэтни-
ческому 
диалогу и 
сотрудни-
честву 

уважение 
и сохра-
нение 
традиций 
и ценно-
стей сво-
его народа 
 

Россий-
ская им-
перия во 
II поло-
вине XIX 
- начале 
XX вв 

Формирование 
полиэтническо-
го характера 
культуры Рос-
сии 

Лабора-
торное за-
нятие по 
источни-
кам, тех-
нология 
формиро-
вания 
критиче-
ского 

осуществ-
лять истори-
ческий ана-
лиз этно-
культурных 
событий, 
процессов и 
явлений 
прошлого 

готов-
ность к 
межэтни-
ческому 
диалогу и 
сотрудни-
честву 

уважение 
и сохра-
нение 
традиций 
и ценно-
стей сво-
его народа 
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мышления
Россия в 
условиях 
войн и 
револю-
ций 
(1914 - 
1922 гг.) 

Модернизаци-
онные процес-
сы в россий-
ской культуре  

Лекция, 
проблем-
ный метод

понимать 
социокуль-
турные из-
менения, 
происходя-
щие в исто-
рии России, 
устанавли-
вать при-
чинно- след-
ственные 
связи 

готов-
ность к 
межэтни-
ческому 
диалогу и 
сотрудни-
честву 

уважение 
и сохра-
нение 
традиций 
и ценно-
стей сво-
его народа 
 

СССР в 
1922 - 
1991 гг.  

Формирование 
многонацио-
нальной совет-
ской культуры 
в условиях мо-
дернизацион-
ных процессов 
в политической 
и социально-
экономической 
жизни страны 

Лабора-
торное за-
нятие по 
докумен-
там, прак-
тическая 
конфе-
ренция 

осуществ-
лять истори-
ческий ана-
лиз этно-
культурных 
событий, 
процессов и 
явлений 
прошлого, 
знать причи-
ны и послед-
ствия госу-
дарственных 
решений 
межнацио-
нальных во-
просов  

готов-
ность к 
межэтни-
ческому 
диалогу и 
сотрудни-
честву 

уважение 
и сохра-
нение 
традиций 
и ценно-
стей сво-
его народа 
 

Станов-
ление 
новой 
россий-
ской го-
сударст-
венности 
(нача-
ло1990-х 
– нач. 
XXI в.)  

Процессы ми-
грации в Рос-
сии (нача-
ла1990-х – нач. 
XXI в.). Про-
блемы межэт-
нического 
взаимодейст-
вия и варианты 
их решения 

Практи-
кум, тех-
нология 
«Дебаты» 

понимать 
социокуль-
турные из-
менения, 
происходя-
щие в исто-
рии России, 
устанавли-
вать при-
чинно-
следствен-
ные связи 

готов-
ность к 
межэтни-
ческому 
диалогу и 
сотрудни-
честву 

уважение 
и сохра-
нение 
традиций 
и ценно-
стей сво-
его народа 
 

 
На третьем шаге определяем содержание знаний и умений, составляющих 

ЭК, для освоения которых требуется разработка специальных курсов и отдель-
ных видов практической деятельности.  
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Следующий, четвертый шаг требует определения объема учебного време-
ни, выделяемого на изучение каждой дисциплины и другие формы учебной дея-
тельности студентов.  

Следуя данной логике проектирования, пятый шаг – технологический 
компонент в составлении кейс-программ, предполагающий соотнесение содер-
жания учебных модулей с формами, методами и технологиями его освоения. 
Включает разработку лабораторных и практических заданий по освоению со-
держания дисциплин учебных модулей, мастер-классов, тренингов и других ак-
тивных и интерактивных форм учебных занятий, обновлением программ учеб-
ных и производственных практик.  

На шестом шаге определяется последовательность и синхронность фор-
мирования ЭК, планируются варианты построения индивидуальных образова-
тельных траекторий. Последовательность формирования этнокультурной компе-
тенции проектируется в логике структуры стандарта третьего поколения (табли-
ца 2).  

 
Таблица 2 

Последовательность освоения этнокультурной компетентности 
Время (семестры) 
бакалавриат магистратура 

Учебные модули  

1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 
Универсальный учебный модуль: 
История Х Х           
История Башкорто-
стана 

 Х           

Культура Башкорто-
стана 

Х            

Учебная практика    Х Х Х       
Производственная  
практика 

      Х      

Специальный учебный модуль 
История России   Х Х Х Х Х Х     
История образования 
и педагогической 
мысли  

   Х         

Модернизация евро-
пейского общества в 
новое и новейшее 
время 

    Х        

Историческое краеве-
дение 

     Х       

Теория и методика 
обучения истории 

    Х Х       

Учебная практика      Х       
Производственная 
практика 

      Х      
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 Вариативный учебный модуль 
Культурная идентич-
ность и взаимодейст-
вие национальных 
культур  

        Х    

Диалог культур в со-
временном мире 

           Х 

Россия в современном 
мировом пространст-
ве 

           Х 

Научно-
исследовательская 
практика 

         Х Х  

Определение форм текущего, промежуточного и итогового контроля, 
предполагающего отслеживание динамики и результативности формирования 
ЭК, разработку оценочного инструментария являются седьмым, завершающим 
шагом проектирования кейс-программы. Из таблицы видно, что формирование 
этнокультурной компетенции осуществляется на ступени бакалавриата и про-
должается на ступени магистратуры путем расширения и углубления содержа-
ния спецкурсов («Диалог культур в современном мире», «Россия в современном 
мировом пространстве», «Культурная идентичность и взаимодействие нацио-
нальных культур») и практических видов деятельности. Модульность и вариа-
тивность кейс-программы позволяет интегрировать образовательные возможно-
сти различных учебных дисциплин, избежать дублирования содержания, проду-
мать варианты междисциплинарных модулей, спрогнозировать индивидуальные 
траектории освоения искомой компетенции, разработать универсальный диагно-
стический инструментарий для выявления результативности программ, анализа, 
оценки и своевременной коррекции процесса формирования компетенции. 
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ОРГАНИЗАЦИЯ ИСТОРИКО-КРАЕВЕДЧЕСКОЙ 
 ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ШКОЛЬНИКОВ КАК СРЕДСТВО ФОРМИРОВАНИЯ  

ЭТНОКУЛЬТУРНОЙ ИДЕНТИЧНОСТИ 
 

В последнее время неуклонно возрастает роль краеведения в учебной и 
внеурочной работе. Это относится как к дисциплинам гуманитарного, так и ес-
тественно-научного цикла. Положительная тенденция роста в значительной мере 
связана с введением, в соответствии с Законом РФ «Об образовании», нацио-
нально-регионального компонента школьного образования. Применительно к 
истории как к учебному предмету это означает: историческое краеведение стало 
его обязательной составляющей. 

История края рассматривается как часть истории России; республики, 
входящей в состав РФ; более крупного региона (в составе нескольких террито-
рий или стран, объединенных узами экономических, национальных, религиоз-
ных и культурных исторических связей); всемирной истории. 

Важным условием развития краеведения, в первую очередь историческо-
го, являются современные социально-политические перемены, когда укрепляет-
ся российская государственность, растет роль «провинции», когда возрастает 
интерес россиян, молодежи к своему историческому прошлому, народным обы-
чаям и традициям, проблемам регионального развития и возрождения своей са-
мобытности. 

Большое значение для совершенствования исторического краеведения и в 
целом исторического образования в школе имеют новые научные публикации. 
Исследования ученых-историков оказывают значительную помощь в преодоле-
нии старых подходов к содержанию учебных программ, учебников истории, в 
том числе по истории родного края, содействовию в применении на практике 
многофакторного подхода к истории и ее преподаванию. 

За минувшее десятилетие в школьной истории значительно расширилось 
«поле» краеведения. Изучаются различные стороны жизни края в их единстве. 
Одним из ключевых направлений исследований и учебных занятий становится 
изучение конкретных человеческих судеб, в первую очередь «близких» людей — 
земляков и членов семьи, изучение повседневности — обыденной жизни с ее 
живыми подробностями. Появилась возможность слушать и записывать воспо-
минания и рассказы тех, кто вынес на себе тяготы незаконных репрессий. 

Краеведение способствует решению задач социальной адаптации воспи-
танников школы, формированию у них готовности жить и трудиться в своем се-
ле, районе, крае, республике, участвовать в их развитии, социально-
экономическом и культурном обновлении. Это одна из актуальных социально-
педагогических задач нашего времени. 

Важная составляющая содержания исторического краеведения в школе — 
знания по истории своего народа и его культуры – этнокультурные знания: 

• Мой дом. Родословная семьи.  
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• Родная школа. Ее история и традиции.  
• Село: прошлое, настоящее, перспективы развития.  
• История района. 
• История Республики Башкортостан 
На конкретных примерах учащиеся знакомятся с историей и традициями 

своего народа, историей возникновения различных этносов, историей их рассе-
ления в данной местности, особенностями их быта, культуры, обычаев, нацио-
нальных духовных черт, экономической жизни, труда. 

Учащиеся имеют возможность увидеть, как взаимно обогащались куль-
турные, духовные традиции их народов, что особенно важно в нашей полиэтни-
ческой, поликультурной стране. 

Важно, чтобы учитель и учащиеся не только видели границы тем, но и, 
главное, понимали необходимость их единства, интеграции, «прозрачность» их 
границ, возможность и необходимость постоянного, систематического перехода 
из одного круга знаний в другой, важность и целесообразность постоянной связи 
близкого с далеким, возвращения от далекого к близкому. 

Так, например, изучая свою родословную, учащиеся МБОУ Толбазинская 
башкирская гимназия связывают ее с историей своего села, республики, воз-
можно, страны и, наоборот, знакомясь с историей государства, края, области, 
они возвращаются к фактам истории родного села, города, семьи. 

Рассмотрим содержание исторического краеведения в личностном аспек-
те. Предметом исторического краеведения являются общественные процессы в 
местном крае — жизнь людей в ее развитии, во всех многообразных ее проявле-
ниях и результатах, в границах определенной территории (деревня, город, район 
и т. д.). 

Ученики знакомятся с непосредственными участниками событий далекого и 
близкого прошлого, а также наших дней. Это помогает преодолеть все еще встре-
чающуюся «безликость», «безымянность», «безлюдность» истории в школе. 

История края, местные события и явления изучаются в единстве трех вре-
менных измерений: прошлое — настоящее — будущее. Так, изучая со школьни-
ками историю села, мы знакомим их с его современным состоянием, а также 
перспективами обновления и развития. Подобный подход учит ребят более глу-
боко осмысливать последовательность событий, выявлять причинно-
следственные связи, содействует формированию исторического мышления. 

Одна из проблем, связанных с изучением в школе прошлого родного края, 
как и истории Отечества и мира в целом, — разносторонняя оценка событий и 
явлений прошлого, дел, поступков и деятельности людей, общественных групп и 
организаций, государственных учреждений и структур. Ее следует давать с на-
учных позиций, с позиций правды и нравственности, с учетом особенностей рас-
сматриваемой эпохи, традиций, идеалов и ценностей, разделяемых людьми того 
времени. 

Организуя работу по историческому краеведению, важно помнить неко-
торые общие положения: бесконфликтной истории нет; прошлое нашей Родины 
неоднозначно, сложно, в нем слились победы и неудачи, героическое и трагиче-
ское, большие надежды и разочарования. Поэтому не следует идеализировать 
прошлое, изображать его в розовом цвете. Но было бы ошибкой вставать на путь 
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нигилистического отношения к нему. Необходимы правда о фактах, событиях и 
лицах, документально аргументированное изложение событий, объективное ос-
вещение реальных противоречий и трудностей, которые приходилось и прихо-
дится преодолевать в процессе обновления и развития общества. 

Для определения содержания историко-краеведческой работы в школе, в 
том числе тематики конкретных ученических исследований, педагогу полезно 
обратиться к специальным краеведческим программам. Они разработаны раз-
личными научными учреждениями, методическими центрами и общественными 
организациями. 

Разнообразны программы движения, по которым работают юные краеве-
ды-исследователи МБОУ Толбазинская башкирская гимназия: родословие, лето-
пись родного края, земляки (о жителях края, выехавших в разные годы в другие 
регионы России, ближнее и дальнее зарубежье), исчезнувшие памятники России, 
исторический некрополь России, археология, культурное наследие, этнография, 
военная история России, Великая Отечественная война, дети и война, история 
детского движения, школьные музеи и др. Сегодня школьники-краеведы активно 
участвуют в подготовке к 67-летию Победы советского народа в Великой Отече-
ственной войне. 

Краеведческая работа в МБОУ Толбазинская башкирская гимназия осу-
ществляется в нескольких направлениях и предполагает различные формы реа-
лизации: 

1. Изучение материалов краеведения на уроках основного курса отечест-
венной истории. Речь идет об уроках истории России, с включением элементов 
краеведения, и о специальных уроках по истории края (или их циклах) в рамках 
учебных часов по курсу отечественной истории (например, в основной школе 
целесообразно выделять на историю края до 15 % учебного времени). 

На уроках отечественной истории основное внимание обычно уделяется 
раскрытию истории родного края в определенный период прошлого: «Наш рай-
он в первой половине XIX столетия», «Башкортостан в годы Великой Отечест-
венной войны» и т.п. В Башкортостане изучается курс истории республики в 
тесной связи с историей России, с включением ряда сведений из истории рай-
онов, родного города (села) и т. д. 

2. Значительное место занимают локальные материалы в начальной школе 
в целях исторической пропедевтики. 

3. Специальные краеведческие темы: «Родной край: страницы истории», 
«Наш край в XX — начале XXI вв.», «Народы края: история, культура, тради-
ции», «Наше село (город): прошлое, настоящее, будущее», а также общеистори-
ческие, программа которых предусматривает включение локальных материалов, 
например: «Страницы боевого прошлого народов нашей Родины», «Великая 
Отечественная война советского народа и Вторая мировая война»; «Из истории 
религий», «История русской культуры IX — начала XXI вв.». 

4. В МБОУ Толбазинская башкирская гимназия проводится работа круж-
ков, клубов, лекториев и т.д. 

В педагогической литературе и школьной практике историческое краеве-
дение, как и в целом школьное краеведение, нередко делят на три направления 
(организационные формы): учебное (уроки, факультативные занятия), внеуроч-
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ное (занятия краеведческих кружков и групп, ученических клубов и обществ в 
школах) и внешкольное (проводимое под руководством учреждений дополни-
тельного образования: центров детско-юношеского туризма и краеведения, до-
мов школьников, творчества юных). Педагогически продуманное, разумное со-
четание этих форм — условие успешной организации и функционирования сис-
темы школьного краеведения. Это в значительной мере зависит от объединения 
усилий учительства, работников органов образования, учреждений дополни-
тельного образования, методистов институтов повышения квалификации работ-
ников образования, преподавателей педагогических вузов, участников краевед-
ческих обществ и сотрудников научных учреждений. 

Пути и методы изучения истории родного края в Толбазинской башкир-
ской гимназии разнообразны. Комплекс используемых педагогом и учащимися 
приемов и методов зависит, естественно, от возраста школьников, уровня их 
подготовки, целей занятия, задач проводимой работы. 

Так, на занятиях со старшеклассниками сочетаются лекции учителя, уро-
ки-экскурсии в музеях, их самостоятельная работа с книгой и документом, семи-
нары и практикумы с широкой организацией диалогического обучения. Именно 
изучение краеведческого материала (в силу его доступности, непосредственной 
близости к учащимся) содержит большие возможности для групповых исследо-
ваний, диспутов, дискуссий. В частности, здесь возможно сочетание письменных 
источников и свидетельств современников (использование так называемой «уст-
ной истории»). 

Заметное распространение получили различные виды внеклассной рабо-
ты: экскурсии и осмотр памятников истории культуры, экспедиции по родному 
краю, ученические конференции, исторические вечера, «круглые столы», орга-
низация выставок и музейных экспозиций. 

Учебные краеведческие занятия, что очень важно в образовательном и 
воспитательном плане, часто связаны с общественно полезной деятельностью 
учащихся. Это ученические изыскания, представляющие научный интерес (по-
иск, сбор, изучение, материалов краеведения). Это и участие школьников в раз-
личных делах, проектах: охране и восстановлении памятников истории, культу-
ры и природы, культурно-просветительной работе. Это и возрождение народных 
традиций, помощь ветеранам войны и труда. 

Так, ученики Толбазинской башкирской гимназии собирают материалы по 
своей родословной .Они составляют шежере своих семей. Несколько учеников 
8-10 классов составили шежере своих семей, где описали историю своих семей. 
Шежере помогает понять ученикам важность знания своей родословной, исто-
рии своей семьи. Так как семья является самым главным в жизни человека. Не-
которые ученики рассмотрели шежере своей семьи до 7 поколения. 

В МБОУ Толбазинская башкирская гимназия создан краеведческий музей. 
Его организация и деятельность в значительной мере связан с краеведением. Не 
случайно музеи считают одной из форм работ по краеведению. Краеведческие 
материалы составляют основу музейных экспозиций краеведческого музея 
МБОУ Толбазинская башкирская гимназия. В музейных экспонатах представле-
ны материалы о селе Толбазы, известных людях района, истории становления 
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МБОУ Толбазинская башкирская гимназия, предметы быта и занятий баш-
кир,одежда башкир. 

В последние годы вместе с расширением учебного и внеурочного краеве-
дения растет значение музеев. Учителя МБОУ Толбазинская башкирская гимна-
зия используют материалы музея как дополнительный материал для подготовки 
уроков. Проводятся уроки в музее. В музее оформлены разделы, посвященные 
природе, экономике района, быту и традициям местного населения. Сегодня му-
зей - неотемлемая часть школьной жизни. Ученики имеют возможность ознако-
мится с историей села Толбазы, историей МБОУ Толбазинская башкирская гим-
назия,образом жизни башкир. В ходе краеведческой работы ученики занимаются 
изучением истории местного края, своей семьи, истории Башкортостана. Все это 
является важным в патриотическом воспитании, в воспитании патриотов своей 
малой Родины. Необходимое условие эффективного функционирования системы 
краеведения в школьной истории - высокая профессиональная, в том числе крае-
ведческая, подготовка учителя. 

Последняя предполагает хорошее знание локальной истории, источников 
краеведческой информации, памятников местной истории и культуры, владение 
методами краеведческих исследований и методикой организации учебно-
краеведческих занятий с учащимися. Сегодня, когда национально-региональный 
компонент стал обязательной составляющей школьной истории и других учеб-
ных дисциплин, каждый учитель истории должен быть краеведом. 

 
К.Р. Хамзина, 

аспирант, БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

ФОРМИРОВАНИЕ ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО АСПЕКТА 
МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ НА МАТЕРИАЛЕ, 
СОДЕРЖАЩЕМ ОПИСАНИЕ ВНЕШНОСТИ ЧЕЛОВЕКА 

 
Межкультурная компетенция – это способность успешно общаться с 

представителями других культур.[1]. Межкультурная компетенция, среди про-
чих аспектов, включает и лингвистический, формирование которого предполага-
ет владение сведениями общекультурологического и культуроспецифического 
характера и развитие умения практического общения. В сферу знания других 
культур входит и так называемые запретные темы, которые следует избегать в 
общении с представителями разных стран. В этой связи необходимо упомянуть 
термин политкорректность, который предполагает запрет на использование в ре-
чи всего того, что бы могло быть оскорбительным для тех или иных категорий 
лиц по признаку пола, расы, вероисповедания, сексуальной ориентации, возрас-
та, интеллектуальных способностей и т.д. 

Нас в данной статье интересует вопрос о том, как межкультурная компе-
тенция раскрывается через использование определенной английской лексики, 
содержащей описание внешнего вида человека. Английский язык является глав-
ным межнациональным языком общения в данное время, и именно он подверга-
ется наиболее сильной корректировке с точки зрения политкорректности. Более 
того, акцент мы сделаем на английском языке в США, так как там представлено 
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наибольшее разнообразие и смешение национальностей и культур, и вопрос по-
литкорректности стоит чрезвычайно остро. 

В результате исследования было выявлено несколько основных щепе-
тильных тем, требующих особого внимания, когда речь идет о политкорректном 
описании внешности человека: вес, рост, красота, цвет кожи, возраст, цвет во-
лос, этнические особенности (например, форма глаз), беременность, одежда, фи-
зические/ физиологические недостатки.  

Опрос носителей английского языка позволил собрать наиболее свежую 
информацию по поводу того, какую английскую лексику касательно внешнего 
вида человека стоит избегать в употреблении, а какую наоборот использовать 
при разговоре, чтобы общение прошло успешно. 

Когда речь идет о людях с физическими/ физиологическими недостатка-
ми, в современном английском языке принято использовать не такие слова как, 
например, слепой (blind) , хромой (lame, limping), безрукий (armless, one-armed), 
инвалид (disabled), а вариации форм с “challenged”, “impaired”, “with impairment”, 
“disadvantaged” то есть человек с особыми потребностями, тот, кто вынужден 
преодолевать трудности. Например, He\she is physically challenged, aurally chal-
lenged, visually challenged, with a visual impairment, visually disadvantaged, visually 
impaired. He\she is a person with disability (о неполноценных, инвалидах). 

Фаттизм (fattism) – это термин для такого понятия, как дискриминация 
полных людей. Дабы избежать обвинения в дискриминации вместо He\she is fat 
нужно говорить He\she is, gravitationally challenged, или. Толковый словарь жен-
ского политкорректного языка “A Feminist Dicitonary (Pandora Press, 1985)” 
предлагает говорить про женщин, которых раньше называли просто некрасивы-
ми,  

Цвет кожи является достаточно щекотливой темой. Борьба за расовое рав-
ноправие породила огромное количество политически корректных с расовой 
точки зрения терминов. 

Появилось выражение color blindness (цветовая слепота, неразличение 
цвета кожи) и несколько противоречащее ему people of color или non-whites – 
выражения для обозначения любых небелых людей. 

В соответствии с нашими данными для описания сильно худых людей не 
рекомендуется использование таких прилагательных, как lanky (тощий), gangly 
или skinny. Но, например, фраза He\she is slender или thin считается приемлемой. 
Для полных женщин подойдет слово curvy, что можно перевести как «в теле», 
full–figured, overweight или фраза He\she needs to lose weight, но никак не chubby 
(круглолицая, полнощекая). Тогда как высказывание He is chubby допустимо. 
Также для полного мужчины подойдет описание husky (дородный, крепкий) или, 
возможно, stocky. И, конечно же, стоит избегать таких слов как fat, plump, stout в 
описании представителей обоих полов. Также грубым будет сказать что-то типа 
"You're looking especially pudgy, did you gain weight over the holidays?" или "Look 
at that fattie" (примеры носителя английского языка).  

Невежливым будет замечания насчет разных физических недостатков че-
ловека, таких как прыщи, шрамы, бородавки, родимые пятна, родинки, морщины 
и т.д. Например, "Oh that's quite a pimple you have on your chin! You know I have 
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this great lotion I use that keeps me from breaking out - you should try it!" (пример 
носителя английского языка).  

Несколько информантов заметили, что возраст является одной из щекот-
ливых тем. Пожилых, старых людей называют не old person, но a senior citizen, 
mature person, golden ager.  

Согласно сведениям, полученным от информантов, комплименты по по-
воду нового цвета волос, сделанные пожилым носителям английского языка, мо-
гут вызвать противоположную реакцию, т.к. возможно, эти люди хотели, чтобы 
их новый цвет волос выглядел натурально, а значит незаметно, что человек по-
красил волосы. Темные волосы не следует характеризовать словом swarthy 
(смуглый, темный), т.к. это слово несет в себе некоторую коннотацию мужест-
венности, что может обидеть многих женщин. 

Фразы He\she is homely (невзрачный), plain (простой), сказанные в адрес 
людей с непривлекательной внешностью считается оскорбительным. Вместо них 
в современном английском говорят She has an alternative body image (женщина с 
альтернативной внешностью) -  

Советы исправить что-то во внешности часто будут восприняты носите-
лями английского языка негативно. Значительная часть информантов отметило, 
что упоминание о внешности, характерной для определенного этноса является 
невежливым. Например, для людей с азиатской внешностью высказывания типа 
He\she has narrow, slanted (раскосые), squinty, almond, beady (как бусинки) eyes 
могут быть восприняты как расизм. Оскорбительным для людей с африканскими 
корнями будет фраза He\she has full lips (пухлые губы)\ nappy hair (пушистые во-
лосы). Вопросы типа Where are you from?, Do you speak (Chinese, Spanish, etc.), 
заданные людям с темной кожей, азиатскими глазами могут быть расценены, как 
желание указать на их этнические корни, что является признаком невоспитанно-
сти. Тогда как в разговоре по поводу внешнего вида между представителями од-
ного этноса позволительно употреблять лексику, которая в других ситуациях, 
например, при беседе людей из разных этносов, была бы воспринята как оскорб-
ление. Такой факт один из информантов – носителей английского языка объяс-
нил существованием понятия этнолект – стиль речи, на формирование которого 
сильно влияет принадлежность к определенной расе, религия, антропология и 
т.д. (определение информанта).  

По мнению носителей английского языка, делать комментарии по поводу 
беременности – признак невоспитанности. Существует много курьезных случа-
ев, когда кто-то спрашивал женщину о том, когда родится ребенок, но эта жен-
щина не была беременна вовсе. В результате оба участника речевого акта чувст-
вовали себя неловко. 

Очень невежливым является подчеркивать неряшливость, небрежность во 
внешнем виде женщины фразами типа She dresses like tramp (бродяга)\ a dike 
(мужеподобно), she looks\is sluty, skanky (неряшливо), She is wearing sluty, skanky 
clothing.  

 Итак, в английском языке много выражений и слов, использование кото-
рых при описании внешности может быть расценено как оскорбление. Желание 
избежать неловких ситуаций послужило причиной возникновения новых слов и 
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выражений с более безобидной коннотацией. Знание такой лексики необходимо 
для формирования лингвистической стороны межкультурной компетенции.  

В данной статье мы затронули вопрос о формировании лингвистического 
аспекта межкультурной компетенции с точки зрения политкорректного общения 
между людьми разных культур на материале английского языка, содержащем 
описание внешности человека. Это всего лишь один из углов зрения на обшир-
ную, требующую глубокого и внимательного изучения тему, которой является 
тема формирования межкультурной компетенции.  

Информанты-носители языка: 
Maria Whittle (США) 
Becky Stackun (США) 
Jamie Pfahl (США) 
Jasmine Whelan (США) 
Ben Wager (США) 
Ali Jawad (Великобритания) 
Hemanshu Asolia (Индия) 
Sachin Agarwal (Индия) 
Kevin Fei Sun (США) 
Alex Nope (США) 
Susan Hicks (США) 
Josh Bickl (США) 
Michael-Marsh Soloway (США) 
Выражаем благодарность информантам, согласившимся предоставить са-

мые актуальные данные на интересующую нас тему. 
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ИЗ ОПЫТА ПРОВЕДЕНИЯ ФУНКЦИОНАЛЬНОЙ ПРАКТИКИ  
В СИСТЕМЕ ПОДГОТОВКИ ПОЛИФУНКЦИОНАЛЬНОГО  

СПЕЦИАЛИСТА 
 

Важной составляющей подготовки полифункционального специалиста в 
аспекте межкультурной компетенции (далее – МК) является функциональная 
практика, направленная не только на формирование профессиональной компе-
тентности как личного качества специалиста, но и на умение применить эту 
компетенцию в разнообразных профессиональных сферах. К числу таких про-
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фессиональных сфер, прежде всего, относятся экспериментальные школы, обра-
зовательные учреждения различных типов, иные экспериментальные площадки, 
на которых апробируются творческие инициативы НОЦ, развиваются и шлифу-
ются приобретенные во время учебного процесса знания, умения и навыки. 
Включенная в модель подготовки полифункционального специалиста нового ти-
па функциональная практика в экспериментальной школе №112 г. Уфы предпо-
лагала работу как членов НОЦ, работающих по направлению МК, так и студен-
тов, вовлеченных в проводимый в школе эксперимент по развитию у учащихся 
толерантности, качеств межкультурной личности. 

Констатирующая часть эксперимента была проведена еще в феврале 2010 
года. В задачу проведения тестирования учащихся входило выявление степени 
толерантности, проявления качеств межкультурной личности учащихся. Были 
использованы тесты В. В.Бойко и те тесты, которые были разработаны нами.  

Коллективом НОЦ было раскрыто содержание понятия навыка межкуль-
турного общения. Под навыком межкультурного общения учащихся следует по-
нимать интегративное качество личности школьника, связанное со способно-
стью и готовностью к межкультурному общению, основанному на ориентации 
на общечеловеческие ценности, сформированности комплекса межкультурных 
знаний, умений, навыков и способов деятельности в различных ситуациях меж-
культурной коммуникации, межкультурной восприимчивости и эмпатии, что 
проявляется в продуктивном межкультурном взаимодействии; 

 - была определена сущность процесса формирования навыков межкуль-
турного общения учащихся, которая представляет собой последовательный про-
цесс изменения личности школьника, направленный на развитие каждого ком-
понента искомого навыка; 

- определен компонентный состав навыка межкультурного общения: мо-
тивационно-ценностный, когнитивный, аффективный, конативный. Мотиваци-
онно-ценностный компонент включает в себя потребности к познанию иной 
культуры, а также ценностные ориентации, на основе которых строится поведе-
ние индивида в ситуациях межкультурного общения. Когнитивный компонент 
представляет собой совокупность общекультурологических и культурноспеци-
фических знаний, умений и навыков. Аффективный (эмоциональный) компонент 
заключается в стремлении и готовности восприятия различий, открытости новой 
информации, умении регулировать эмоции, создавать положительный фон об-
щения, выражать эмоциональный отклик, эмпатию. Конативный (поведенче-
ский) компонент- в способности учащегося принимать участие в межкультурной 
коммуникации и управлять ее процессом, в системе проявления адекватных от-
ношений к фактам культуры, отражающих активную деятельность, которой 
свойственен положительный результат и проявление интегративных свойств 
личности;  

- на основе системно-деятельностного и личностно ориентированного 
подходов разработана система формирования навыков межкультурного общения 
учащихся, включающая создание в учебно-воспитательном процессе педагоги-
ческих условий, способствующих процессу самоактуализации личностных по-
тенциалов школьника с целью формирования устойчивого навыка;  
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- выявлен, теоретически обоснован и экспериментально апробирован ком-
плекс педагогических условий, обеспечивающий эффективность процесса фор-
мирования навыков МО учащихся: 1) формирование позитивной мотивации к 
овладению навыков МО через создание ситуаций успеха на основе использова-
ния таких современных методов обучения, как технологии игровых ситуаций, 
проектов, погружение в ситуации реального и нестереотипного межкультурного 
общения; 2) интерактивная учебная деятельность, в ходе которой учащиеся ов-
ладевают нормами толерантного поведения в моделируемых ситуациях меж-
культурного общения, выполняют функцию межкультурных медиаторов; 3) вне-
дрение в учебно-воспитательный процесс интегративного междисциплинарного 
модуля, включающего содержание межкультурного компонента гуманитарных 
дисциплин, интерактивную деятельность учащихся во внеклассной работе (по-
левые проекты, сценарные экскурсии межкультурной направленности, спортив-
ные занятия и т. д. 

Содержание работы коллектива НОЦ по межкультурному направлению 
представляло собой следующие формы работы: 

1. Массовая работа – погружение учащихся в ситуации межкультур-
ного общения (летняя школа английского языка в поселке Айгир Белорецкого 
района, спортивные игры культурологической направленности, сценарные экс-
курсии исторического и культурологического содержания, фестивали иноязыч-
ной культуры, конференции для учащейся молодежи по темам межкультурной 
направленности, организованные и проводимые коллективом НОЦ БГПУ им. 
Акмуллы )  

2. Работа с преподавателями: 
а) постоянно действующий семинар на базе Центра межкультурной ком-

муникации БГПУ «Межкультурная коммуникация и сопутствующие про-
блемы»; 

б) индивидуальная работа с преподавателями школ по теме проекта с вы-
ходом на доклад на уровне региональной, всероссийской и международной кон-
ференции; 

в) индивидуальная работа с преподавателями по теме проекта с выходом 
на публикацию статьи в материалах конференций и сборниках научных трудов 
различного уровня; 

г) работа с координатором проекта и преподавателями по организации ис-
следовательской работы учащихся; 

д) работа с преподавателями по составлению элективных курсов. 
3. Работа с учащимися: 
а) индивидуальная работа с учащимися по темам межкультурной направ-

ленности с целью их подготовки к конференции на уровне школы (совместно с 
координатором проекта и преподавателями); 

б) индивидуальная работа с лучшими учащимися по темам межкультур-
ной направленности с целью их выступления с докладом на региональной кон-
ференции учащихся школ РБ по теме проекта; 

в) индивидуальная работа с лучшими учащимися по темам межкультур-
ной направленности с целью публикации статьи в материалах конференций и 
сборниках научных трудов различного уровня. 
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К числу наиболее значимых мероприятий, проведенных по формиро-
ванию МК у учащихся, следует отнести следующие: 

1. Закрепление учащихся 8 б класса за преподавателями школы по ра-
боте над предложенными темами исследования.  

2. Был организован постоянно действующий семинар для преподава-
телей школ, студентов, магистров и аспирантов на тему Межкультурная ком-
муникация и сопутствующие проблемы  

3.Были предложены для преподавателей школ темы научной работы с це-
лью НИР, выступления с докладами, написания и публикации статей.  

4. Учащимся школ были предложены темы НИД по проблеме «Язык и 
Культура» 

Учащиеся творчески поработали над предложенными темами и приняли 
участие в республиканской конференции по заявленной проблематике. Учащие-
ся 8 б класса приняли участие в этой конференции с докладами, выполненными 
под руководством своих преподавателей, участвующих в эксперименте, а также 
членами НОЦ и группой студентов. 

Проведенный промежуточный контролирующий этап эксперимента пока-
зал статистически значимые положительные результаты сформированности на-
выков межкультурного общения у учащихся уже 9 Б класса (Таблица 1). 

Таблица 1 
Промежуточный контролирующий этап эксперимента во время 

функциональной практики студентов по выявлению степени коммуника-
тивной толерантности и сформированности качеств межкультурной лично-
сти учащихся школы № 112 г. Уфы 
Тест на коммуникативную толерантность по 
Бойко В. В. 

Тест на сформированность меж-
культурных качеств по Шабанову 
О. А. 

класс Уровни коммуникативной толе-
рантности учащихся 

Уровни сформированности качеств 
межкультурной личности 

 выс средн низк  непри-
ятие 

выс средн низк отсутст-
вие 

8а 18 уч-
ся 
 
 
9а 19 уч-
ся 
 

4 
22,2 
% 
 
5 
26,3 
% 

13 
72,2 
% 
 
14 
73, 7 
% 

1 
5,6 % 

 4 
22, 2 
% 
 
4 
19% 

8 
44,4 % 
 
 
10 
52,6 % 
 

6 
33, 4 
% 
 
5 
26,4 % 

 

8б 21 уч-
ся 
 
9 б 24 уч-
ся 
 

1 
4,8 
% 
3 
12,5 
% 

9 
42,9% 
 
19 
79,2 
% 

11 
52, 3% 
 
2 
8,3 % 

  
 
 
5 
20,8 
% 

9 
42,9 % 
 
15 
62,6 % 

12 
57,1% 
 
4 
 
16,6 % 
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Промежуточный этап формирующего эксперимента в экспериментальном 
классе показал, что в контрольной группе (9а класс) уровень толерантности и 
проявления качеств межкультурной личности в определенной степени улучши-
лись или остались примерно на том же уровне. В то же время в эксперименталь-
ной группе показатели гораздо улучшились и в ряде случаев перекрывают пока-
затели контрольной группы. 
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ПРОБЛЕМА КРИТЕРИЕВ ОЦЕНКИ СФОРМИРОВАННОСТИ  

КОМПЕТЕНЦИИ 
 
Использование в учебном процессе кейс-программ опирается на категори-

альный аппарат, релевантный для всех искомых компетенций. Однако к числу 
базовых метапонятий, характеризующих эффективное использование кейс-
программ, относится прежде всего категория критерия сформированности ком-
петенции. Измеряемую сторону критерия представляют с помощью показателей 
или индикаторов. 

Показатель является обобщенной характеристикой свойств объекта или 
процесса. Следовательно, качественным показателем компетенции будет яв-
ляться описание наличия или отсутствия профессиональных свойств выпускни-
ка, освоившего искомую компетенцию. Количественными показателями вы-
ступают характеристики, фиксирующие меру выраженности, развития опреде-
ленного свойства, т. е. сформированности компетенции. 

• Индикаторы - это аналитические расчетные показатели, содержа-
тельно характеризующие состояние и развитие определенной системы. Цель 
формирования системы индикаторов - обеспечить пользователя аналитической 
информацией о состоянии и тенденциях развития системы, в нашем случае фор-
мирования межкультурной компетенции. Индикаторы представляют собой базо-
вый инструментарий в процессе мониторинга и диагностики. В своей совокуп-
ности индикаторы как элементы изучаемых свойств и качеств дают возможность 
создать итоговую шкалу и осуществить необходимые обобщающе-оценочные 
процедуры. Убедительность индикатора можно подкреплять использованием 
многочисленных источников информации и данных. 

Таким образом, для нашего исследования важно, что критерий - это при-
знак, на основании которого принимаются решения или производится оценка, 
определение или классификация чего-либо. Индикатор – это доступная наблю-
дению и измерению характеристика изучаемого объекта, то есть главные систе-
мообразующие признаки. Они должны репрезентативно представлять остальные 
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признаки в качестве главнейших элементов системы анализируемого понятия 
или явления. Показатель – это балльная оценка, отражающая степень проявления 
индикаторов каждого из критериев. 

Качество процесса формирования компетенций определяется путем от-
слеживания динамики продвижения студентов или учащихся по уровням. 

Для характеристики уровней сформированности межкультурной компе-
тенции нами были определены три уровня: грамотность, функциональная гра-
мотность, компетентность 

Определение уровня сформированности межкультурной компетенции на 
основе выделенных критериев обеспечивает внешнюю и внутреннюю обратную 
связь. Получаемая в ходе различных этапов контрольных мероприятий инфор-
мация предполагает внесение своевременных корректив в течение процесса 
формирования МК студентов и учащихся. 

Приведем характеристику уровней сформированности общекультурной 
МК в качестве ориентира для составления тестов и опросников при проведении 
констатирующего этапа исследования по эффективности использования кейс-
программ: 

Низкий уровень сформированности навыка МК соответствует такому со-
стоянию, когда функционируют лишь отдельные компоненты межкультурной 
компетенции, активизированные не внутренней потребностью личности, а лишь 
внешними требованиями. Этот уровень приравнивается к практически отрица-
тельному отношению индивида к формируемому навыку. 

Данный уровень характеризуют неустойчивый интерес к изучению куль-
туры страны изучаемого языка, слабое стремление к сравнению родной и нерод-
ной культур. Отсутствие устойчивого стремления к овладению знаниями, уме-
ниями, навыками для адекватной трактовки явлений иноязычной культуры, от-
сутствие четких знаний о правилах ведения диалога. Недостаточна ориентация 
(отсутствует готовность) в ситуациях взаимодействия, низка толерантность, не-
достаточно сформированы представления о ценностях иной культуры. 

Средний уровень характеризуется недостаточно полной сформированно-
стью целостной структуры навыка МК. Однако этот уровень характеризуется 
наличием тенденции к его устойчивости, взаимосвязи, что указывает на прием-
лемый уровень сформированности навыка МК, доведенный до стадии эмпатии, 
но не до уровня личностно значимой ценности. 

Для данного уровня характерны устойчивая восприимчивость к обнару-
жению сходств и различий между родной и неродной культурами. Готовность к 
самоизменению, толерантность рассматривается как расширение собственного 
опыта, стремление к открытости, самоизменению. Ориентация духовных ценно-
стей на межкультурный диалог еще не до конца сформирована, в связи с чем 
возможна ошибочность суждений. 

Под высоким уровнем сформированности навыка МК понимается такое 
состояние, которое характеризуется всеми четырьмя аспектами МК в их единст-
ве. Для высокого уровня сформированности навыка МК характерно постоянное 
стремление к его реализации в практической деятельности. 

Высокий уровень характеризуют устойчивая мотивация к обнаружению 
сходств и различий в родной и неродной культурах. Наличие индивидуального 
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опыта общения с чужой лингвокультурой, базирующееся на прочных языковых 
знаниях, позволяет на практике гибко и многообразно использовать иностран-
ный язык как инструмент межкультурного познания, активного реального и вир-
туального общения. 

Уровень развития мотивационно-ценностного, когнитивного, аффектив-
ного и конативного компонентов межкультурной компетенции студентов кон-
тролируется по трехбалльной шкале. Высокому уровню развития каждого ком-
понента МК студентов соответствует три балла, среднему уровню развития - 
два, низкому уровню развития - один балл. Каждому из уровней развития того 
или иного компонента МК студентов дается характеристика в виде перечисления 
возможных косвенных признаков его проявления. Чем больше проявляются дан-
ные признаки, тем выше уровень развития определяемого компонента МК, соот-
ветственно, выше присуждаемый балл. 

Использование трехбалльной шкалы для оценки уровней развития компо-
нентов МК студентов мы объясняем тем, что большее количество баллов потре-
бовало бы увеличение количества соответствующих данным баллам уровней 
развития компонентов МК студентов. Это привело бы к размыванию границ и 
неточности в определении уровней развития данных компонентов МК. Напро-
тив, меньшее количество уровней развития компонентов МК студентов позволи-
ло сосредоточиться именно на тех основных признаках развития той или иной 
составляющей МК студентов, которые могли нам помочь в разграничении этих 
уровней между собой и наиболее ярко характеризовали бы сопутствующий им 
уровень развития компонентов МК студентов. Вместе с тем мы допускаем, что 
невозможно с абсолютной достоверностью определить границы, разделяющие 
один уровень развития компонентов МК студентов от другого, поскольку разви-
тие данного вида компетенции носит процессуальный характер. 

В соответствии с рассмотренными нами компонентами МК студентов, мы 
выделяем общий уровень развития каждого компонента, в частности, исходя из 
среднего балла. В развернутом виде для определения уровня развития того или 
иного компонента МК студента средний балл мы будем рассчитывать следую-
щим образом: 

 
К =Х1+Х2+…+Хi, где 
 п 
х - балл, соответствующий уровню развития критерия; 
i - диагностическая методика, используемая для оценки уровня развития 

критерия; 
п - количество диагностических методик, используемых для оценки уров-

ня развития того или иного критерия. 
Обобщенный результат по каждому уровню развития компонентов МК 

студентов мы определяем, используя методику А.А. Кыверялга, согласно кото-
рой средний уровень определяется 25% отклонением оценки от среднего по диа-
пазону оценок, тогда оценка из интервала от R (min) до 0,25 R (max) позволяет 
констатировать низкий уровень. О высоком уровне свидетельствуют оценки, 
превышающие 75% максимально возможных. Поскольку диапазон оценок, кото-
рые могут получить студенты, по каждому компоненту находится в пределах от 
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1,0 до 3,0, то механизм соотнесения среднего балла с уровнем развития каждого 
компонента МК студентов будет следующим: 

 
Процентно-выраженное отклонение оце-
нок из интервала Rmin - Rmax 

0,0% -25,0% 25,1% -
75,0% 

75,1% -
100,0% 

Баллы 1,0-1,5 1,6-2,4 2,5-3,0 
Уровень Низкий Средний Высокий 
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?ÈËÅÌ ÒÅ91ËËÅÊÒÅ ßÐÀÒÀ, 
É1ÊÈ Ò281ÒÅÐÃ1 ÂÀ6ÛÒ Ò9ÃÅËÌÅ? 

 
Á2é2ê êåøåë1ð8å5 òîðìîøîí 31ì èæàäûí 2éð1íã1íä1 31ð áåð 

ì17ë9ì1òê1, 31ð äàòà7à, èñåìã1 6àðàòà – õàòòà 31ð áåð 398ã1, 
õ1ðåôê1 òèêëåì è7òèáàðëû áóëûó8û5 íè òèêëåì ì23èì èê1íëåãå 
òóðà3ûíäà î8îí-î8à6 32éë1ï òîðìà46à ëà ì2ìêèíäåð. È5 ýëåê øó-
íû 1éòåï 9òì1êñåìåí: ýëåêêåð1ê îñîð8àð8à, äîêóìåíòàëü 
ñû7àíà6òàð8û5 óë ñà6òàð8à áèê à8 áóëûóû àð6à3ûíäà, 1éò1éåê, 
À6ìóëëà áèîãðàôèÿ3ûíà àðíàë7àí õå8ì1òò1ð81 ê9ï êåí1 ýðåëå-
âà6ëû õàòàëàð, áèãåð1ê ò1 øà7èð8û5 ñû7ûøû, àòà-1ñ13åíå5 êåì 
áóëûóû òóðà3ûíäà á1õ1ñëå âåðñèÿëàð óðûí àë7àí. Ä2ð24, 
À6ìóëëàíû5 òîðìîø þëûíäà7û áèê ê9ï ìîìåíòòàð àðòàáàí äà 
6àò-6àò òèêøåðå98å, ÿ5û ñû7àíà6òàð7à òàÿíûï, àíû6ëàó8û, òóëû-
ëàíäûðûó8û òàëàï èò1. Ë1êèí, ô1íåáå88å5 á2ã2íã2 òîðîøîíàí 
ñû7ûï 6àðà7àíäà, ê9ïò1í èíäå ò281òåðã1 òåéåøëå õàòàëàð8û5 1ëå 
3àìàí äà áåð õå8ì1òò1í èêåíñå3åí1 ê9ñåï é2ð29å àïòûðàøòà 
6àëäûðà. 

¹988å À6ìóëëàíû5 òûó7àí óðûíû, òûó7àí ê2í2 31ì éûëû òó-
ðà3ûíäà7û ì17ë9ì1òò1ð81í áàøëàéû6. Ê9ï êåí1 õå8ì1òò1ð81 
øà7èð8û5 òûó7àí óðûíû "ô2 ãóáåðíà3ûíû5 Á1ë1á1é 2é18å Åëä1ð 
óëóñû Òó63àíáàé àóûëû òèï ê9ð31òåë1. :àé3û áåð81 õàòòà áåð 
6àñàí äà äîíúÿëà áóëìà7àí Æèëåì òèã1í óëóñ òà óéëàï ñû7àðûëà. 
!ìì1 áûë îñðà6òà ãóáåðíà ëà, óëóñ èñåìå ë1 ä2ð24ë2êê1 òàï 
êèëì1é. Ê9ðåíåêëå òàðèõñû ïðîôåññîð !í91ð !ñô1íäè1ðîâ òà, ìèí 
ä1, À6ìóëëàíû5 òûóûóûíà 150 éûë òóë7àí ê2íä1ð81í áèðëå, é17íè 
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ñèðåê áûóàò áóéû, áûë ì1ñü1ë1ã1 1ëåí1í-1ëå àñû6ëû6 èíäåðåðã1 
òûðûø6àí áóëàáû8. Ì141ë1í, 1981 éûëäà ó6 1ëå óðû4 òåëåíä1 8óð 
òèðàæ ìåí1í í1øåð èòåëã1í “Øè7ðè1ò éîíäî8î. Ìèôòàõåòäèí 
À6ìóëëà” òèã1í êèòàáûìäà ìèí øà7èð8û5 òûó7àí óðûíûí, ê9ï 
ò2ðë2 ñû7àíà6òàð8û, øóë è41ïò1í àðõèâ äîêóìåíòòàðûí (1834, 1850, 
1859 éûëäàð8à òåðê1ï 6àëäûðûë7àí õàëû6 è41áåí àëûó, é17íè ðåâè-
çèÿ ì17ë9ì1òò1ðåí) ñà7ûøòûðûï 2éð1íåï, îøîëàé òèï áèëä1ë1íåì: 
Ûðûìáóð ãóáåðíà3û, Á1ë1á1é 2é18å, 12-ñå áàø6îðò êàíòîíû, Ê9ë 
èëå-Ìå5 óëóñûíû5 Òó63àíáàé àóûëû. !éòê1íä1é, áå88å5 “Øè7ðè1ò 
éîíäî8î” òèã1í ìîíîãðàôèÿíû5 2006 éûëäà 3-ñ2 áà4ìà3û í1øåð 
èòåëäå, õ18åð óíû5 ìåí1í òàíûø áóëìà7àí 181áè1ò áåëãåñò1ðå, 
áàø6îðò 181áè1ò 31ì ì181íè1ò ó6ûòûóñûëàðû 3èð1êòåð òèï óé-
ëàéûì. !ëå êèëòåðåï 9òê1í ì17ë9ì1ò øóë ó6 1981 éûëäà 
ó87àðûë7àí þáèëåé òàíòàíàëàðûíäà, 7èëìè êîíôåðåíöèÿëà7û äîê-
ëàäòàð8à ëà éûø 6àáàòëàíäû. ßðàé 1ëå “Áàø6îðòîñòàíäû5 6û46àñà 
ýíöèêëîïåäèÿ3û” ("ô2, 1996; 1997. Óðû4ñà 31ì áàø6îðòñà áà4ìàëàð), 
“Áàø6îðò ýíöèêëîïåäèÿ3û” íû5 I òîìû ("ô2, 2005) 3ûìà6 
áà4ìàëàð7à À6ìóëëà7à àðíàë7àí ïåðñîíàëèÿëàð8û ìè51 ÿ8ûð7à òóðà 
êèëäå. Óíäà, 1ëáèòò1, ýëåêêå õàòà7à þë 6óéûëìàíû. ! èíäå !í91ð 
!ñô1íäè1ðîâ 98åíå5 “Øà7èð8û5 áèîãðàôèÿ3ûíà 6àðàòà” òèã1í äîê-
ëàäûíäà (Àêìóëëå - 150 лет. Уôà, 1984. 42-55-ñå áèòò1ð), “Îëàòàé8àð8û5 
áàð òàðèõû” òèã1í êè5 áèëä1ëå êèòàáûíäà (1996 31ì 2005 éûëäàð8à 
èêå ì1ðò1á1 áà4ûëûï ñû6òû) À6ìóëëàíû5 òîðìîø þëûí, ãåíåàëî-
ãèÿ3ûí, òàðèõè äîêóìåíòòàð7à íèãå8ë1íåï, ìàõñóñ òèêøåðå9 
3282ìò1ë1ðåí è7ëàí èòòå. Ìèôòàõåòäèí Êàìàëåòäèí óëû òûó7àí 
éûëäà "ô2 ãóáåðíà3û ëà, Åëä1ð óëóñû ëà áóëìà7àí, òèï ÿ88û óë. 
Åëä1ð óëóñû 1864 éûëäà 7ûíà áàðëû66à êèëã1í, 1 "ô2 ãóáåðíà3û 
1865 éûëäà, Ûðûìáóð ãóáåðíà3û èêåã1 á9ëåíã1íä1í 3ó5, îéîøòî-
ðîë7àí. Ñ1éí1ï 6àïòûðûð7à òåë1ã1íä1é, Åëä1ð óëóñû áàðëû66à 
êèëã1íä1 À6ìóëëà7à – 33 é1ø, "ô2 ãóáåðíà3û îéîøòîðîë7àíäà 34 
é1ø áóë7àí, òèï ò1 áèëä1ë1ï 6óÿ !í91ð Çàêèð óëû. !ìì1 ë1êèí 
í16 áûíà À6ìóëëà õà6ûíäà7û 31ð áåð ì17ë9ì1òê1 9ò1 è7òèáàðëû 
áóëûð7à òåéåøëå 181áè1ò áåëãåñò1ðå ë1 1ëå 3àìàí áåð 9ê õàòàíû 
6àáàòëàé8àð – ê9ï êåí1 åòäè áà4ìàëàð8à õàòòà á2ã2íã1 òèêëåì 
óíû5 õà6ûíäà ÿ87àíäà "ô2 ãóáåðíà3û Åëä1ð óëóñû òèï ðà4ëàó 
äàóàì èò1. “Áàø6îðò øè7ðè1òå àíòîëîãèÿ3û” ("ô2: Êèòàï, 2001), 
“Аíòîëîãèÿ ïîýçèè Áàøêîðòîñòàíà” ("ô2: Êèòàï, 2007), “Áàø6îðò 
181áè1òå àíòîëîãèÿ3û. II òîì. XIX áûóàò” ("ô2: Êèòàï, 2007) øóë ó6 
õ1ë 6àáàòëàíà, óðòà ì1êò1ïò1ð 2ñ2í “Áàø6îðò 181áè1òå” 
ä1ðåñëåãåíä1 ë1 õ18åð èíäå íèñ1ì1 éûëäàð áóéû À6ìóëëà òûó7àí 
âà6ûòòà7û ãóáåðíà 31ì óëóñ èñåìå ÿ5ûëûø ÿ8ûëà. 
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Áûë õàòàíû5 6àé8àí êèëã1íëåãå òóðà3ûíäà ëà 1éòåï 9òåðã1 
ê1ð1êòåð. Ò19 áàøëàï áóë3à ê1ð1ê, áå8 óíû Ô1òèõ Ê1ðèìäå5 1928 
éûëäà :à8àíäà “Áåçíå5 þë” æóðíàëûíû5 6-7 3àíûíäà (32-ñå áèò) 
áà4ûë7àí “Øà7èð À6ìóëëà òóðûíäà” òèã1í ì161ë13åíä1 îñðàòàáû8. 
Ô1òèõ Ê1ðèì ä1, ó7à 71æ1ï 6èìì1òëå ì17ë9ì1òò1ð ÿ88ûð7àí 
Òó63àíáàé à63à6àëû Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ì1òîâ òà óë ä19åð81í òî-
òîø áåð áûóàò ýëåê áóë7àí àäìèíèñòðàòèâ á9ëåíåø íåñê1ëåêò1ðåí1 
è7òèáàð áèðåï òîðìà7àíäàð. @4ò19åí1 áûë éûëäàð8à Òó63àíáàé 
àóûëû ûñûíëàï òà Åëä1ð óëóñû ñîñòàâûíäà áóë7àí. Àðòàáàí Ô1òèõ 
Ê1ðèì ÿ8ûï àë7àí ìàòåðèàë ïðîôåññîð !.È. Õàðèñîâòû5 “Áàø6îðò 
õàë6ûíû5 181áè ìèðà4û. XVIII-XIX áûóàòòàð”(Өô2, 1965) òèã1í 
ìîíîãðàôèÿ3û àøà õ18åðãå 181áè1ò áåëåìåí1 êåðåï êèòê1í. !ìì1 
õ18åð ê9ï í1ì1ë1ð àñû6ëàíäû, ýëåêêå ñû7ûíà6òàð8û 7èëìè 
à5ëàòìàëàð áèðåï 6óëëàíà áåëåðã1 âà6ûò, 1ëáèòò1. ! áûíà Ô1òèõ 
Ê1ðèì ÿ8ûï àë7àí è4ò1ëåêò1 À6ìóëëàíû5 òûó7àí ê2í2, àéû, éûëû 
òóðà3ûíäà7û ì17ë9ì1ò 181áè1òåáå8 ô1íå 2ñ2í è5 òå91ëå 31ì è5 
ûøàíûñëû áóëûóû ìåí1í àéûðûëûï òîðà. Ñ2íêè Ø1éõåòäèí 
Äèíì2õ1ì1òîâ óë õà6òà “ýëåêêå çàìàí ìåòðèêà3û”íà òàÿíûï 
øà3èòëû6 èòê1í. Áå8 õ18åðãå çàìàíäà áûë äàòàíû àéû, ê2í2í1 
òèêëåì òå91ëëåê ìåí1í í16 àíà øóë è4ò1ëåêê1 òàÿíûï áèëä1ë1éáå8. 
Øóíû5 ìåí1í ãåí1 Ô1òèõ Ê1ðèìäå5 áûë ìàòåðèàëûí À6ìóëëà 
áèîãðàôèÿ3ûí 2éð1íå9 ýøåíä1 è5 6èìì1òëå ñû7ûíà6òàð è41áåí1 
6óéûð7à ì2ìêèí. !éòåðã1 ê1ð1ê, øà7èð8û5 òûó7àí éûëûíà 6àðà7àí 
ì17ë9ì1ò 3ó5ûðà6 òûáûë7àí äîêóìåíòàëü ñû7àíà6òàð ìåí1í òó-
ëû3ûíñà ðà4ëàíà. Ë1êèí óë 7ûíà ëà ò9ãåë, Ô1òèõ Ê1ðèì 
Ø1éõåòäèí ñ1ñ1íä1í øà7èð8û5 àòà3û, 1ñ13å, ìèëëè ñû7ûøû 
õà6ûíäà ëà ì17ë9ì1ò ÿ8ûï àëà. Áûíà è4ò1ëåêòå5 øóë ì1ñü1ë1ã1 
àðíàë7àí 2ë2ø2:  

“Àòà3û Èøì9æ1 ó7ëû Êàìàëåòäèí, 1ñ13å Áèáèã2ëñ2ì 
Ñ1ëèìé1í 6û8û òèåï ÿ8ûë7àí. Òðîèöêè8û5 áåð Äóñìàéûë õàæè 
òèã1í 6à8à6 ìèí1í 3îðà7àí âà6ûòòà ìèí, Òó63àíáàé àóûëû 
Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ìì1ò ó7ëû, ÿ8ûï, ìåòðèêàíàí è4áàò èòòåì. 
Äóñìàéûë õàæè øóë çàìàíäà ìè51 õàò 3àëäû. À6ìóëëà 1ô1íäåíå5 
áàø6îðò áàëà3û áóëûóû õ18åð ðà4ëàíäû. “Ì1ð4è1-è Øè3àáåòäèí” 
êèòàáûíäà À6ìóëëà 1ô1íäå 6à8à6 áàëà3û òèï ÿ8ûë7àí. Óë ä2ð24 
ò9ãåë… ”. 

Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ì1ò óëûíû5 áûë øà3èòëû6 èòå9å 1ëë1 
ê9ïìå àðõèâ äîêóìåíòòàðûíà òîðîøëî. Ñ2íêè óë áèò áåð 81 
êåìä1íäåð 31ì 6àñàíäûð èøåòê1í 39881ð8å ò9ãåë, 1 á1ëêè 98 
6óëûíäà áóë7àí äîêóìåíò6à íèãå8ë1íåï 31ì, áûíû3û èíäå òà7û ëà 
ì23èìåð1ê, áàëà ñà7ûíäà À6ìóëëàíû ê9ðåï áåëã1í, óíû5 òîðìîø 
þëûí áàøòàí-àÿ7ûíà òèêëåì áåëã1í, óíû5 “á2ò2í øè7ûð8àðûí 



 90

éûðëàï é2ð29ñå” èë à7à3û 31ì ó6ûìûøëû3û áóëàðà6 1éòåï 
ÿ88ûð7àí 98åíå5 á2é2ê ûðûó8àøû òóðà3ûíäà7û ì17ë9ì1òò1ð8å. Àíà 
áèò “ìèí, Òó63àíáàé àóûëû Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ìì1ò ó7ëû, ÿ8ûï, 
ìåòðèêàíàí è4áàò èòòåì”, òèï, õàòòà ð1ñìè ýø 6à7û88àðû ñòèëåí1 
ë1 ê9ñåï êèò1 óë. Áûë äà 3èñ ò1 îñðà6ëû ò9ãåë: Ø1éõåòäèí-ìóëëà 
ìåí1í Ä19ë1òáàé-ìóëëà ðåâîëþöèÿ7à òèêëåìãå ä19åð81í 9ê î8à6 
éûëäàð áóéû àóûëäà ìåòðèêàíû àëûï áàðûóñûëàð áóë7àíäàð. 
Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ì1òîâ àóûëäû5 3àðàéëû ìå5ëåë1ðã1 6àðà7àí 
Êåñåêáàé àéìà7û, 1 Ä19ë1òáàé ìóëëà Àëäàð àéìà7û, é17íè ê9ë èëå 
ìå5 ûðûóû êåøåë1ðåí òåðê1ï áàð7àí. 

Àóûëäû5 ê9ïñåëåê õàë6û – ê9ë èëå ìå5ëåë1ð, à4àáà 
áàø6îðòòàð. ! Ìèôòàõåòäèíäå5 àòà3û Êàìàëåòäèí í16 áûíà Êå-
ñåêáàé àéìà7û áàø6îðòî. Áûë 3àðàéëû ìå5ëåë1ð Òó63àíáàé7à 
ýëåêêå :ûð6 2éë2-Ìå5 óëóñû (õ18åðãå Ä19ë1ê1í ðàéîíû) :à8àí7îë 
àóûëûíàí ê9ñåï êèëåï óëòûð7àíäàð. Ñîöèàëü ñòàòóñû áóéûíñà óëàð 
– 1ò1ìá1é81ð. Øóë àéûðìàëû6 àð6à3ûíäà Òó63àíáàé8à ìåòðèêà ëà 
à4àáàëàð 31ì 1ò1ìá1é81ð 2ñ2í àéûðûì àëûï áàðûë7àí. Óë çàìàíäà 
áûë àéûðìà õàëû6 òîðìîøîíäà 71é1ò ì23èì ðîëü óéíà7àí. “Áå8ã1, 
áàø6îðò áóë3à6 òà, áèê à8 – é1í áàøûíà íè áàðû 3,5 ãåêòàð åð 
á9ëåíã1í”, - òèï 32éë1íå ìè51 1981 éûëäû5 ñåíòÿáðåíä1 
Òó63àíáàé àóûëûíû5 à63à6àëû Õ1áåáåòäèí Á18ðåòäèíîâ. Îøî 
óðûíäà Òó63àíáàé7à Êåñåêáàé àéìà7û áàø6îðòòàðûíû5, é17íè 
3àðàéëû ìå5ëåë1ð àðà3ûíû5 :à8àí7îë àóûëûíàí ê9ñåï êèëåï óë-
òûðûóû òóðà3ûíäà7û ì17ë9ì1òê1 òà7û áåð òàï6ûð è7òèáàð èò1éåê. 
Õèêì1ò øóíäà: À6ìóëëà é1ø1ã1í ä19åð81 äîêóìåíòòàð8à øóë ó6 
èñåìä1 òà7û áåð - áûíû3û èíäå Òó63àíáàé ýðã13åíä1 ãåí1 
ê9ðåíåï 6àë7àí ß5û :à8àí7îë òèã1í àóûë1. À8à6 óë, Òó63àíáàé7à 
6óøûëûï, á2ò2íë1é îíîòîë7àí. À6ìóëëàíû5 àòà3û - :à8àí7îëäàí 
ñû66àí 4àðàéëû ìå5 àðà3û áàø6îðòî, é17íè :à8àí7îë êåøå3å. Ðè-
çà Ô1õðåòäèíîâòû5, “áûë 181ìäå5 ò1ðæåì1è õ1ëåí1 ì2í1ñ1á1òëå 
ì17ë9ì1ò õà6ûíäà áåð í1ð41 ë1 3îðàøìàíûì”, òè31 ë1, “ì1ã1ð 81 
98å 398 àðà3ûíäà àòà-àíà3ûíàí áåðå :à8àí êåøå3å áóë7àíû õ1ëä1, 
èêåíñå3å õ1ëèñ áàø6îðò èê1íëåãåíå 32éë1ã1í èíå, øóë í1ð41 
õ1òåðåìä1 6àë7àí” òèã1í õ1á1ðåíä1 àíà øóë “398 àðà3ûíäà” 7ûíà 
1éòåëåï, ñàëà-ñàðïû 7ûíà èøåòåëåï 6àë7àí :à8àí7îë êåøå3å, éûë-
äàð 9òå9 ìåí1í óíû5 õ1òåðåíä1 “:à8àí êåøå3å”í1 1éë1íåï êèòê1í 
áóëûð7à òåéåø. Øó7à ê9ð1 Ðèçàèòäèí Ô1õðåòäèíîâòû5 “Áåðå 
:à8àí êåøå3å áóë7àíû õ1ëä1” òèã1í 39881ðåí “òàòàð êåøå3å” òèï 
à5ëàòûð7à áåð íèíä1é 81 íèãå8 þ6. Àéûðìà øóíäà 7ûíà: 
À6ìóëëàíû5 àòà-1ñ13å - èêå3å èêå àðà áàø6îðòòàðû.  
                                                           
1 Íàñåëåííûå ïóíêòû Áàøêîðòîñòàíà. ×àñòü I. Óôèìñêàÿ ãóáåðíèÿ. 1877. Óôà: Êèòàï, 
2002. Ñ. 470. 1870 éûëäà áûë àóûëäà 8 éîðò è41ïë1íåï, áàðëû7û 42 êåøå é1ø1ï ÿò6àí.  
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“Àòà3û Èøì9æ1 ó7ëû Êàìàëåòäèí, 1ñ13å Áèáèã2ëñ2ì 
Ñ1ëèìé1í 6û8û”, òèï ó6ûéáû8 Ô1òèõ Ê1ðèì ÿ8ûï àëûï äîíúÿ7à 
ñû7àð7àí è4ò1ëåêò1í. Áûë ì17ë9ì1ò ìåí1í àðõèâ äîêóìåíòòàðû 31ì 
áàø6à ñû7àíà6òàð àðà3ûíäà áàðû òèê áåð íèñ1 õ1ðåô àéûðìà3ûí 
7ûíà ê9ð31òåï 9òåðã1 ì2ìêèí. Áåðåíñåí1í, Êàìàëåòäèíäå5 
àòà3ûíû5 èñåìå ô161ò òèïîãðàôèÿ õàòà3û àð6à3ûíäà Èø6óæà 
óðûíûíà Èøì9æ1 áóëûï êèòê1í òèï ôàðàç èòåðã1 áóëà. (êåíåñê1, 
øóë õ1ðåô õàòà3û àð6à3ûíäà áûë èñåìäå5 ÿ8ûëûøû î8à6 
âà6ûòòàð ñåðëå áóëûï 6àëà. "4ò19åí1 Ðèçà Ô1õðåòäèíîâ òà Êàìà-
ëåòäèíäå Èøì2õ1ì1ò ó7ëû òèï õ1òåðåíä1 6àëäûð7àí. Íè ýøë1ì1ê 
ê1ð1ê, Ð.Ô1õðåòäèíîâ À6ìóëëà õà6ûíäà7û è4ò1ëåêò1ðåí øà7èð 
9ëã1íä1í 3ó5 ê9ï éûëäàð 9òê1ñ êåí1 6à7û87à ò2ø2ðã1í. !ìì1 
ä2ð24 1éòåëåøå: Èø6óæà Èøáóëäèí (ïåðåïèñü ìàòåðèàëäàðûíäà 
óðû4ñà ÿ8ûëûøû - Èøêóçÿ). Èêåíñåí1í, Ìèôòàõåòäèíäå5 1ñ13åíå5 
èñåìåí óë “Ñ1ëèì õ18ð1ò 6û8û Áèáè” òèï àòàé. Ô1òèõ Ê1ðèì 
ì161ë13å áóéûíñà, óë Áèáèã2ëñ2ì Ñ1ëèìé1í 6û8û. Àéûðìà èñåì-
äå5 òóëûðà6 31ì 6û46àðòûë7àí âàðèàíòòàðûíäà 7ûíà. Óðû4 òå-
ëåíä1ãå ðåâèçèÿ ìàòåðèàëäàðûíäà: Áèáèìèãóë (1834 йыл), Áèáåé Ñà-
ëèìüÿíîâà (1850). Õ1áåáåòäèí Á18ðåòäèíîâ à63à6àëäàí è31: 
“À6ìóëëà, é17íè Ìèôòàõåòäèí – Êàìàëåòäèíäå5 áåðåíñå 6àòûíû 
Áèáè2ìì2ã2ëñ2ìä1í òûó7àí óëû. Êàìàëåòäèíäå5 ôàìèëèÿ3û 
Èñ6óæèí áóëûð7à òåéåø”, òèï ÿ8ûï àë7àíìûí. Òèì1ê, øà7èð8û5 
1ñ13åíå5 òóëû èñåìå: Áèáè2ìì2ã2ëñ2ì Ñ1ëèìé1í 6û8û, àòà3û – 
Êàìàëåòäèí Èø6óæà óëû, 1859 éûëäà 9òê1ðåëã1í ïåðåïèñü ìàòåðèà-
ëûíäà “Êàìàëåòäèí Èøêóçèí, óêàçíîé ìóëëà èç áàøêèð” òèï 
òåðê1ëã1í. 1834, 1850 éûëäàð8à ëà øóë ó6 èñåì-ôàìèëèÿ ý8ì1-
ý8ëåêëå 6àáàòëàíà. Ê9ðåíå9åíñ1, Ô1òèõ Ê1ðèì ÿ8ûï àë7àí è4ò1ëåê 
Ìèôòàõåòäèíäå5 àòà3û 31ì 1ñ13å Òó63àíáàé àóûëû áàø6îðòòàðû 
Êàìàëåòäèí Èø6óæà óëû ìåí1í Áèáè(2ìì2)ã2ëñ2ì Ñ1ëèìé1í 6û8û 
áóë7àíëû7ûí ä1ëèëë1ï òîðà. 

Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ì1òîâòû5 è4ò1ëåãåíä1 øóíäàé äåòàëü 
è7òèáàð8û é1ëåï èò1. Óë, “ÿ8ûï, ìåòðèêàíàí è4áàò èòòåì”, òèï 
áåëäåð1 31ì: “Äóñìàéûë õàæè øóë çàìàíäà ìè51 õàò 3àëäû. 
À6ìóëëà 1ô1íäåíå5 áàø6îðò áàëà3û áóëûóû õ18åð ðà4ëàíäû. 
“Ì1ð4è1-è Øè3àáåòäèí” êèòàáûíäà À6ìóëëà 1ô1íäåíå 6à8à6 áà-
ëà3û òèï ÿ8ûë7àí. Óë ä2ð24 ò9ãåë…”, - òèï íû7ûòûï 6óÿ. Ë1êèí, 
9êåíåñê1 6àðøû, Äóñìàéûë :àñ6ûíáàåâ, è4ò1ëåêò1 1éòåëå9åíñ1, 
Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ì1òîâ6à, “À6ìóëëà 1ô1íäåíå5 áàø6îðò áàëà3û 
áóëûóû õ18åð ðà4ëàíäû”, òèï ÿóàï õàòû ÿ8ûï åá1ðå9åí1 
6àðàìà4òàí, 98åíå5 ÿ8ìàëàðûíäà áûë âåðñèÿíû á2ò2íë1é è4ê1 ë1 
àëìàé, àñûëäà À6ìóëëàíû5 áàø6îðò áóëûóûí òàíûìàó þëûíà 
áà4à. Óë 7ûíà ëà ò9ãåë, øà7èð8û5 òûó7àí éûëû òóðà3ûíäà ëà, 
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1839 éûë òèï, áóòàëûø èíäåðåï åá1ð1. À8à6 6à8à6 181áè1ò 
7èëåìåíä1 À6ìóëëàíû5 àòà3û – Ì2õ1ìì1äé1ð èñåìëå 6à8à6, 1ñ13å 
Áèáèã2ëñ2ì èñåìëå áàø6îðò áóë7àí òèã1í âåðñèÿ óðûí àëà. 
!ëáèòò1, áûë âåðñèÿíû5 98åíå5 áèëä1ëå áåð òàðèõû áàð. Àòà3û 
Ì2õ1ìì1äé1ð òèã1í ëåãåíäàíû ÿ6ëàóñûëàð, 7181òò1, À6ìóëëà 
ê2òì1ã1íä1 ôàæè71ëå 31ë1ê áóë7àñ, óíû5 61áåð òàøûíäà7û 39881ðã1 
3ûëòàíàëàð. Ë1êèí áûë õà6òà ëà âà6ûòûíäà øóë ó6 Ø1éõåòäèí 
Äèíì2õ1ì1òîâ ò2ïë2 à5ëàòìà áèðã1í ä1 áà3à: 

“Õèáåñê1 êåðå9åíå5 ñ1á1áå øóë ó6 À6ìóëëà òóðà3ûíäà áû7àñà 
ì17ë9ì áóëûï êèëã1í âà6è7àëàð8ûð, – òè óë. – À6ìóëëàíû5 
áàø6îðòëî6òàí 6à8à6ëû66à “ê9ñå9å” ë1 øóë âà6è7à ìåí1í 
á1éë1íã1í. È41íãèëäå Áàòó÷êèí∗ óíû “3àëäàòòàí 6àñûï é2ð29ñå 
áàø6îðò” òèï ò2ðì1ã1 ÿïòûð7àñ, À6ìóëëà øóíàí 6îòîëîó 2ñ2í: 
“Ìèí áàø6îðò áàëà3û ò9ãåë, Ì2õ1ìì1äé1ð èñåìëå 6à8à6 áàëà3û” 
òèï õ1éë1 6îð7àí. Ìèíå5 àòàì Äèíì2õ1ìì1ä Ñ1ô1ð71ëè ó7ëû óíû5 
ò1ðæåì1è õ1ëåí, á2ò2í âà6è7àëàðûí áàøòàí-àÿ6 32éë1ï áèð1 
òîð7àéíû. Ìèíå5 àòàì ê9ï êåí1 ò1ðáè1 áèðã1í ó7à”. 

Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ì1òîâòû5 À6ìóëëàíû5 áèîãðàôèÿ3ûíäà7û 
áûë âà6è7à, é17íè óíû5 “áàø6îðòëî6òàí 6à8à6ëû66à ê9ñå9å” 
ìåí1í á1éëå ì1ñü1ë1 õà6ûíäà ëà ÿ6øû õ1á1ð8àð áóë7àíëû7û 
ê9ðåíåï òîðà. Øó7à ëà óë, “áû7àñà ì17ë9ì áóëûï êèëã1í 
âà6è7àëàð8ûð”, òè 31ì óë 1ëåãå ìèñòèôèêàöèÿíû5 À6ìóëëàíû5 98å 
òàðàôûíàí 6îðîë7àí õ1éë1 áóë7àíëû7ûí äà ÿ6øû áåëã1í. Áûë 
õà6òà õ1á1ð èòê1íä1, “óíû5 ò1ðæåì1è õ1ëåí, á2ò2í âà6è7àëàðûí 
áàøòàí-àÿ6 32éë1ï áèð1 òîð7àéíû”, òèï àòà3û Äèíì2õ1ìì1ä 
Ñ1ô1ð71ëè óëûí äà è4ê1 ò2ø2ð1, “ìèíå5 àòàì ê9ï ò1ðáè1 áèðã1í 
ó7à”, òèï 24ò1ï ò1 6óÿ∗. Áûíà óë, À6ìóëëàíû5 òîðìîø þëûí 

                                                           
∗ Ä2ð242: È41íãèëäå. ! È41íãèëäå 31ì Áàòûø – èêå3å èêå êåøå. 
∗ À6ìóëëàíû5 òîðìîø þëûíà 31ì èæàäè ìèðà4ûíà àðíàë7àí áà4ìàëàð8û5 é2êì1òêå3åí 
32éë1ï ñû7ûó ð19åøåíä1 ÿ8ûë7àí ì161ë13åíä1 :à8àí 7àëèìû Ð.Ô. Èñëàìîâ, Ø1éõåòäèí 
Äèíì2õ1ì1òîâòû5 áûë 39881ðåí øèê à4òûíà àëûï: “1828 éûëäà òûó7àí 31ì Ìèôòàõåò-
äèíä1í íè áàðû 2ñ é1øê1 ãåí1 2ëê1í áóë7àí Äèíì2õ1ì1ò Ñ1ô1ð71ëè óëû áóëàñà6 
øà7èð7à íè ð19åøëå ÿð8àì èòòå èê1í?”, - òèï 3îðàó 6óéìà6ñû (6àðà7û8: Èñëàìîâ Ð.Ô. 
Ìèôòàõåòäèí À6ìóëëàíû5 òîðìîø þëû 31ì èæàäè ìèðàñû (Өéð1íåë9 òîðûøûíà 
6àðàòà) // Ð1ñ1é ô1íä1ð àêàäåìèÿ3û Өф2 7èëìè 981ãå Òàðèõ, òåë 31ì 181áè1ò èíñòèòóòû 
õå8ì1òò1ðå. I ñû7àðûëûø. Өф2, 2007. 183-с2). “Өс é1øê1 ãåí1 2ëê1í áóë7àí” òèã1íäå, ä9ðò 
é1øê1 2ëê1íåð1ê òèï è41ïë1ðã1 ë1 áóëà, 1ëáèòò1, ñ2íêè À6ìóëëà áèò éûëäû5 
à8à7ûíäà, äåêàáð8å5 3ó57û ê2íä1ðåíä1, òûó7àí. Áûë áåð. Èêåíñåí1í, áå88å5 áàø6îðòòà, 
áèãåð1ê ò1 é1øåð1ê âà6ûòòà, 2ñ-ä9ðò é1øê1 ãåí1 áóë7àíäà ëà, é1ø àðà3û áåð 81 à8 
òèï è41ïë1íì1é. Ñ2íêè, éîëà áóéûíñà, áå8 áèò îëîíî-îëî, êåñåíå êåñå èòåï ê9ðåðã1, 
ê1ð1ê ñà6òà àíà øóë îëîëàðñà ÿð8àì 6óëû 3ó8ûð7à 7181òë1íã1í õàëû6áû8. Äèíì2õ1ì1ò 
Ñ1ô1ð71ëè óëû ëà Ìèôòàõåòäèíã1 6àðàòà øóíäàé õ1ñò1ðëåê ê9ð31òê1í 31ì à8à6 èíäå 
óíû5 òîðìîø þëû òóðà3ûíäà é1ø áûóûí7à 32éë1ï 6àëäûð7àí èê1í, áûíàí áåð1é 
ò2ðë2 é2é ý8ë1ï óëòûðûó 398 þ6òà 398 áóë3ûí òèï, þ6òû áóø6à àó8àðûó 7ûíà áóëà 
ò9ãåëìå 3ó5? ! áûíà Ð.Ô. Èñëàìîâ 1ô1íäåíå5 À6ìóëëàíû5 òîðìîø þëûí 31ì èæàäûí 
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á2ò2í âà6è7àëàðûíà òèêëåì áåëã1í 2ëê1í çàìàíäàøû Äèíì2õ1ìì1ä 
Ñ1ô1ð71ëè óëû, îøî áåëåìäå õ1òåðåíä1 3à6ëà7àí, À6ìóëëàíû5 
“á2ò2í øè7ûð8àðûí 98åí1 áàø6à ê2é ìåí1í éûðëàï é2ð29ñå 
Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ì1òîâ (1862-1939) 31ì øà7èð òûó7àí èçãå ò2é1ê, 
Òó63àíáàé, ó7à ê9ðøå Ñàôàð, É1í1áè-Óðñàé, Òàìúÿí-Òàéìà4 91 
á17çå áàø6îðò àóûëäàðû 6àðòòàðûíû5 é2ð1ê ò9ðåíä1 3à6ëàí7àí 
è4ò1ëåêò1ð! À6ìóëëàñûëû6 ô1íå 2ñ2í áûë ì17ë9ì1òò1ð8å5 6èìì1òå 
áà3àëàï á2òê2328 31ì áå8 øó7à àéûðûóñà 8óð è7òèáàðëû áóëûð7à 
òåéåøáå8. 

À6ìóëëàíû5 “áàø6îðòëî6òàí 6à8à6ëû66à ê9ñå9å” ì1ñü1ë13åí 
Ø1éõåòäèí Äèíì2õ1ì1òîâ, 6û46à 7ûíà èòåï, áåð ãåí1 ôðàçà 
ìåí1í, “áû7àñà ì17ë9ì áóëûï êèëã1í âà6è7àëàð8ûð”, òèï, áàøòà 
1éòåï êåí1 êèòì1êñå, é17íè, óíû5ñà, áûë õ1ëä1ð ê9ïò1í 31ì áèê 
ÿ6øû áèëä1ëå áóëûï ñû7à. !ìì1 àðòàáàí áûë âà6è7à7à òà7û áåð 
òàï6ûð à5ëàòìà áèðåï, àñû6ëû6 èíäåðåï 9ò1. Øà7èð, ìî7àéûí, 
ò2ðì1í1í ñû66àñ òà 1ëå, áàø6îðò áàëà3û áóëûóûí é1øåðåðã1 òû-
ðûøûï, 98åí Ì2õ1ìì1äé1ð èñåìëå 6à8à6òû5 óëûìûí òèï 
é2ð2ã1íäåð. Á1ëêè, 6à8à6 àðà3ûíäà óíäàé êåøå ûñûíëàï òà 
áóë7àíäûð. Ëåãåíäà áóéûíñà, óë ¹ûðäàðúÿ áóéûíäà7û À6ì1ñåò 
(õ18åðãå :û8ûë Óð8à) ÿ7ûíàí êèëåï, Ñò1ðëåáàøòà ó6û7àí áóëûóû 
ëà èõòèìàë. À6ìóëëà, 1ëáèòò1, 98åíå5 âåðñèÿ3ûí òûó8ûðûð 2ñ2í 
98å à8ìû-ê9ïìå áåëã1í 6à8à6 êåøå3åíå5 èñåìåí 3àéëà7àíäûð òèï 
ôàðàç èòåðã1 áóëà. Êåì áåë1, á1ëêè, èëãè81ð øà7èð, 
Ì2õ1ìì1äé1ð8å5 óëûìûí, òèï, 1ëåãå ¹ûðäàðúÿ áóé8àðûíà áàðûï, 
98åí óíû5 (1ã1ð óë ûñûíëàï òà ðåàëü ø1õåñ áóë3à) à7àé-ýíå3åí1, 
í14åë-í1ñ1áåí1 òàíûòûï, èìåøòåð, òó7àíëû6 åïò1ðåí áàðëà7àí áó-
ëûï òà é2ð2ã1íäåð. Ë1êèí, 1ã1ð 81 óë ø1õñè äîêóìåíòû áóéûíñà 
Ìèôòàõåòäèí Êàìàëåòäèí óëû, Êàìàëåòäèíîâ òèï é2ð2ã1í èê1í, 
áûë åïòå5 ä1 îñîí é1øåðå9 2ñ2í, é1í13å, 98 àòà3û Ì2õ1ìì1äé1ð 
õ1ëô1, 1 ò1ðáè1ã1 àëûï, 98 èñåìåí1 ÿ88ûð7àí àòà3û Êàìàëåòäèí 
ìóëëà òèã1í õ1á1ð8å òàðàòûð7à òóðà êèëã1íäåð. !ñ13å Áèáèã2ëñ2ì 
(Áèáè2ìì2ã2ëñ2ì) Ñ1ëèìé1í õ18ð1ò 6û8û òóðà3ûíäà ëà, é1í13å, 
Ñò1ðëåáàøòà7û Íè7ì1òóëëà Áèêòèìåðîâ õ18ð1òòå5 à4ûðàó 6û8û 
òèã1í âåðñèÿ óéëàï òàáûëà. (Õ18ð1ò 3ûíëû õ18ð1òòå5 6û8û Áè-
áè2ìì2ã2ëñ2ì èêåíñå áåð õ18ð1òò1 à4ûðàóëû6òà òîðîð èíåìå èê1í? 
Áûíû3û èíäå á2ò2íë1é ûøûíûðëû6 ò9ãåë). ?2ì9ì1í, À6ìóëëàíû5 
àòà-1ñ13å òóðà3ûíäà7û áûë âåðñèÿíû5 óéëàï ñû7ûðûë7àí áóëûóû 
ê9ðåíåï òîðà. !ìì1, øóë ó6 âà6ûòòà, À6ìóëëà áèîãðàôèÿ3ûíäà7û 
áûë ìàæàðàëàð, é17íè óíû5 “áàø6îðòëî6òàí 6à8à6ëû66à ê9ñå9å” 
ìåí1í á1éëå âà6è7àëàð, 1ã1ð 81 âà6ûòûíäà åíòåêë1ï 2éð1íåëã1í 
                                                                                                                                                                                     
2éð1íåëå9 òîðîøî õà6ûíäà 98åíå5 1éòåð 398å áóëìàéûíñà òîðîï, áåëäåêëå ò24 ìåí1í 
áà3àëàð áèðåï ì161ë1 áà4òûðûó è31 ûñûíëàï òà 71æ1ïê1 6àëäûðà.  
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áóë3à, øà7èð8û5 òîðìîøîí 2éð1íå9 2ñ2í 71é1ò 6û8û6ëû ìàòåðèàë 
áèðã1í áóëûð èíå. (êåíåñê1 6àðøû, À6ìóëëà òóðà3ûíäà ÿ8ûóñû 
áèê ê9ï àâòîð8àð, îøî âåðñèÿ7à é1áåøåï ÿò3àëàð 8à, óíû åíòåêë1ï 
òèêøåðå9 òóðà3ûíäà óéëàï òà áèðì1ã1íä1ð, áàðû òèê øà7èð8û5 
àòà-1ñ13å òóðà3ûíäà áåð-áåð àðòëû áåð 9ê èñåìä1ð8å 6àáàòëàó8àí, 
áåð-áåðå3åí1í ê9ñåðåï ÿ8ûó8àí ó8à àëìà7àíäàð. Åòì131, Ñ1êåí 
Ñ1éôóëëèí õàòòà Òó63àíáàé áàø6îðòî Êàìàëåòäèíäå ë1 òàòàð7à 
1éë1íäåðåï 6óé7àí2. Ïðîôåññîð Áåéñåíáàé Êåíæåáàåâòû5 òà 1941 
éûëäà áà4ûë7àí áåð ì161ë13åíä1 øóë ó6 ðà4ëàó óðûí àë7àí3. 
¹ó5ûíàí óë, àòà3û 6à8à6, 1ñ13å áàø6îðò 6àòûíû, òèï áèëä1ë1é4. 
!ìì1 áûíà øóíû3û 71æ1ï: èíäå áå88å5 ä19åð81, À6ìóëëà èæàäûí 
2éð1íåï, ìàõñóñ õå8ì1ò ÿ87àí 6à8à6 7àëèìû (1ëèõàí :àëèæàíîâ 
áåð 9ê õ18ì1òò1 áàøòà, àòà3û - 6à8à6, 1ñ13å – òàòàð, òèï ðà4ëàé 
8à áåð íèñ1 þë àøà, Ì2õ1ìì1äé1ð áàø6îðò 6û8û Áèáèã2ëñ2ì 
Ñ1ëèìé1í 6û8ûíà 2éë1íã1í, òèï ÿ8à. Øà7èð8û5 ôàìèëèÿ3ûí äà 
Ì2õ1ì1äé1ðîâ òèï áèëä1ë1é5. Òàòàð 7àëèìû ïðîôåññîð Ìèð6àñèì 
?îñìàíîâ, øóë ó6 óé8ûðìàíû 98åíñ1 6àáàòëàï, ò1ìë1ï-ò1ìë1ï, 
“À6ìóëëàíû5 òûó8ûð7àí àòà3û Ì2õ1ìì1äé1ð.., 6à8à6 êåøå3å áó-
ëûï,…áàø6îðò åðåíä1 òàòàð 6û8û Áèáèã2ëñ2ì Ñ1ëèì 6û8ûíà” 
2éë1íã1í, òèï, ì1ñü1ë1íå, òà7û ëà áóòàï åá1ð16. Áûíäà èíäå 
À6ìóëëàíû òûó7àí àòà3û ÿ7ûíàí äà, 1ñ13å ÿ7ûíàí äà, áåð íèíä1é 
81 áàø6îðò ò9ãåë, òèï, íèñåê ò1 áàø6îðòòàí òàðòûï àëûó òåíäåí-
öèÿ3û ÿðûëûï ÿòà. À5ëàøûëà, 1ëáèòò1, òàìûð8àí àéûðûï àë7àñ, 
óíû5 áàø6îðòëî7îí òàíûìà7àñ, À6ìóëëà – áàø6îðò øà7èðû òèï 
òàíûìà46à áåð ãåí1 à8ûì 6àëà ò9ãåëìå 3ó5? ! áèò À6ìóëëàíû 2ñ 
õàëû66à, 2ñ 181áè1òê1 á9ëãåëåï é2ð2ò2ðã1 òûðûøûó8û5 ä1 ñ1á1áå 
øóë ó6 – øà7èð8û5 ò1ð1íä1ãå ðóõè òàìûð8àðûí, ìèëëè åðëåãåí 
òàíûìà46à òûðûøûó ûíòûëûøû ÿòà. Óëàé7à êèò31, À6ìóëëà 2ñ 
êåí1 ò9ãåë, ò2ðêè äîíúÿ3ûíû5 óòû8 2ñ õàë6û 2ñ2í ä1 ÿ6ûí 31ì 
618åðëå. Øóë ó6 âà6ûòòà óë äîíúÿ 181áè1òåíä1, äîíúÿ ðóõè1òåíä1 
áàø6îðò øà7èðû, áàø6îðò äà3èéû áóëàðà6 óðûí àëûð7à õà6ëû. 
À6ìóëëàíû5, Ïóøêèí é1êè Àáàé 31ì Òó6àé 3ûìà6 9ê, á2é2ê ïî-
ýòèê ì1êò1áåíå5 èøåêò1ðå á2ò2í 619åìä1ð 31ì ìèë1òò1ð 2ñ2í ä1 
àñû6, ë1êèí áûë óíû áàø6îðòòàí òàðòûï àëûð 2ñ2í íèãå8 áóëà 
àëìàé. Á17çå 18èïò1ð8å5 øà7èð8û5 òóëû èñåìåí Ìèôòàõåòäèí 
                                                           
2 Ñ1éôóëëèí Ñ.À6ìóëëà à6ûí. Êåðåñïå ñ2ç//Àêìîëëà. @ëå5 æûéíà7û. Àëìàòû,1935. 5-ñå 
á. 
3 Êåíæåáàåâ Á. !äåáèÿò æ1íå èñêóññòâî. 1941, № 5. 133-ñ2 áèò. 
4 Êåíæåáàåâ Á. :à8à6 õàë6ûíû5 XX 7àñûð áàñûíäà7û äåìîêðàò æàñóøûëàðû. Àëìàòû, 
1958. 42-ñå áèò.  
5 :àëèæàíîâ (1ëèõàí. À7àðòóøû äåìîêðàò-à6ûí // À6ìîëëà. Ê9íäåð ìåí ò9íäåð. Àëìà-
òû: Æàçóùû, 1986. 6-ñû áèò. 
6 Ãîñìàíîâ Ìèðêàñûéì. Ìèôòàõåòäèí À6ìóëëàíû5 èæàòû 31ì ìèðàñû // À6ìóëëà. Øè-
ãûðüë1ð. :àçàí: Òàòàðñòàí êèòàï í1øðèÿòû, 1981. 11-ñå, 263-ñå áèòò1ð.  
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áèíå Êàìàëåòäèí 1ë-Áàø6îðäè7 òèï àòàóû ëà, óíû5 àòà6ëû 
èëãè81ð áàø6îðò øà7èðû áóëàðà6 òàíûëûóû ëà áåð 81 îñðà6ëû 
ò9ãåë. ¹1ð á2é2ê øà7èð, á2é2ê 18èï äîíúÿëà 98 õàë6ûíû5 ãåíäà-
ðûíàí 3óò àëûï, 98 ìèëë1òåíå5 ðóõè èëñå3å, é1íå, é2ð1ãå áóëûï 
é1ø1é. Èëä1ð 31ì õàëû6òàð àðà3ûíäà áå88å5, áàø6îðòòî5, ðóõè 
èëñåáå8 - óë è5 ýëåê À6ìóëëà. Áûíû òàíûìà46à, óíû á9ëãåë1ðã1 
òûðûøûó8û5 ûñûí 7èëåì ìåí1í áåð íèíä1é 81 óðòà6ëû7û þ6.  

Øóíû ëà 1éòåï 9òåðã1 ê1ð1ê. :à8à6òàð À6ìóëëàíû 98å è41í 
ñà4ûíäà ëà áàø6îðò òèï áåëã1íä1ð, 3ó57û ä19åð81ð81 ë1 áàø6îðò 
áóë7àíëû7ûíà áåð 81 èêåë1íì1ã1íä1ð. Óíû ô161ò “èñò1ê ìóëëà” 
òèï é2ð2òê1íä1ð. 1867 éûëäà øà7èð8û5 3àëäàò õå8ì1òåí1í 6àñûï 
é2ð29ñå áàø6îðò òèï 71éåïë1íå9å ë1 øóíû ðà4ëàé. Ñîâåò îñîðîíäà 
ëà 1ëå 6à8à6òàð óíû áàø6îðò òèï õ1òåðë1ã1íä1ð. 1934 éûëäû5 àï-
ðåëåíä1 “Áàø6îðò 181áè1òå” òèã1í ì161ë1ë1, “:à8à6 1äåáèÿòû” 
ã1çèòå óíû áàø6îðò à6ûíû òèï ÿ8ûï ñû7à. !ìì1 6à8à6 
181áè1òñåë1ðå àðà3ûíäà áûë ì1ñü1ë1ã1 1935 éûëäà À6ìóëëàíû5 
“@ëå5äåð æûéíà7û” òèã1í êèòàáûíà ÿ87àí áàø 398åíä1 Ñ1êåí 
Ñ1éôóëëèí, Äóñìàéûë :àñ6ûíáàåâ ÿ8ìàëàðûíà ýé1ðåï, øà7èð8û5 
áàø6îðò áóëûóûí òàíûìà46à òûðûøûó òåíäåíöèÿ3ûí èíäåðåï 
åá1ð1. Áåð íèíä1é 81 äîêóìåíòàëü ñû7àíà6 ìåí1í ðà4ëàíìà7àí áûë 
âåðñèÿíû (1ëèõàí :àëèæàíîâ òà 6àáàòëàé. 

À6ìóëëà 141ð81ðå éûéûíòû7û 6óëúÿ8ìà3ûíû5 Ñ1êåí 
Ñ1éôóëëèí 6óëûíà áàðûï þëû7ûó òàðèõûíû5 äà 98åíñ1ëåêëå 31ì 
7èáð1òëå ñ1á1ïò1ðå áàð. Áûë õà6òà 1982 éûëäû5 24 èþíåíä1 áèëä1ëå 
6à8à6 181áè1ò áåëãåñå Á2ðê2ò Èñõà6îâ ìåí1í 15ã1ì1 âà6ûòûíäà óë 
ìè51 îøîëàð8û õ1á1ð èòòå: 

“À6ìóëëàíû5 ò1ðæåì1è õ1ëåí 2éð1íå9ñå òàòàð 181áè1òñå3å 
Õ1ñ1í ?1ëè, øà7èð8û5 êèòàáûí ñû7àðûó8û 3îðàï, áàøòà Òàòàðñòàí 
êèòàï í1øðè1òåí1 ì2ð1æ171ò èòê1í. !ìì1 óíäà, áå881 À6ìóëëàíàí 
þ7àðûðà6 98åáå88å5 øà7èð8àð åòåðëåê, òèï, êèðå 6à7àëàð. Øóíàí 
3ó5, 1929 éûëäà, Õ1ñ1í ?1ëè Áàø6îðòîñòàí åò1êñåëåãåí1í, Àôçàë 
Òà3èðîâ6à, À6ìóëëà áàø6îðò øà7èðû, òèï, øè7ûð8àðûí áà4ûï 
ñû7àðûó 9òåíåñå ìåí1í ì2ð1æ171ò èò1. Àôçàë Òà3èðîâ 6óëúÿ8ìà 
ìåí1í òàíûøûï ñû7à 31ì, 9êåíåñê1, øè7ûð8àð8û à5ëàìàé. 
:óëúÿ8ìàíû Àëìàòû7à, Ñ1êåí Ñ1éôóëëèí7à åá1ð1. ! Ñ1êåí 
Ñ1éôóëëèí Áàø6îðòîñòàíäà7û Â1ëè Õàíãèëäèí, Èñì17èë Óðìàíîâ 
31ì ?1áäåë1õ1ò Âèëäàíîâ ìåí1í á1éë1íåøê1 êåð1. Óëàð àøà é1í1 
À6ìóëëà øè7ûð8àðûí àëäûðà, óëàð8û5 ÿð8àìû ìåí1í “Өëå5äåð 
æûéíà7û”í áà4òûðûï ñû7àðà. Áûë õà6òà óë 98å ë1 êèòàï6à ÿ87àí 
áàø 398åíä1 1éòåï 9ò1. É17íè À6ìóëëà øè7ûð8àðûíû5 ò2ï 2ë2ø2 
ó7à Áàø6îðòîñòàíäàí áàðûï êåð1”. 
                                                           
7 Ñ2ë1éì1íîâ !. :à8àíäà À6ìóëëà ê2í2 // À7è8åë, № 7, 2007. 121-ñå áèò. 
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Ýé1, À6ìóëëàíû5 ìå5 á1ë1ë1ð àøà 9òê1í 98åíå5 ÿ8ìûøû ëà, 
óíàí 6àë7àí àëòûí7à òè5 181áè ìèðà4òû5 ÿ8ìûøû ëà íè òèêëåì 
6àòìàðëû 31ì ôàæè71ëå øóë. Øóíû5 2ñ2í ä1 áå8 À6ìóëëà èñå-
ìåí1 31ì À6ìóëëà ìèðà4ûí 2éð1íå9ã1 ó7àòà è7òèáàðëû 31ì ÿóàïëû 
6àðàð7à òåéåøáå8.  

2006 þáèëåé éûëû À6ìóëëà áèîãðàôèÿ3ûí 2éð1íå9 ýøåíä1 
òà7û ëà áåð à8ûì áóëûð8àé àðõèâ äîêóìåíòòàðû òàáûëûó ìåí1í 
131ìè1òëå áóëäû. Áûë – À6ìóëëàíû5 98 6óëû ìåí1í 1894 éûëäû5 
ñåíòÿáðåíä1 @ô2ë1ãå Ûðûìáóð ìîñîëìàíäàðûíû5 Äèíè1 íàçàðàòû-
íà (Îðåíáóðãñêîå ìàãîìåòàíñêîå Äóõîâíîå ñîáðàíèå) ÿ87àí èêå 
øèê1é1òå, áåð õàòû 31ì øóë øèê1é1òò1ð áóéûíñà 1895 éûëäû5 3 
îêòÿáðåí1 òèêëåì àëûï áàðûë7àí òèêøåðå9 ýøò1ðå. Áûë äîêóìåí-
òòàð8û Áàø6îðòîñòàí Ðåñïóáëèêà3û (81ê ä19ë1ò òàðèõ àðõèâû 
ôîíäòàðûíàí òàðèõ ô1íä1ðå êàíäèäàòû Ð1éåñ Ð1õèìé1í óëû 
:îòîøåâ òàáûï, øóë õà6òà ìàòáó7àòòà ì161ë1 ìåí1í ñû7ûø 
ÿ3àíû8. Äåëîíû5 é2êì1òêå3å òóðà3ûíäà 32éë1ï òîðìàéûíñà, 
ò9á1íä1ãå ì17ë9ì1òò1ðã1 è7òèáàð8û é9í1ëòì1êñåìåí. Áåðåíñå3å: 
À6ìóëëà 98åí áûë äîêóìåíòòàð8à “Òðîèöê 6àëà3ûíà ìîíàñèï 
Ìèôòàõåòäèí ìóëëà Êàìàëåòäèí óëû”, “Òðîèöê ìåùàíû Êàìàëåò-
äèí ìóëëà óëû Ìèôòàõåòäèí”, “Ìèôòàõåòäèí Êàìàëåòäèí ìóëëà 
óëû”, “À6ìóëëà”, “Ä1ðì1íä À6ìóëëà á1ä9õ” òèï òàíûòà. Òèêøåðå9 
äîêóìåíòòàðûíäà ëà óë “Òðîèöê 6àëà3û ìåùàíû Ìèôòàõåòäèí 
Êàìàëåòäèíîâ” òèï òåðê1ëã1í. 

À6ìóëëà áèîãðàôèÿ3ûíà 2ð-ÿ5û ì17ë9ì1òò1ð 24ò19å ìåí1í 
è7òèáàð8û é1ëåï èò1 áûë òàáûø. È5 ýëåê óë øà7èð8û5 98åí Êà-
ìàëåòäèí óëû (øóëàé ó6 èñåìäå5 6û46à âàðèàíòû ìåí1í Êàìàë 
óëû) òèï òàíûòûóû, äåëîëà è31 óíû5 Ìèôòàõåòäèí Êàìàëåòäèíîâ 
òèï òåðê1ëå9å ì23èì 131ìè1ò 6à8àíà. ¹1ð õ1ëä1, áûë ôàêò 
øà7èð8û5 ð1ñìè äîêóìåíòòàð8à, 1éò1éåê, 1893-1894 éûëäàð8à 
Ì2õ1ì1äé1ð óëû, Ì2õ1ì1äé1ðîâ ò9ãåë, á1ëêè Êàìàëåòäèí óëû, Êà-
ìàëåòäèíîâ áóëûï é2ð2ã1íëåãåí ä1ëèëë1ï òîðà. Øóíàí ñû7ûï 
6àðà3à6, øà7èð8û5 61áåð òàøûíäà7û òåêñòû5 óíû5 ø1õñè äîêó-
ìåíòûíà á2ò2íë1é òàï êèëì1ã1íëåãå, á1ëêè óíû5 À6ìóëëà õà6ûíäà 
õàëû6 àðà3ûíäà òàðàë7àí ëåãåíäà7à 7ûíà íèãå8ë1íå9å ê9ðåíåï òîðà. 
! áèò 31ð êåøå, 31ð ø1õåñ 98 6óëû ìåí1í ÿ8ûë7àí ð1ñìè èñåì-
ôàìèëèÿ3û ìåí1í òàðèõòà 98 óðûíûí àëûð7à òåéåø. Øó7à ê9ð1 
áå88å5 181áè1ò ô1íåíä1 øà7èð8û5 òóëû èñåì-ø1ðèôåí Ìèôòàõåò-
äèí Êàìàëåòäèí óëû Êàìàëåòäèíîâ (ïñåâäîíèìû – À6ìóëëà) òèï 
áèëä1ë19 òàðèõè ä2ð24ë2êê1 òóðà êèë1 òèï ðà4ëàð7à ì2ìêèí. ! 
áûíà À6ìóëëàíû5 6àé3ûëûð âà6ûòòà ìåùàíäàð ñîñëîâèå3ûíà êå-
ðåï êèòå9å, é17íè Òðîèöê 6àëà3ûíû5 ìåùàíûíà 1éë1íå9å – óíû5 
                                                           
8 :îòîøåâ Ð.Ð. “:óëûì 6óé8ûì…” // À7è8åë, № 10, 2006. 166-171-ñå áèòò1ð.  
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áèîãðàôèÿ3ûí 2éð1íå9ñåë1ð 2ñ2í 71æ1ï áåð ÿ5ûëû6. Òèì1ê, 
øà7èðã1 “áàø6îðòëî6òàí 6à8à6ëû66à” ëà, òîðà-áàðà õàòòà êè ìå-
ùàíëû66à ëà ê9ñåðã1 òóðà êèëã1í. Áûíû5 ñ1á1ïò1ðå õà6ûíäà 
6û46àñà 7ûíà 1éòåï 9òåðã1 áóë3à6, è5 ýëåê À6ìóëëàíû5 1867-1871 
éûëäàð8à, È41íãèëäå áàé8û5 äîíîñû áóéûíñà, 3àëäàò õå8ì1òåí1í 
6àñûï é2ð29ñå áàø6îðò òèã1í 71éåï ìåí1í ò2ðì1ë1 óëòûðûï 
ñû7ûóûí 31ì øóë âà6è7àíàí 3ó5 98åí 6à8à6 áàëà3û òèï òàíûòà 
áàøëàóûí è4ê1 ò2ø2ð2ðã1 òåéåø áóëàáû8. !ã1ð 81 óë îøî âà6è7à7à 
òèêëåì 1ëåãå ìåùàíäàð ñîñëîâèå3ûíà ê9ñåï 2ëã2ðã1í áóë3à, 
ìî7àéûí, ò2ðì1ã1 óëòûðòìà7àí äà áóëûð8àð èíå. ! èíäå áàø6îðò6à 
31ì ìèø1ðã1 6àðàòà êàíòîíëû6 èäàðà3û ä19åðåíä1, 6à8à6 äàëà3ûíà 
ñû7ûï, äèí ýøò1ðåí àò6àðûó, áàëàëàð ó6ûòûó8û òûéûó òó-
ðà3ûíäà7û 61ò7è ò1ðòèïò1ð 1865 éûëäàí 3ó5 äà 71ì1ëä1 áóë7àí. 
À6ìóëëà, ò2ðì1í1í ñû7ûï, íè31é1ò, áûë á1ë1í1í èìåí-àìàí 
6îòîë7àñ, àðò ÿ7ûí òà7û ëà ûøûíûñëûðà6 èòåï íû7ûòûï 6óéûð 
2ñ2í, ìåùàíëû66à ê9ñå9 õ1éë13åí óéëàï òàï6àíäûð. Øóíû5 ìåí1í 
óë áàòøà âëàñòàðûíû5 òûéûóûí óðàï 9òåï, Ð1ñ1é áóéëàï èðåêëå 
é2ð29 õî6ó7ûí, 6à8à6 äàëà3ûíà ñû7ûï, áàëàëàð ó6ûòûó, 98å 
òåë1ã1í ýø ìåí1í ø272ëë1íå9 ì2ìêèíëåãåí àëûó7à 2ëã1ø19.  

À6ìóëëà õà6ûíäà ÿ87àíäà, áå88å5 àòà6ëû À6ìóëëàíàí òûø, 
6à8à6òàð8à òà7û ëà áåð À6ìóëëà èñåìëå à6ûí áóë7àíëû7û òó-
ðà3ûíäà ëà îíîòîð7à ÿðàìàé. Ñ2íêè Ìèôòàõåòäèí À6ìóëëàíû5 
á17çå áåð øè7ûð þëäàðû ëà, òîðìîøîíäà7û 6àé3û áåð âà6è7àëàð 
8à 1ëåãå óíàí à8ìû-ê9ïìå àëäàðà6 À6ìóëëà òèï òàíûë7àí 31ì 98 
èñåìåí Õ2ááèõóæà èáíå Íèÿç òèï á1é1í èòê1í á9ò1í áåð 
À6ìóëëàíàí êèëã1í áóëûóû èõòèìàë. Áûë õà6òà, Ðèçà Ô1õðåòäèíîâ 
è4ò1ëåêò1ðåí1 òàÿíûï, 1970 éûëäà ó6 1ëå òàòàð òàðèõñû3û 
Ìèð6àñèì ?îñìàíîâ àéûðûì ì161ë1 áà4òûðûï ñû7àð7àéíû10. Àðòà-
áàí óë îøî ó6 ì1ñü1ë1ã1 Ì. À6ìóëëàíû5 1981 éûëäà :à8àíäà 
í1øåð èòåëã1í “Øè7ûð8àð” éûéûíòû7ûíà ÿ87àí áàø 398åíä1 
òó6òàëûï 9òòå. ¹98 áûíäà Ìèôòàõåòäèí À6ìóëëàíû6û òèï 
è41ïë1íã1í “Ñîëòàí ?2á1é8óëëà7à øèê1é1ò” 141ðåíä1ãå “Àñûë çà-
òûì 3îðà3à5û8, ìèí áèñàðà Ä1ðäåì1íä Õ2ááèõóæà èáíå Íèÿç, 
àð7û àòàì !á9òàëèá Øèðèÿçäàí” òèã1í øè7ûð þëäàðû 31ì, ñàìà 
ìåí1í, 1870 éûëäàð óðòà3ûíäà :à8àí ø131ðåí1 áàðûï òà, 
Øè3àáåòäèí Ì1ðæ1íè õ18ð1òòå îñðàòà àëìàéûíñà, êèðå êèòê1í 
øóë ó6 Õ2ááèõóæà èáíå Íèÿç èñåìëå á9ò1í À6ìóëëà òóðà3ûíäà 
áàðà. Ìèð6àñèì ?îñìàíîâ Ðèçà Ô1õðåòäèíîâòû5 “À4àð” òèã1í 
õå8ì1òåíå5 ä9ðòåíñå òîìûíäà óðûíëàøòûðûë7àí Ì1ðæ1íè ÿ8ìàëàðû 

                                                           
9 Øóíäà ó6. 171-ñå áèò. 
10 Ãîñìàíîâ Ì. Øàãûéðü Ìèôòàõåòäèí ôàæè71ñå 31ì èêå À6ìóëëà òóðûíäà // Èäåë. 
ßøüë1ðíå5 1ä1áè àëüìàíàõû. Êàçàí, 1970. 
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àðà3ûíàí îøîíäàé 39881ð8å êèëòåð1: “:à8à6 äèÿðûíàí “À6ìóëëà” 
òèï ì17ð9ô áóë7àí Õ2ááèõóæà èáíå Íèÿç 1292-ë1 ð1æ1ï óðòàëà-
ðûíäà (1876 éûë, àâãóñò – Ì.?.) :à8àí ø131ðåí1 êèëåï êèòê1í, 
ìèí óíû ê9ð1 àëìàíûì. Àòà3û Áîë7àð òàòàð8àðûíàí áóëûï, àíà3û 
6à8à6 èê1í. Ñ1õèáå ôàçûë, òèíåë1ð, Õàð1çåì 91 Áîõàðà 91 áàø6à 
óðûíäàð8à é2ð2ã1í”11. 

Øó7à 24ò1ï, Ðèçà Ô1õðåòäèíîâòû5 “Ìèôòàõåòäèí :à8àí 
ø131ðåí1 áàðà àëìà7àíëû7ûíû 98åì1 98å 32éë1ã1í èíå” òèã1í 
39881ðåí, “Øè3àáåòäèí Ì1ðæ1íè ì2ð4è13å”íå5 èíåø 2ë2ø2íä1 
À6ìóëëàíû5: “À3, ä1ðè7à! Áàðàëìàíûì 6àøûíà óíû5”, òèï 
9êåíå9åí ä1, ì1ð4è1íå5 Ì1ðæ1íè 9ëã1íä1í 3ó5 ÿ8ûë7àí á9ëåãåíä1 
“:à8àí ø13ðåí1 áåð áàðûï ê9ð1 àëìàíûì, ä1ðè7à, à3!” òèã1í 
39881ðåí1í ä1 Ìèôòàõåòäèí À6ìóëëà7à, :à8àí7à áàðûï, Ì1ðæ1íè 
ìåí1í ê9ðåøåðã1 òóðà êèëì1ã1íëåãå à5ëàøûëà áóë3à ê1ð1ê. !ìì1 
áå881 1ëå õ18åð 81 á17çå àâòîð8àð8û5, àñû6ëàíûï á2òì1ã1í áåð 9ê 
ðà4ëàó8û áåð-áåðå3åí1 6àáàòëàï, Ìèôòàõåòäèí À6ìóëëàíû, :à8àí7à 
áàðûï, Øè3àáåòäèí Ì1ðæ1íè81ð, :1é9ì Íàñûðè8àð ìåí1í îñðàø-
òûðûï é2ð2ò2981ðå 3èñ êåí1 ë1 ûøàíäûðìàé. 

Íè31é1ò, Ìèôòàõåòäèí Êàìàëåòäèíîâòû5 ò19 áàøëàï 1981 
éûëäà ò282ëã1í ãåíåàëîãèÿ3ûíäà 3ó57û îñîð8à óðûí àë7àí 
24ò1ì1ë1ð òóðà3ûíäà áåð íèñ1 398. Õàëû6 è41áåí àëûó 3.á. 
ì17ë9ì1òò1ð áóéûíñà, Ìèôòàõåòäèíäå5 6àðòàòà3û óêàçëû ìóëëà, 
ì2õò1ñèï Èø6óæà Èøáóëäèí 1843 éûëäà 75 é1øåíä1 äîíúÿ 6óé7àí. 
Àòà3û, óêàçëû èìàì Êàìàëåòäèí Èø6óçèí äà, øóë ó6 é1øê1 åòåï, 
áà6ûéëû66à ê9ñê1í, é17íè óíû5 òûó7àí éûëû – 1805, 9ëã1í ê2í2 
– 1880 éûëäû5 26 íîÿáðå. !ñ13å Áèáè2ìì2ã2ëñ2ì Ñ1ëèìé1í 6û8û 
1850 éûëäû5 èþíåíä1 41 é1øò1 òèï ê9ð31òåëã1í. 1859 éûëäà õàëû6 
è41áåí àë7àí âà6ûòòà è31 óë òåðå áóëìà7àí. Òèì1ê, 1850 31ì 1859 
éûëäàð àðà3ûíäà âàôàò áóë7àí. Áûë ôàêò øà7èð8û5 áàëà ñà7ûíäà 
åòåì 6àëûóû òóðà3ûíäà7û âåðñèÿíû êèðå 6à7à. !ìì1, óëàé áóë7àñ, 
óíû5 Øè3àáåòäèí Ì1ðæ1íèã1 àðíàë7àí ì1ð4è13åíä1ãå:  

(ã1é 1ñ1 6óëûíäà é1òèì 6àëäûì, 
Óíàí äà áèê ýð1òåì êèòåï 6àëäûì. 

Ө4ò2ìä1 êåðëå ê9ëä1ê, éûðòû6 äàìáàë, 
:àé8à ìóëëà áàð òè315, åòåï 6àëäûì, - 

òèã1í øè7ûð þëäàðûí íèñåê à5ëàð7à, òèåð3åãå8. ! áèò 1859 
éûë7û õàëû6 è41áåí àë7àí âà6ûòòà ëà 1ëå Ìèôòàõåòäèí àòàé éîð-
òîíäà è41ïë1íã1í. Áûë âà6ûòòà Êàìàëåòäèí èìàì 45 31ì 33 é1øëåê 
èêå 6àòûíû ìåí1í é1ø1ï ÿò6àí. Óíû5 êåñå óëû !õì18èã1 ä9ðò 
é1ø ò1 ä9ðò àé, Òóé3ûëûó òèã1í é1ø 6àòûíûíàí òûó7àí ?1éø1 
èñåìëå 6û8ûíà èêå é1ø ò1 ä9ðò àé 7ûíà áóëà. Áûíàí òûø, Êàìà-
                                                           
11 Øóíäà ó6. 22-23-ñ2 áèòò1ð.  
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ëåòäèí Èø6óçèí áåð òó7àí ýíåë1ðå Õ2ñí2òäèí, Ø1ìñåòäèí, 
Ø1ð1ôåòäèí, ?èëìàí 31ì óëàð8û5 6àòûíäàðû, óëàð8û5 ÿðòû 
é1øò1í àëûï èêå é1øê1 òèêëåì, 2ñ é1ø ò1 åòå àéëû6, áèø é1ø 
ò1 3èãå8 àéëû6, óí ä9ðò é1øëåê ûáûð-ñûáûð áàëàëàðû ìåí1í 
é1ì7å3å óí 3èãå8 êåøå îëî áåð 7àèë1 áóëûï é1ø1ï ÿò6àíäàð 8à 
áà3à. ßðàé, Ìèôòàõåòäåíäå5 1ñ13å ó7à 19-20 é1ø òóë7àíäàí 3ó5 âà-
ôàò áóë7àíäûð òèï ê98 àëäûíà êèëòåð1éåê. Ë1êèí 2é òóëû ñûð-
ñûó êèëã1í áàëà-ñà7à, àòà3ûíû5 èêå 6àòûíû, óíû5 ìåí1í áåð 
òó7àí áåð ãåí1 ò9ãåë, 1 ä9ðò à7à3ûíû5 6àòûíäàðû àðà3ûíäà Ìèô-
òàõåòäèí òèï õ1ñò1ðëåê ê9ðå9 ì2ìêèí ä1 áóëìà7àíäûð. Øóë òèê-
ëåì îëî 7àèë1íå5 òàìà7ûí äà òóé8ûðûð7à, 24-áàøûí äà 6àðàï 
2ëã2ð2ðã1, éîðò ýøò1ðåí1 ë1 2ëã2ð2ðã1 ê1ð1ê ò1 áà3à. Øóíäàé 
òîðìîøòà, 3àìàí äà ì18ð1ñ1í1í ì18ð1ñ1ã1 ê9ñåï, øè7ðè1ò, à5-áåëåì 
òóðà3ûíäà óé8àð7à áèðåëåï é1ø1ã1í áûëàé 8à ñ1éåðåð1ê õûÿëûé 
áåð åãåòòå5 õ1ë-1õ91ëåí à5ëàóû 6ûéûí ò9ãåëäåð. Í16 øóíäàé øàð-
òòàð8à, àòà3û ìåí1í êèëåø1 àëìàéûíñà, òûó7àí éîðòîí òàøëàï 
ñû7ûï êèò1 ë1 èíäå é1ø øà7èð. Ä2ð24, 1859 éûëäà 1ëå óë àòàé 
éîðòîíäà è41ïë1í31 ë1, àñûëäà áûíàí áåð íèñ1 éûë àëäàðà6, 
1éò1éåê, 1856-1857 éûëäàð8à, 2é81í ñû7ûï êèòê1í áóëûð7à òåéåø. 
Áûë õà6òà Ðèçà Ô1õðåòäèíîâòû5 “åãåðìå áèø é1øåíä1 âà6ûòûíäà 
98åíå5 âàòàíûíû 6àëäûðûï ñû7ûï êèòê1í 91 6à8à6 àðà3ûíà áàðûï 
êåðã1í”12 òèã1í 39881ðå ûñûíáàðëû66à ÿ6ûíäûð. !ìì1 “6à8à6 
àðà3ûíà áàðûï êåð1” òèã1íä1, Ìèôòàõåòäèíäå5 áàøòà íèñ1ëåð éûë 
Òðîèöêè8à ì18ð1ñ1ë1 ó6ûï, é1éãå àé8àð8à ÿ6ûíäà7û 6à8à6 àé-
ìà6òàðûíäà áàëàëàð ó6ûòûï 79ìåð èòê1íëåãåí è4ò1 òîòîð7à ê1ð1ê. 

2006 éûëäà áå8ã1, À6ìóëëàíû5 ø1æ1ð13åí1 71é1ò 6û8û6ëû 
òà7û ëà áåð ì17ë9ì1ò 24ò1ï, ìàòáó7àòòà áà4òûðûï ñû7àðûð7à íàñèï 
áóëäû13. Ø1æ1ð1ë1 áåðåíñå ì1ðò1á1 Ìèôòàõåòäèí Êàìàëåòäèí óëû-
íû5 98åí1í òûó7àí 31ì, Õî8àé8û5 õèêì1òå ìåí1í, âà6ûò äàðúÿëà-
ðûí :à8à7ñòàí, Ò2ðêì1íñòàí åð81ðå àøà Áàø6îðòîñòàíäû5 Ñàëàóàò 
ðàéîíûíà, èçãå Ñàëàóàò òóïðà7ûíà êèëåï åðåêê1í í14åë òàðìà7û 
94òåðåï åá1ðåëäå. Áûë òàðìà6òû5 íèñåãåð1ê ò282ë29å òóðà3ûíäà àë-
äà ê9ð31òåëã1í “Øè7ðè1ò éîíäî8î. Áàø6îðò ì17ðèô1òñå-øà7èðû 
Ìèôòàõåòäèí À6ìóëëà” òèã1í êèòàïòà ó6ûð7à ì2ìêèí14. Áûíäà 
À6ìóëëàíàí òàðàë7àí í14åë åáåí áèëä1ë1ï 9òå9 ìåí1í 
ñèêë1íì1êñåáå8: À6ìóëëà – óíû5 6à8à6 6àòûíû Ñóëìà6áè81í 
òûó7àí óëû Áàáàæàí ìóëëà À6ìóëëàåâ – óíû5 óëû Áèðáàáà Áàáà-
æàíîâ – óíû5 óëû Àáäóëëà (Òåðê1ø) Áèðáàáàåâ (1937-1995). Àáäóëëà 
                                                           
12 Õàðèñîâ !.È. ß5û àñûë7àí õàçèíà // Ðóõè òàìûð8àð. @ô2: Áàø6îðòîñòàí êèòàï 
í1øðè1òå, 1984. 104-ñå áèò.  
13 Рашит Шакур. Звезда поэзии. Башкирский поэт-просветитель Мифтахетдин Акмулла. Изд. 3-е, допол-
ненное. Уфа: Китап, 2006. С. 54. 
14 Øóíäà ó6. 161-163-ñå áèòò1ð. 
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Áèðáàáàåâ Ñàëàóàò ðàéîíûíäà òûóûï 94ê1í Ç1éò9í1 èñåìëå 6àòûíû 
ìåí1í óí áåð áàëà ò1ðáè1ë1ï 94òåð1ë1ð: Íóðì2õ1ìì1ò, Ìàòæàí, 
Ç1éò9íã2ë, Øèðì2õ1ìì1ò, Ðîçàã2ë, Ì2õ1ìì1òíóð, Ð1ìèë, Ã2ëíàðà, 
Õ1æ1ðáèáè, Ñîëòàíìîðàò, Ìóñà. Õ18åð ê9áå3åíå5 9881ðåíå5 áàëàëà-
ðû, åé1íä1ðå 94åï êèë1. Óëàð èíäå À6ìóëëàíû5 áèøåíñå, àëòûíñû 
áûóûí òûóàð = òûóàñàð8àðû. 

Øóíû ëà 1éòåðã1 ê1ð1ê: À6ìóëëàíû5 ø1æ1ð13åí ò2829 ýøåí 
áå8 ïðîôåññîð !í91ð !ñô1íäè1ðîâ ìåí1í ïàðàëëåëü ð19åøò1 àëûï 
áàð8û6. È5 ì23èìå – õ18åð ó7à ûøûíûñëû íèãå8 3àëûí7àí. !ìì1 
øà7èð8û5 í14åë-í1ñ1ï òàðìà6òàðûíû5 áå88å5 ä19åðã1 6àðà7àí 
2ë2ø2í áèê åíòåêëå èòåï òóëûëàíäûðà3û áàð. Øóíû5 ìåí1í áåðã1 
Ð1ñ1é ä19ë1ò áîðîí7î àêòòàð àðõèâûíäà 3à6ëàí7àí XVIII áûóàò õà-
ëû6 è41áåí àëûó äîêóìåíòòàðûí 2éð1íåï, ø1æ1ð1íå5 ò1ð1íä1ãå 
òàìûð8àðûí (Èø6óæàíû5 àòà3û Èøáóëäûíû5 àòà-áàáàëàðûíû5 
èñåìä1ðåí) àñû6ëàó 8à áóðûñ áóëûï 6àëà 1ëå. Òó63àíáàé àóûëûí-
äà7û í14åë-í1ñ1áåí1 êèëã1íä1, óë ýøê1 óðûíäà7û òèêøåðåíå9ñåë1ð, 
Òó63àíáàé áàøëàí7ûñ 31ì ê9ðøåë1ãå Ñàôàð ä2é2ì áåëåì áèðå9 
ì1êò1áå ó6ûòûóñûëàðû òîòîíîï, ø1æ1ð1 áàéðàìäàðû, ì1êò1ïò1ð81 
øóíû5 ìåí1í á1éëå ê9ðã18ì1 ìàòåðèàëäàð îéîøòîð3àëàð, áèê 
ì1ñëèõ1ò áóëûð èíå.  

À6ìóëëà èñåìå, À6ìóëëàíàí 6àë7àí àëòûí ìèðà4 – 31ð 
áàø6îðòòî5 é2ð1ê ò9ðåíä1. Óíû5 òîðìîø þëûí, à4ûë èæàäûí àð-
òàáàí äà 2éð1íå9 – áå88å5 ì161ää1ñ áóðûñûáû8.  

 

Judith E. Kalb,  
University of South Carolina, USA 

A DECEMBRIST THROUGH A NOVELIST’S EYES: 
IVAN GORBACHEVSKII AND EKATERINA DUBROVINA 

The life of the Decembrist Ivan Ivanovich Gorbachevskii is well known to Rus-
sian readers. Gorbachevskii, the only Decembrist to have lived out his life in the place 
of his imprisonment, Siberia’s Petrovskii Zavod, is famous both for the lasting quality 
of his youthful revolutionary ideals and for the loneliness that beset him in his later 
years, as his fellow Decembrists were enjoying other locales and their families. “Ни 
женщина, ни семья никогда бы не могли меня заставить забыть, о чем я прежде 
помышлял, что намеревался сделать и за что пожертвовал собой,” Gorbachevskii 
claimed.15 While Gorbachevskii is thought to have fathered several children with the 
wife of the medical assistant Nikita Lutskin,16 Gorbachevskii scholarship has not fo-
cused in depth on his relationship with this woman or with other women in Petrovskii 

                                                           
15 I. I. Gorbachevskii, Zapiski, Pis’ma (Moscow: AN SSSR, 1963), page 204. 
16 See “Primechaniia,” in Gorbachevskii, 1963, page 342. Gorbachevskii is thought to have had three children, 
Ivan, Aleksandr (Sasha), and Aleksandra (also called Sasha); he was particularly fond of his son Sasha (the chil-
dren took Lutskin’s last name). B. E. Syroechkovskii, writing in 1916, identified Sasha simply as a boy who ac-
companied Gorbachevskii on a visit to M. Bestuzhev in 1861; however, Syroechkovskii reported a source who 
claimed Il’ia Stepanovich Elin as Gorbachevskii's son (Syroechkovskii, “I. I. Gorbachevskii i ego ‘Zapiski,’” in 
Zapiski Dekabrista I. I. Gorbachevskogo (Moscow: Zadruga, 1916), pages xvii, 322). 
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Zavod.17 In her 1898 memoir На Петровском Заводе, however, the Siberian-born 
novelist Ekaterina Oskarovna Dubrovina, née Deikhman, who had been tutored by 
Gorbachevskii as a child, turned her attention precisely to this facet of the Decem-
brist’s life.18 

Dubrovina was the daughter of Oskar Aleksandrovich Deikhman, manager of 
the ironworks factory at Petrovskii Zavod from 1849-1858, and also, briefly, the wife 
of Nikolai Nikolaevich Dubrovin, factory manager after Deikhman; both these men 
knew Gorbachevskii and are mentioned in his letters and in others’ reminiscences.19 
На Петровском Заводе, which is subtitled “Воспоминания Е. О. Дубровиной,” 
centers not on the author’s own life, as the subtitle might suggest, but on the last fif-
teen years of Gorbachevskii’s life. Consisting largely of Dubrovina’s recollections 
both of her own existence as an eight-year-old child and of her parents’ later stories,20 
На Петровском Заводе presents Gorbachevskii as a lover, a man torn between loy-
alty to the Siberian Old Believer mistress who has borne him a son, Sasha, and an at-
traction to Lizochka Deikhman, the sister of Oskar Deikhman. Dubrovina discusses 
Gorbachevskii’s relationships with various members of the community, including Du-
brovina’s mother, Aleksandra Petrovna Deikhman, and Ekaterina Nikolaevna Mu-
rav’eva, wife of Nikolai Nikolaevich Murav’ev (“граф Амурксий”), as well as daily 
life in Petrovskii Zavod at this time. Dubrovina’s text, therefore, represents a further 
window into the life experiences of a fascinating and important nineteenth-century 
figure. 

Born in 1846 in Irkutsk, the prolific Dubrovina, now virtually forgotten, was 
one of Russia’s first professional female writers, the author of over forty novels and a 
similarly large quantity of short stories and novellas.21 Her work, which was published 
in the “light” journals of the final decades of the nineteenth century, was extremely 
popular; when this popularity faded in the years before Dubrovina’s death in 1913, the 
despondent author reminded a journal editor that it was her stories that had helped 
keep various journals afloat in previous times.22 Dubrovina was tutored in her youth by 
Gorbachevskii, Fedor Nikolaevich L’vov, and Mikhail Larionovich Mikhailov.23 She was 
married briefly to Dubrovin, with whom she had a daughter, but the marriage fell apart. 
Dubrovin, as she would later write, despite his intelligence and diligence, had “three 
                                                           
17 Indeed, in his introduction to Gorbachevskii’s writings, Syroechkovskii wrote, “Горбачевскому, которому, 
жизнь не послала ни женской любви, ни семьи, ни культурного уюта, ни интересной общественной рабо-
ты, ни любимого труда, прошлое светило ничем незаслоненное в своем ослепительном блеске” 
(Syroechkovskii, 1916, page xxv). 
18 E. O. Dubrovina, Na Petrovskom Zavode. Vospominaniia E. O. Dubrovinoi (St. Petersburg, Izdatel’, 1898). 
19 Deikhman is mentioned in various letters from Gorbachevskii to D. I. Zavalishin, I. I. Pushchin, and N. A. 
Bestuzhev; Dubrovin is mentioned in letters to Bestuzhev; both men are noted in the reminiscences of P. I. Per-
shin-Karaksarskii (see, for instance, Gorbachevskii, 1963, pages 127, 150, 154-57, 164, 228, 252).  
20 Dubrovina appended the following note to her text: “Все эти разговоры я знаю из рассказов моей матери и 
моего отца, передававших мне их во всех подробностях. Да и сама я, тогда уже восьмилетняя девочка, 
многое удержала в своей детской памяти” (Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 6). 
21 Very little has been written about Dubrovina. For further information, see Judith E. Kalb, “Ekaterina Os-
karovna Dubrovina,” in Russian Novelists in the Age of Tolstoy and Dostoevsky, Dictionary of Literary Biogra-
phy, Vol. 238 (Detroit: Gale Publishing, 2001); G. A. Krylova, “Ekaterina Oskarovna Dubrovina,” in Russkie 
pisateli 1800-1917, bibliograficheskii slovar’, Vol. 2 (Moscow: Bol’shaia Rossiiskaia Entsiklopediia, 1992), 
pages 190-191; Mary Zirin, “Ekaterina Oskarovna Dubrovina,” in Dictionary of Russian Women Writers, ed. 
Marina Ledkovsky, C. L. Rosenthal, and Mary Zirin (Westport, Connecticut: Greenwood, 1994), pages 161-63. 
22 Zirin, page 161. 
23 Krylova, page 190. 
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weaknesses: wine, women, and hunting.”24 Dubrovina moved to St. Petersburg, where she 
graduated from the St. Petersburg Higher Women’s Courses and went on to head a revo-
lutionary salon, which brought her for a time under observation by the police.25 

Dubrovina’s early works, novels and novellas centered on empty societal life, 
feature romantic relationships in the aristocratic circles of St. Petersburg: examples of 
such texts are the novellas Петербургская львица. Повесть из великосветской 
жизни (1878) and Современная Цирцея (1889). While these works are not particu-
larly impressive from a literary point of view, the stories Dubrovina collected in her 
Очерки и рассказы (1884) display a more gifted touch and, as the literary scholar 
Mary Zirin has written, “a civic pathos: the rich are uniformly portrayed as oblivious 
to the sufferings of the less fortunate who cross their paths.”26 Among the successful 
stories in this collection are “Мать,” in which a meek woman turns her husband in to 
the authorities after he inadvertently smothers their son, and “Спартанка,” in which a 
heartless, upper-class mother renounces her daughter Nelli after Nelli falls in love with 
a peasant’s son who introduces her to Dobroliubov’s writings. In the 1880s and 1890s 
Dubrovina produced a series of historical novels, notable less for their literary value or 
history than for sentimental melodrama. 

На Петровском Заводе is more artistically compelling: Dubrovina is success-
ful in her characterizations and in her evocative descriptions of life in Petrovskii 
Zavod. The work begins in 1854 and concludes with Gorbachevskii’s death in 1869. In 
the tale’s first scene, on a warm, humid evening at the Petrovsk factory, the 
Deikhmans and the visiting Murav’evs discuss Gorbachevskii, whom they refer to as 
the “косматый дикарь.”27 The Murav’evs are eager to see their friend Gorbachevskii, 
and they wonder why he has not returned to “his homeland” now that he is able to do 
so.28 Aleksandra Petrovna posits love as his reason for remaining in Petrovskii Zavod, 
and the narrator eventually turns to a description of “Lizochka” Deikhman, or “голо-
боокая Эльза,” as the resident Poles call her.29 Gorbachevskii is said to refer to 
Lizochka, his former student, as an angel. Indeed, the narrator announces, despite the 
wishes of his relative, Anna Ivanovna Kvist, Gorbachevskii has chosen not to live in 
St. Petersburg but to stay in Petrovskii Zavod, tutoring local children. “‘Лучше быть 
первым в деревне, чем последним в столице’,--говорил Иван Иванович в свое 
оправдание,--и все делали вид, что верят ему, хотя истинная причина его привя-
занности к заводу не была тайной ни для кого,” concludes the narrator.30 

While at one point during this initial scene the writer herself appears as an eight-
year-old girl with long curls, the narration henceforth is occupied solely with Gorbachevskii 
and his relationships. The work’s second chapter introduces the reader to Gorbachevskii’s 
“белый домик”31 and to his past, with reference to his family background and then, as 
Gorbachevskii ponders his existence in Petrovskii Zavod, to the love theme that predomi-
nates throughout the text. Despite his attraction to Lizochka, Gorbachevskii muses, it would 

                                                           
24 Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 36. 
25 See S. M. Stepniak-Kravchinskii, Podpol’naia Rossiia (St. Petersburg, 1907), pages 177-90. 
26 Zirin, page 162. 
27 Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 6. 
28 Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 6. 
29 Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 7. 
30 Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 8. 
31 Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 8. 
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be dishonest to pursue her: “Я связан,--говорил он, я все равно женат. Стоило-ли начи-
нать честно жизнь, чтобы подло закончить ее?”32 Gorbachevskii’s concern is for his 
companion Irina, who now makes her appearance in the text, worrying about Gorbachevskii 
and suggesting that she bring in their son Sasha to amuse him. Irina tells Gorbachevskii 
frankly that she knows she is not his “equal,” but that she nonetheless loves him and wants 
only his and Sasha’s happiness. 

The following scene is devoted to a description of Gorbachevskii’s lover and her his-
tory. At age seventeen Irina Matveevna Dorozhina had married the elderly workman Lutskii 
and had a son, Ivan, with him. Upon the death of her husband Irina had been sought after by 
various local men but instead had fallen in love with Gorbachevskii, with whom she had 
been involved for the past ten years. The couple had produced a son, Sasha, who was regis-
tered under Irina’s husband’s name.33 Dubrovina presents Irina as a strong woman, one able 
to accept the censure of her community for her unorthodox romantic choice and one fiercely 
devoted to Gorbachevskii and their child. Dubrovina is particularly effective in her repro-
duction of Irina’s dialectical speech. 

The contrast between the peasant Irina and the well-bred Lizochka is brought 
out in the next section of the text, when Lizochka, now planning to marry a young man 
of her acquaintance, appears to beg the ailing Gorbachevskii to visit the Deikhmans 
during the Murav’evs’ visit: Ekaterina Nikolaevna insists upon seeing him. Irina, hav-
ing observed Lizochka with Gorbachevskii, is strangely understanding of Gorba-
chevskii’s now obvious infatuation, despite the misery it causes her. 

Within a year the situation has changed. Lizochka is married and in a different city, 
and the discussion of her nuptials provides Dubrovina with the opportunity to discuss the 
Deikhman family history, with special reference to her father’s background as a descen-
dent of Martin Luther. Meanwhile, Nikolai I’s death affects everyone in Petrovskii Zavod, 
from Irina, who takes the news to Gorbachevskii, to Gorbachevskii, who is stunned by the 
death of his former adversary, to Dubrovina’s mother, who tells Gorbachevskii how much 
she and her husband revered the czar, adding, “Я знаю, на этом мы с вами никогда не 
сойдемся.”34 Gorbachevskii unexpectedly replies that he, too, has been saddened by the 
czar’s death. Gorbachevskii tells Aleksandra Petrovna that he expects great things from 
the new czar, who has, after all, been tutored by Zhukovskii. 

The remainder of the tale is somewhat somber, as Gorbachevskii’s health fades 
and he forgets his former love for Lizochka. Five years go by; the Deikhmans have 
moved to Nerchinsk; and Dubrovin, less kindly disposed to Gorbachevskii than Oskar 
Deikhman had been, is now in charge at Petrovskii Zavod. Dubrovin condescendingly 
asserts that Gorbachevskii is no longer in his right mind, having passed into a second 
childhood. The narrator defends Gorbachevskii, however, noting that in fact Gorba-
chevskii had never left his youth, remaining faithful to the ideals that had always in-
spired him: a belief in others and in the victory of good over evil. As evidence Du-
brovina points to Gorbachevskii’s kindness toward the Pole Podgurskii, who has 
treated him badly, and to Gorbachevskii’s joyous response to the new czar’s reforms 
and to the poetry of Nekrasov. Dubrovina presents Gorbachevskii as a man suffering 
                                                           
32 Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 9. 
33 Here Dubrovina is not accurate, in the surname Lutskii, rather than Lutskin, and in the number of children the 
relationship appears to have produced. The similarities suggest that Dubrovina refers to the same woman, how-
ever. 
34 Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 33. 
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physically but filled nonetheless with a never-ending commitment to political and so-
cial equality. 

The tale ends with Gorbachevskii’s death, at which point the focus of the narra-
tion switches once again to Irina. Devastated at the loss of her love, Irina pens a letter 
to Oskar Deikhman to tell him the sad news. She cannot resist a parting shot at her 
former rival Lizochka: Irina tells Oskar that Lizochka should not bother crying about 
Gorbachevskii’s death now, given that she had not pitied his love while he was alive. 
Dubrovina concludes with a statement of the reverence that Gorbachevskii continues 
to inspire in the inhabitants of Petrovskii Zavod. 

Dubrovina’s memoir is suspect in several ways. First and most obvious, she is 
not always accurate, as in her rendering of dates35 and of Irina’s husband’s surname 
and profession and the number of children Irina and Gorbachevskii had together, or, 
more importantly, in the ecstatic reception she attributes to Gorbachevskii upon the 
emancipation of the serfs (Gorbachevskii in fact felt that the reforms did not go far 
enough).36 Next, as primarily a writer of fiction, she treats historical figures as literary 
characters, attributing to them private thoughts and feelings about which she could not 
have known. In addition, she romanticizes her own relatives, as well as Gorbachevskii 
and Irina, presenting the inhabitants of Petrovskii Zavod as a remarkably congenial 
group in a happy setting. 

And yet in the general outlines of her story, Dubrovina does appear to be rela-
tively accurate. Gorbachevskii’s warm relationship with Oskar Deikhman is well 
documented: as noted, Deikhman appears in several of Gorbachevskii’s letters, and he 
is said to have looked after the aging Decembrist with kindness and affection.37 Du-
brovin, meanwhile, portrayed somewhat negatively by his ex-wife, was definitely ac-
quainted with Gorbachevskii, as again demonstrated in Gorbachevskii’s letters, and 
appears to mixed reviews in memoirs of the day. V. A. Obruchev suggests that Du-
brovin was not terribly helpful to Obruchev when he arrived in Petrovskii Zavod seek-
ing Gorbachevskii, while Pershin-Karaksarskii writes that Dubrovin, like Deikhman 
before him, took care of Gorbachevskii’s needs and was a “friend” to Gorbachevskii.38 
Dubrovina correctly notes that Gorbachevskii’s relatives invited him back to St. Pe-
tersburg once he was permitted to go there; the name of Anna Ivanovna Kvist is also 
correct, and Dubrovina is certainly accurate in her portrayal of the ongoing respect and 
affection Gorbachevskii inspired years after his death. 

                                                           
35 While the text begins in 1854, when Gorbachevskii was 54 years old, Dubrovina’s Gorbachevskii is already 
55.  
36 See Syroechkovskii, page xxviii. 
37 See P. I. Pershin-Karaksarskii's reminiscences of Deikhman as an excellent and enlightened factory manager 
and friend to Gorbachevskii (Gorbachevskii 1963, page 252). 
38 See Gorbachevskii, 1963, pages 245, 252. 
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While much of this information could have come from other writings about 
Gorbachevskii, Dubrovina’s memoir is nonetheless a useful discussion of the final fif-
teen years of the Decembrist’s life. Dubrovina evokes the physical environs of Pet-
rovskii Zavod with affection and appeal. Her opening description of a May night filled 
with appealing scents and sounds is lyrical, while her rendering of the church gather-
ing where Irina learns of the czar’s death is valuable in its attention to local custom--as 
the church bell tolls, groups of agitated men and women throw on clothes, open their 
gates, and head to the church to learn the cause for the alarm. Most interesting, per-
haps, is Dubrovina’s description of the social interactions of the day. As a child in the 
Deikhman household, Dubrovina would have been acquainted with the people who 
frequented her parents’ home and the types of interactions in which they engaged. Her 
portrayals of the gatherings at the Deikhmans’ and the relations between Gorba-
chevskii and other visitors--among them such figures as Mazarskii, Rer, Iordan, Bok-
shanskii (resident Poles),39 and the doctor Svitich--are lively portraits of the milieu 
Gorbachevskii frequented, and Dubrovina also sensitively counters these scenes with 
characterizations of Gorbachevskii feeling lonely and isolated despite the presence 
nearby of such companions. Societal expectations of the day are also clearly in evi-
dence: while Gorbachevskii’s companions may have known of his liaison with Sasha’s 
mother--Lizochka addresses Irina by her name and patronymic--Irina, a housekeeper 
who has shared Gorbachevskii’s bed, is certainly not a member of the social circles in 
which Gorbachevskii himself took part. 

Irina’s exclusion from these circles is in a sense typical of a larger exclusion: 
that of the women in Gorbachevskii’s life, including Dubrovina’s mother, whose hos-
pitality he enjoyed repeatedly over a number of years, from much of the writing on 
Ivan Ivanovich Gorbachevskii.40 As she had done in her prior writing, Dubrovina 
countered this trend, focusing in her text on the women who had surrounded Gorba-
chevskii in the latter years of his life, from the peasant Irina to the more socially ac-
ceptable Murav’evs and Deikhmans. All too soon, however, Dubrovina herself would 
fall prey to a similar exclusion, as her work, along with that of many other women 
writers of her day, was forgotten for much of the twentieth century. It is useful to re-
turn to Dubrovina’s writings, which shed light on characters and times worth remem-
bering. 

Vicki Thomas BSc(Soc) MA(RCA) 
The University of Northampton/Vicki Thomas Associates 

 
MIND THE GAP – BRIDGING THE DIVIDE BETWEEN  

THE WORLDS OF DESIGN EDUCATION AND COMMERCE 
 

“Mind the Gap” is a cry that is well known by travellers on the London Under-
ground railway system, it warns passengers of the danger of falling between the train 

                                                           
39 Dubrovina writes, “Имена невымышленные; поляки, сосланные Императором Николаем I и возвращен-
ные Императором Александром II” (Dubrovina, Na Petrovskom Zavode, page 7). 
40 Indeed, one might posit an error in the 1963 transcription of Gorbachevskii’s 27 December 1854 letter to N. A. 
Bestuzhev (“Оксар Александрович и Алекс. Петрович [sic] тебе усердно кланяются. Я вчера у них был, 
сказывали, что они тебе писать будут.”); one might assume that Gorbachevskii refers here to Dubrovina’s 
mother, Aleksandra Petrovna (see Gorbachevskii, 1963, page 157). 
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and the platform at some stations. In this paper, the phrase warns of the divide between 
design education and the commercial or “real” world.  

The invitation to come to Ufa was made when staff from your University at-
tended a Teaching and Learning Conference at The University of Northampton. This 
paper will describe and share with you some of our experience of working with com-
merce, industry and social enterprises, in order to narrow the divide between the aca-
demic experience and the world of the making a living as an artist and designer. 

The University of Northampton has a School of Arts, where we teach a wide 
range of courses including English literature and Performance, Fine Art, Media, 
Graphic Design, Illustration, Fashion, Textiles and Surface Pattern, Product Design, 
Interior Design and Architectural Technology. There is also School of Applied Science 
with courses in Computing, Engineering, Leather Technology and Waste Manage-
ment. There are other schools of Health, Education and Business Studies. In short, the 
Academic World is divided. When speaking of Oxford and Cambridge Universities, 
these divides are referred to as “ivory towers” not only dividing disciplines but also 
dividing the “town from the gown”; the residents of the locality are seen as separated 
from the staff and students. Northampton is a local University serving the needs of the 
region and has grown and developed from local technical schools started to train peo-
ple for local industry a century ago. It has a history of serving the local industries such 
as engineering and shoe making. 

Most of my teaching is on the Product Design degree course, which attempts to 
provide a curriculum that prepares students well for a professional career as an indus-
trial designer creating products for mass production. The course is based in the School 
of the Arts but the award is a Bachelor of Science and staff links are still strong with 
the School of Design and Technology (now Applied Science) where it started. Col-
laborative student projects between departments within the School of the Arts are rela-
tively rare. It takes an effort for a student on product design course to use an over-
locking machine in the Fashion department. These divides, between Art and Science 
and the separate crafts, in Art and Design education are found throughout Art Schools 
in the United Kingdom. Some colleges have moved to very open plan facilities with 
students from different subject mixing, but there is often a loss in turn of specialist 
“craft” teaching and resources. Some courses have lost studios and workshops as the 
computer-aided design has become more dominant. In Product Design we have re-
tained a dedicated studio base but workshops are now shared. We have just started a 
new MA in Design will be multi-disciplinary and project focused. This may stimulate 
more cross-disciplinary work. But it will require new teaching approaches and self-
motivated post-graduates. 

What are we doing in our own tower of Product Design to help make our teach-
ing more relevant and in tune with the needs of industry and the community? As with 
this conference we invite outside experts and practitioners and this month we have 
been asked to nominate a new guest list. These sorts of events can be inspirational for 
individuals. We, also have a gallery that has a program of exhibitions mainly of art and 
design, from staff student and invited guests and is open to the public. Last year John 
Wood showed a retrospective of his own career working as a consultant designer, with 
a specialism in plastics products. Next year the product design team is working on an 
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exhibition about Designing Toys, drawing on the expertise of local industry past and 
present. 

A number of staff have their own artistic practice and bring their work into the 
studio, the gallery and collaborate with outside exhibitions. Designers, like John 
Wood, share examples of past projects and consultancy work. This helps students un-
derstand the experience and expertise of the full-time staff. In this we are following on 
from a long tradition of art and craft training, a kin to the master passing on skills to an 
apprentice. But some members of staff are too involved in teaching and course man-
agement to continue creating new work and working outside, so they are not sharing 
current practice but a lifetime’s experience. At times there can be a gap between their 
experience and current practice in industry. 

Art schools have sought to widen outside contacts, by having part-time and 
short-contract staff and they come into teach specific skills or run projects. Research 
by the Crafts Council has indicated that over the years this developed into an almost 
symbiotic relationship between some specialist crafts and design teaching. Part-time 
teaching would form one funding stream for some areas of craft production. This is 
gradually changing with funding cutbacks in Universities. Designer-makers, as the 
craftspeople have become known, have had to develop other income steams; they have 
more commercial practices, possibly compromising their artistic vision, seek new 
forms patronage from for examples wealthy individuals or architectural and interiors 
practices serving property developers or they set up their own craft classes and design 
schools outside of the existing state funded education system. But as far as design edu-
cation is concerned the gap has widened. 

There are also teaching staff, like myself, who have fractional posts. I teach at 
the University half of my time. I was employed, in part, because I run a specialist De-
sign Consultancy – Vicki Thomas Associates – when I’m not teaching. Working under 
a fractional contract is the same as a full time post with all the obligations and respon-
sibilities on both parts the academic and the University. I teach mainly modules cover-
ing design in context covering historical, social, political and economic aspects of de-
sign. I help students with research for their studio projects and supervise dissertations. 

The Consultancy is unusual as it specializes in creating products that are gift, 
products created to be special to express social relationships and mark special occa-
sions; presents, gifts, presentational objects and playthings. Its practice cuts across the 
traditional divides of the art school and has teams of designers working in new areas to 
their original training and across disciplines. 

The business grew out of a degree in Sociology at the London School of Eco-
nomics where I read the work of the French sociologist Marcel Mauss (1925) and in 
particular his “Gift Exchange” theory developed in the 1920’s. In it he argues that gift 
exchange is a social process found in all societies that generates a series of social obli-
gations. For my master’s degree in The History of Design and the Decorative Arts at 
the Royal College of Art/Victoria and Albert Museum, I researched how manufactur-
ers had commercialized this process in the nineteenth century and twentieth centuries 
(Thomas, 1984). On graduation in 1984, I put up an exhibition about my research and 
had a number of designers asking me to collaborate, a number of retailers asking me to 
act as a buyer, as well as publishers and manufacturers sharing and discussing my 
findings in their trade associations. The organizers of a new design led gift tradeshow 
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in London called Top Drawer, then in its second year, asked me to organize a stand for 
new Art School graduates work and the feed back from the commercial buyers was 
positive; “there was no one bring young talent into the industry” said Anita Ruddick of 
The Body Shop and Morris Janis, Vice-President British Jewelry and Giftware Federa-
tion reviewed my research (Janis, 1984); “seeing the wood for the trees” he argued that 
the research had something distinctive to offer the industry. By January 1st 1985 I had 
set up my Consultancy. 

Today, there are specialist shows, like New Designers held each July in Lon-
don, that introduce design graduates to industry but it is a stand alone event which in-
dustry representatives have to visit with a view to employing graduates, whereas the 
Top Drawer event took the graduate designers’ work into the commercial market 
place. The Princes’ Trust and Design GAP are other organizations, that set out to do 
help young graduates start their own design and craft related businesses and provide 
them with an opportunity to show at commercial trade shows. At Northampton we take 
new graduates’ work to New Designers on a regular basis. We integrate business plan-
ning and training into the courses, to enable students to have the business skills to take 
up employment, work for themselves as consultants to industry or set up their own 
manufacturing businesses. 

The research I undertook in the gift sector indicated that the successful gift 
companies in the Twentieth Century were often led by a partnership of a creative de-
signer and a marketing or business graduate. Certainly, in those days the business ele-
ment in design education was often limited to training undergraduates to work in their 
own specialism. This still happens to some extent today, when Fine Artists learn about 
the way Galleries work and graphics students prepare folios. The way they present this 
work is now moving to websites and tablet computers, but they are selling themselves 
to a limited sector of the market in my opinion, because it is “craft” based and focused 
on their national market with limited global aspirations. 

At the University informal discussions with staff on the Illustration BA about 
my Consultancy work and a visit to the Bologna Children’s Book Fair in Italy, has led 
me to contribute to their professional practice modules, but alongside Fig Taylor. Fig 
provides the students with, the more “traditional”, industry specific training, covering 
illustration work for editorial, publishing and advertising. I introduce them to the 
world of gifts including greetings cards, packaging, toys, wall art and tabletop design 
and most importantly to the importance intellectual property rights and licensing in 
these markets. 

John Holt, the course leader of the BA in Illustration, travelled to the Bologna 
Children’s Book Fair and we realized that the student’s style of work had more appeal 
to overseas markets non-English speaking countries. This has held to an initial re-
search study funded by the Santander Bank, on how illustration crosses cultural 
boundaries and how better we can prepare designers to work in other countries as well 
as for their home markets. The project is called “A 1000 Words” and we plan to form 
of network of illustrators, academics, librarians, publishing firms, government bodies 
all involved in promoting and distributing illustrated images globally. We have found 
that we are not alone (Wigan, 2009) in being aware of the global context of illustration 
today but little published is that does more than share images. It would be good to 
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have your contribution to the discussion and to share the work your staff and students 
create with a wider audience in mind. 

It would give me an opportunity to learn more about how the design and illus-
tration markets are developing here and how images are being shared. Through the 
Consultancy I represent Mabel Lucie Attwell’s Illustration work. She was a very suc-
cessful commercial artist working between 1900-1964 having her work reproduced on 
a wide range of products as well as publications (Henty, 1999). On her death she left 
her artwork and copyright to a limited company Lucie Attwell Ltd. We are involved in 
designing and creating opportunities for her work to be republished and re-presented to 
suit today’s market. Two Russian publishers have reproduced her work in the last cou-
ple of years; Studio 4+4 (2010) in Moscow producing a book of Alice in Wonderland 
illustrations and taking the rights to reproduce three of her classic Fairy Tale books. In 
her own lifetime she travelled to Rumania to illustrate a fairy tale written by the Queen 
of Romania. Some of her illustrations are being reproduced as greeting cards by Karto 
in Finland, with distribution rights in Latvia, Estonia and her figurines based on her 
drawing sold well in former East Germany. What makes her work appeal to buyers 
and consumers in these markets? Learning from this artists work will benefit the stu-
dents I teach and the designers I represent. 

We have found the gap can also be filled by having collections for students to 
study and use in the University. At Northampton we have a Poster Collection – the 
Osborne Robinson Collection. It was a gift from a local theatre set designer in the 
1970’s and it contains posters dating from the 1890’s. It is used as originally intended 
to inspire students. Projects have been run recently with graphics and interiors students 
using the posters in new work. Currently, fifty Polish posters of in the collection are on 
tour to other Universities and galleries in the UK. They were all created between 1945 
and the 1970’s and were commissioned by State organizations to promote tourism, op-
era, theatre, health and safety and sports zoos, circuses and exhibitions. The students 
not only at our institution but also across the country are learning about exciting design 
work, which was created under different social and political circumstances. In Poland, 
in these decades, films and theatre productions from abroad were represented very dif-
ferently visually. In short, we are preparing students to adapt their skills, to create the 
best artistic work for the needs of their own era and social circumstances. Today we 
work in a global market but it is one where they need to know about the differences as 
well as the similarities in culture and economies. 

We also have “live” projects in the studio where firms brief a group of students 
about the design work they require. It maybe exploring a new process, they may want 
a set of fresh new ideas to stimulate their own creative teams or need to respond to a 
buyer’s request or a competitor’s new range. Some firms get involved just because that 
want to give students that vital industrial experience and they want to contribute to de-
sign education. We have had projects designing medical equipment, shoes for the 
poorest school children in India, dolls houses for a UK charity, products made using 
under-used rotational molding equipment, picnic ranges for melamine producer and 
wooden toys for an importer with production based in Thailand. The projects have 
been very varied and several were introduced through staff involved in design outside 
the University. The students have been given the opportunity to visit shows rooms and 
production plants when possible or they have learnt first-hand about designing for pro-
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duction in the Far East, where drawings and models are key to transfer the idea into a 
finished product.  

On the whole we find these more valuable than entering design competitions 
where the feedback and working relationships with real clients is more challenging and 
inspiring. National and international design competitions such as the annual Royal So-
ciety of Arts design competition do have a place in the curriculum, as commercial 
sponsors support the briefs, but they simply do not give the students the direct in-
volvement we have found so valuable for all involved. 

The British Government has encouraged this type of direct knowledge transfer 
and an apprentice type scheme, called Knowledge Transfer Partnerships (Schaber et al, 
2008). This scheme places a graduate, known as an Associate, to work within a firm 
but provide a link to the expertise in the University and visa versa. In our case their 
role is to embed design development and design management processes into the or-
ganizations, where they had previously relied on freelancers or suppliers for new 
product development. These projects have been very successful for the Product Design 
department, with projects on train seating, picnic ware, charity merchandise, wooden 
toys, leisure games machines, outdoor play equipment, signage systems and dispens-
ing machines. There has been an emphasis on toy, gift and leisure products and this 
has led to further research (Schaber et al. 2010) and development of teaching methods 
using toy design as a focus. In fact we gave a paper (Schaber, et al, 2011) on this 
teaching and learning experience last year, at the Conference where we met your team 
from the University here in Ufa. 

One aspect of using toy and gift projects to train designers is it encourages them 
to think about social and ethical issues. When designing products for the next genera-
tion they have to do far more than appeal to the child. The products need to be sustain-
able, be ethically produced, meet international safety standards, they have to educate 
and stimulate imagination and creativity, win the enthusiasm of the parent or grand-
parent as well as be fun and functional. They are often designed in one culture, made 
in another and distributed worldwide. They often relate because of merchandising and 
licensing to international brands developed for film and television. Some production in 
the long term may come back to the local, but such work has to be informed by the 
global network of ideas that the next generation accessed on through the Internet. The 
University has to have an international focus it has to be multicultural and interdisci-
plinary in its approach. Northampton is certainly taking up the challenge and their 
support for this visit is part of that initiative. 

The University of Northampton is thus seeking developing very positive links 
with like-minded institutions and commercial organizations globally. We have some 
specialist design areas such as leather technology because of the town’s traditional 
shoe industry and engineering capabilities from toy production through specialist lift 
courses to support for the local automotive design linked to the Silverstone motor rac-
ing circuit. Such courses attract international students and Erasmus funded exchanges. 
We are building on these contacts with collaborations in the Art and Design School 
with courses in Netherlands, China and Spain already under discussion. Students from 
those counties are coming to do an additional year with us to get a British degree or 
seeking to get a postgraduate qualification. 
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Despite all these efforts at Northampton, overall there is still a gap because of 
the way design education is still structured as it is focused on traditional industries and 
local employment markets when production, distribution and the employment oppor-
tunities for graduates are global. Increasingly students will be travelling internationally 
to learn and we will need to be flexible, develop and change what we do to meet the 
needs of the next generation. In some areas we have gone backwards, when we first 
started the Product Design course the students had the opportunity to learn a foreign 
language. But at that point the focus was on employment opportunities in Europe with 
the European Union. Times change and so does the emphasis, but often not quickly 
enough, sometimes it feels like University structure is too cumbersome. 

We all need to be aware of the gap between design education and a changing 
world. In this paper I have shared some of the ways we try to bridge the gap at The 
University of Northampton, using tried and tested methods such as employing staff 
with commercial experience. But also actively working directly with enterprises and 
building networks of global connections that are cross-cultural and cross-disciplinary. 
Working with commercial and social enterprises and sharing the knowledge gained 
with academic partners like yourselves are both key to closing that gap and educating 
the next generation to be ready to design for of tomorrow’s world. 
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FORT ROSS: THE EASTERN FRONTIER OF THE RUSSIAN EMPIRE 

In July 2012, one of the most significant but little-known landmarks in the 
world will turn two hundred years old. Located on the northern coast of California, 
Fort Ross is a symbol of the meeting of two frontiers. Fort Ross’ location – thousands 
of miles across the Pacific Ocean from the Russian Far East – reflects the greatness of 
the Russian Empire and the spirit of the explorers and settlers who traveled there. The 
remote and barren landscape surrounding Fort Ross is the easternmost point of Russian 
exploration in the nineteenth century, and the westernmost point of Spanish explora-
tion. Most Americans do not know about the existence of Fort Ross, despite the fact 
that it is on the California Registry of Historic Places and is located along Highway 1, 
which is a popular summertime vacation route.  

The purpose of Fort Ross was to provide food to the Alaskan colony and to 
profit from trading fur seal and sea otter skins with the Chinese. There were never any 
battles fought at Fort Ross, and it was not constructed as a military base. Conse-
quently, many scholars refer to Ross as a “settlement” rather than a “fort.” The settlers, 
representatives of the Russian American Company, had no interest in conquering Cali-
fornia from the Spanish colonists. Rather, they coexisted with the Spanish and Califor-
nia and Alaskan Native Americans. As a result, archaeological excavation of the ceme-
tery at Fort Ross has shown that there was a significant amount of intermarriage be-
tween Russians and Native Americans, as well as unsanctioned trade between the Rus-
sians and the Spanish. 

The greatest sources of information about Fort Ross come from archaeological 
work and the primary documents of Russian explorers. Occasionally foreign ships 
would visit the settlement, and documents written in French and German have been 
recovered. Stories of the Russians on Californian land have also survived in the Native 
Alaskan and Californian narrative histories. To understand Fort Ross, then, one must 
consider the perspectives of the Spanish and Native Americans in addition to the Rus-
sian documents.1 

At the dawn of the nineteenth century, the Russian Empire was entering an age 
of cultural greatness that would be paralleled in naval achievements. From 1745, Rus-
sian merchants had been increasingly visiting Alaska to participate in the fur trade on 
the Russo-Chinese frontier.2 Catherine the Great saw potential to further expand Rus-
sia’s influence and set the stage for an age of exploration, arranging for several voy-
ages to circumnavigate the world. Her goal was to bring the Russian Empire the same 
recognition as its European neighbors. After her death, the founding of the Russian 
American Company in 1799 reflected her determination to establish Russian presence 
in the New World. 

The Russian American Company was founded as a state-sponsored charter 
company to explore Alaska and establish a colony there. In 1799 the city of Novo-
Arkhangelsk, known today as Sitka, was founded in southern Alaska. The company 
began to employ native Alaskans to hunt the sea otter and fur seals, which brought 
tremendous profit through trade in China. Catherine’s ambitious protégé, Count Niko-
lai Petrovich Rezanov, became interested in the Company’s development and made 
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elaborate plans for the expansion of Russian presence in the American colonies. In 
1803, the ships Neva and Nadezhda embarked on historic voyages around the world, 
which resulted in some of the greatest geographical discoveries of all time. Rezanov 
accompanied the Nadezhda as an inspector of the American establishments in the 
northwest, arriving in Novo-Arkhangelsk in 1806.3 At the settlement, which was under 
the leadership of the dynamic Alexander Baranov, Rezanov observed the desperate 
situation of the Alaskan colonies and wrote of: 

…The extremely calamitous situation of the Russian American possessions 
which was found upon my arrival there; the privations, the starvation, during the entire 
winter, the men barely subsisting on the scant provisions purchased…the disastrous 
condition of the country, brought about by sickness… the circumstances (compel) the 
action to undertake the voyage to Nueva California, resolving to save our American 
possessions or perish in the attempt.4 

Rezanov decided to sail down the California coast to purchase supplies from the 
Spanish, and arrived to the Presidio of San Francisco, the northernmost point of Span-
ish occupation in California, in the spring of 1806.5 He was charmed by the Spanish 
hospitality and also by the Californian land. The mild climate inspired him to establish 
a settlement on the coast to supply Novo-Arkhangelsk with grain and to trade with the 
Californians.6  

To secure the promise of grain for Alaska, he announced his engagement to 
Doña Concepción Arguello, conveniently the daughter of the Presidio’s governor. 
However, as he returned across Siberia to petition the marriage to Tsar Alexander the 
First, he became ill with fever, fell off his horse, and died.7 However, he recognized 
the potential of the Californian land, and wrote, 

If the Russian government had thought earlier of this part of the world, and es-
timated adequately its potentialities, and if it had pursued continuously the far-
reaching plans of Peter the Great…it is safe to say that Nueva California would never 
have been Spanish territory… I am convinced of the success of this proposed under-
taking, just as positive am I that if its merits are not recognized and embraced in the 
time of Alexander I, we never need expect to reap the potential benefits, missed by not 
being seized in time.8 

Between 1808 and 1811, Alexander Baranov sent his deputy Ivan Kuskov from 
Alaska to California to survey the land and choose an area to settle. Kuskov brought 
Alaskan native with him, who sailed in kayaks called baidarkas. He constructed a tem-
porary base at Port Rumiantsev, known today as Bodega Bay, and established friendly 
relations with the native Kashaya Pomo. He chose the site of Fort Ross because of its 
proximity to fresh water, timber and abundance of sea otters and fish. 9 Construction of 
the fort began, and in only a few months’ time, a fortified village with twelve cannons 
was completed. The Russian American Company proceeded to distribute a proclama-
tion throughout California announcing the Russians’ presence and desire to trade and 
make peace. Though the Californians were suspicious of foreigners, neither the Span-
ish nor the Native Americans resisted the Russians. Surprisingly, the Native Ameri-
cans preferred the Russian influence to the Spanish, believing the Russians to be more 
humane. The Spanish remained wary of the Russian presence, suspicious that the Rus-
sian Empire had designs on California, but continued to trade periodically.10 
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On August 13th, 1812, in honor of the name day of Tsar Alexander, the settlers 
formally dedicated the Fort to the people of Rus, from which the word “Ross” is de-
rived.11 Explorer Kirill Khlebnikov described the Fort: 

The Ross colony presently consists of a small wooden fortress with seventeen 
small caliber cannon. Within the fortress there are the administrator’s home, an office, 
barracks, a two-story warehouse and several other buildings. Those who live in the 
fortress work at various jobs; all are in the Company’s service. There are 50 persons in 
addition to the Aleuts who are periodically sent out on sea otter hunts. Of the 38 fur 
trappers, 12 are engaged in agricultural pursuits, most by their own volition rather than 
by obligation. They plant grain, about 200 puds of wheat and 40 puds of barley, al-
though cultivation is carried on without any great improvement of the soil… The ex-
ample of the neighboring Spanish missions, who have a fortyfold harvest, indicates 
that if agriculture were to be handled properly, we could expect this in Ross.12 

The population at Fort Ross was, on average, 200 to 400 people, made up of 
hunting parties, mechanics and officers. The officers and manager of the Ross settle-
ment lived inside the fortress walls, while the native Alaskans and Californians estab-
lished their own communities surrounding the fort. The native Alaskans served as 
hunters and fishermen, while members of the native Californian Kashaya and Pomo 
tribes worked as farmers and servants.13 Some explorers established inland ranches, 
livestock was cultivated and the mechanics at the Fort made goods from wood, iron 
and leather to trade with the Californians. The Spanish even ordered three ships from 
the Russians during Fort Ross’ operation. 14 

The same year that Fort Ross was founded, Napoleon’s army reached Russia. 
While the war of 1812 did not directly affect Fort Ross, it caused the Russian govern-
ment to focus its attention on the country’s western borders and away from activity in 
the New World.15 Often because of travel to other Western countries during the war, 
many of the settlers and visitors at Fort Ross in subsequent years had been exposed to 
progressive ideology and different governments while abroad. These settlers shared 
the views of the Decembrists who were involved in a small-scale revolt in St. Peters-
burg when Nicholas I ascended the throne in 1825.16 While it is certain that the Rus-
sian American Company had ties to the Decembrists, it is not clear how much that may 
have affected Fort Ross in the aftermath of the uprising. 

The 1821 Mexican independence from Spain opened trade opportunities for the 
Russians. The official Spanish edict prohibiting trade with foreigners was no longer 
relevant, and the Russians were able to obtain a wider amount of goods. However, this 
did not offset the Fort’s difficulties. Competition from British and American ships 
caused the price of grain to increase, while foreign trade provided better-quality goods 
than what the Russians manufactured at Fort Ross.17 Furthermore, by the late 1820s 
most of the population of sea otters and seals were depleted and the settlers began to 
focus more on agriculture to supply Novo-Arkhangelsk with enough grain. Agriculture 
at Fort Ross proved unsuccessful, as the coastal land was too harsh to support grain 
crops. In 1840, Swiss immigrant John A. Sutter agreed to purchase the fort, inland 
ranches, and the property of Bodega, all to be paid in grain to supply the Alaskan set-
tlements. In December 1841, Rotchev and the remaining company sailed to Alaska, 
marking the end of a twenty-nine year presence in California.18 However, the Russian 
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settlers left their legacy in the names of creeks, rivers, and mountains along the coast 
that bear tribute to their exploration. 
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развитие образования» 
 
 

Г.А. Айдашова  
(г. Уфа) 

 
МОНИТОРИНГ  

КАК ОСНОВА УПРАВЛЕНИЯ КАЧЕСТВОМ ОБУЧЕНИЯ В ДОУ 
 

Требования, предъявляемые к современному дошкольному образователь-
ному учреждению, достаточно высоки. За качеством работы детского сада на-
блюдают родительская и педагогическая общественность, органы управления 
образованием, представители средств массовой информации. В связи с этим воз-
никает необходимость, с одной стороны, объективной оценки уже достигнутых 
результатов, а с другой – сравнение их с ожидаемыми прогнозами. Поэтому для 
повышения эффективности организации воспитательно-образовательного про-
цесса важно не только овладеть системой объективных диагностических мето-
дик по усвоению программного содержания дошкольниками, но и прогнозиро-
вать результаты. 

Мониторинг – теоретически обоснованные измерения оценки результатов 
обучения, способные дать объективные и достоверные данные о ходе педагоги-
ческого процесса и его результатах. 

В нашем понимании мониторинг качества обучения и его применение в 
педагогическом процессе рассматривается как одно из условий, способствующее 
достижению поставленной цели развития образовательного учреждения. В част-
ности, мониторинг качества обучения в данном аспекте представляет собой ди-
намический процесс, который включает диагностику качества обучения, уровня 
обученности, обработку и анализ полученных результатов, принятие управлен-
ческих решений по улучшению качества обучения, оптимизацию деятельности 
воспитателей. Применение мониторинга в воспитательно-образовательном про-
цессе дает возможность воспитателям и специалистам освоить направления дея-
тельности, которые помогут решить вопросы: как системно диагностировать и 
на этой основе управлять качеством обучения и воспитания дошкольника?  

В современной педагогической литературе представлены различные опре-
деления педагогического мониторинга.  

По мнению А.А. Орлова [5], педагогический мониторинг имеет специфи-
ческий объект изучения и обеспечивает педагогов, руководителей образователь-
ных учреждений и органов управления образованием качественной и своевре-
менной информацией, необходимой для принятия управленческих решений. 

При рассмотрении вопроса повышения качества образования проблему 
разработки педагогического мониторинга образовательных учреждений подни-
мают А.Н. Майоров [2], Н.В. Микляева [3], С.Е.Шишов и В.А. Кальней [8]. 
С.Е.Шишов и В.А. Кальней отмечают: «Под мониторингом мы понимаем систе-
му контролирующих и диагностирующих мероприятий, обусловленных целепо-
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лаганием процесса обучения и предусматривающих в динамике уровня усвоения 
учащимися учебного материала и его корректировку». Иными словами, монито-
ринг – регулярное отслеживание качества усвоения знаний и умений в воспита-
тельно-образовательном процессе. 

Согласно результатам их исследований, применение мониторинга в вос-
питательно-образовательном процессе дает возможность воспитателям и спе-
циалистам освоить направления деятельности, которые помогут решить вопро-
сы: как системно диагностировать и на этой основе управлять качеством обуче-
ния и воспитания дошкольника? 

Объект педагогического мониторинга – результаты образовательного про-
цесса и средства, используемые для их достижения. Его функцией является как 
выделение показателей, способных охарактеризовать образовательный процесс и 
образовательное учреждение в целом, так и обеспечение непрерывного исследо-
вательского слежения за состоянием и прогнозированием развития педагогиче-
ской системы.  

Таким образом, под педагогическим мониторингом понимается: 
- во-первых, форма организации сбора, хранения, обработки и распро-

странения информации о деятельности педагогической системы;  
- во-вторых, метод постоянного исследования, в реализации которого 

осуществляется нормативная контрольно-аналитическая деятельность.  
Для обеспечения эффективности мониторинга в дошкольном образова-

тельном учреждении важным становится ряд требований, которым должна удов-
летворять обратная информация: полнота, релевантность, адекватность, объек-
тивность, точность, своевременность, доступность, непрерывность, структури-
рованность и специфичность для каждого уровня мониторинга. Все перечислен-
ные требования обычно рассматриваются как основные свойства мониторинга. 
Ими определяются и различные организационные формы мониторинга.  

Процесс управления качеством обучения воспитанников позволяет опре-
делить состояние и тенденции изменения качественных параметров в образова-
тельном процессе дошкольного учреждения; создать банк данных по результа-
там мониторинга качества обучения; совершенствовать процесс управления ка-
чеством обучения на уровне образовательного процесса дошкольного образова-
тельного учреждения. 
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РАЗВИТИЕ ГУМАНИСТИЧЕСКИХ ИДЕЙ  

В БАШКИРСКОЙ НАРОДНОЙ ПЕДАГОГИКЕ 
 

Сегодняшняя жизнь требует формирования у молодежи необходимых со-
временному человеку знаний, умений, навыков, таких, как компьютерная гра-
мотность, владение несколькими иностранными языками, высокий уровень ин-
теллектуального развития, умение построить свою жизнь, ответственность за 
судьбу своего народа. В вопросах воспитательной работы педагогов беспокоит 
нравственная глухота подрастающего поколения, жестокость к слабым, равно-
душие к пожилым людям, рост детской преступности. Одним из важнейших на-
правлений работы школ остается преодоление духовного кризиса подрастающе-
го поколения, воспитание у молодежи гражданственности, любви к Родине, 
нравственности на основе общечеловеческих ценностей. Что надо предпринять, 
чтобы выработать у подрастающего поколения эти качества?  

Для решения этой проблемы необходимо проследить, как она решалась в 
педагогической теории и на практике образования на протяжении всего периода 
развития человеческой цивилизации. Изучение наследия наиболее выдающихся 
педагогов прошлого служит основой для глубокого понимания сути проблемы, а 
также для совершенствования системы образования на основе гуманистических 
приоритетов. 

Первое упоминание о гуманизме как учении мы находим в трудах древних 
философов. Гуманистическая направленность, обращенность к человеку, соци-
ально-этическим проблемам характерна для таких мыслителей, как Конфуций, 
Пифагор. Сократ, Эпикур, Соломон, Демокрит, Платон, Аристотель и Квинтили-
ан и др. Так, Конфуций (551-479 гг. до н. э.) рассматривал воспитание, нравст-
венное самосовершенствование как существенные факторы человеческого бы-
тия, непременные условия благополучия.  

В народной педагогики накопленный опыт воспитания подрастаю-
щего поколения является показателем определенного уровня развития, что 
обуславливается различными внутренними и внешними факторами:  

1. Отношение человека к самому себе. Кто Я? В чем смысл моей 
жизни? Какими личностными качествами я обладаю как человек? Обязан 
ли я быть совершенным человеком? Такой подход к своему «Я» способст-
вует к самоанализу человека, как к биологическому существу, так и к 
личности. 

2. Отношение одного человека к другому человеку. Кто Я для 
других? Какое место занимают другие люди в моей жизни? Что 
необходимо мне знать для общения с другими? 
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3. Отношение к своему родному дому, краю, родине. 
4. Отношение к соседу, к соседним народам.  
5. Самосознание отдельной личности, нации. Мировоззрение народа. 

В чем смысл жизни? Взгляд на Жизнь и Смерть. Осознание целостности с 
природой – микро и макрокосм. 

Как показывают исследования, каждый народ формирует и развива-
ет у подрастающего поколения присущие только ему личностные качест-
ва. Башкирский народ не отличается от других в этом. Как было сказано, 
вышеуказанные факторы возникали в глубине исторического развития на-
рода, претерпевали изменения в своем становлении по велению эпохи и 
сохранились до наших дней. Изучение произведений устного народного 
творчества, фольклора башкирского народа дает возможность говорить 
именно об этом. 

Например, в эпосе «Урал-батыр», являющемся одним из шедевров 
мировой литературы, прослеживается развитие башкирского народа как 
нации. В судьбе главного героя, Урала, мы видим формирование совер-
шенного человека, который воплотил в себе нравственный идеал башкир. 
Целый арсенал приемов, методов, форм и средств воспитания детей дошли 
до нас. Они выработаны народом многими веками и сегодня являются не-
отделимой часть семейного воспитания детей. 

В силу некоторых особенностей жанров устного народного творче-
ства необходимо учитывать и то обстоятельство, что они передавались 
устно, и каждый сказитель вносил изменения не только в форму их пере-
дачи, но и в основные идеи. Таким образом, педагогические идеи башкир-
ского народного воспитания и их реализация в повседневной жизни наро-
да прошли длительный путь, обогащаясь и дополняясь новыми.  

В трудах башкирских ученых выделяется ряд педагогических идей 
гуманистического содержания, характерных башкирской народной педа-
гогике. 

1. Идея воспитания совершенного человека.  
2. Идея воспитания любви к родной земле. 
Народ считает самым главным формировать у ребенка с младенчества по-

требность делать добро.  
Башкирский народ стремился воспитывать у подрастающего поколения 

чувство справедливости. Гуманистическим содержанием обращает на себя и та-
кое понятие, как “бурыс” (долг).  

С древнейших времен люди понимали, что человек имеет определенные 
обязанности перед обществом. Народ своим долгом считал борьбу с обществен-
ным злом, консерватизмом мышления. Он защищал интересы своего народа, с 
уважением относился к достоинствам каждого человека независимо от социаль-
ного положения, возраста, национальности. 

Человек, живя вместе с другими, нуждается в ежедневном общении, по-
мощи, заботе. Однако, чтобы его счастье было полным, он должен вернуть лю-
дям то, в чем сам нуждался и нуждается другой человек. Только тогда возможно 
полное счастье. 
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Башкирская народная педагогика поражает строгим следованием принци-
па самоотдачи. В содержании традиций, устного народного творчества отсутст-
вует даже намек на личные интересы. Человека, живущего только для себя и не 
выполняющего свои обязанности перед другими, народ считает несчастным. По 
представлению народа главными благородными чертами человека являются по-
стоянное, искреннее стремление оказывать помощь людям, способность жертво-
вать многим ради народа и родной земли. Башкирская народная педагогика учит 
этому подрастающее поколение. 

“Намыc” (честь) - это понятие вбирает в себя многое. Начиная с отноше-
ния человека к самому себе, к людям, к обществу и заканчивая обратной связью 
- отношение к нему со стороны людей и общества.  

Представление о совести сложилось в народе как способ оценки собствен-
ных поступков, действий по отношению к окружающей действительности. Со-
весть считается важнейшим аспектом в области нравственного воспитания, 
главным побуждением к хорошим поступкам. Это понятие многогранно и вклю-
чает в свое содержание не только соблюдение таких элементарных правил об-
щежития, как порядочность, честность, но и такие сложные нравственные каче-
ства как гуманизм, доброта и другие. Бессовестный поступок осуждался всеми 
таким определением как “ер бит” (человек с черным лицом как земля), “битхез” 
(человек без лица).  

Нравственные вышеперечисленные качества определяют гуманистическое 
содержание башкирской народной педагогики 
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Стәрлетамаҡ педагогия колледжы 
 

БАШҠОРТ БАЛАЛАР ƏҘƏБИƏТЕНЕҢ ТƏРБИƏҮИ РОЛЕ 
 

Хәҙерге көндә балалар әҙәбиәте ныҡлап үҫешкән һәм йәш быуынға 
әхлаҡи тәрбиә биреү ҡоралы һәм эстетик ләззәт сығанағы булырҙай әҫәрҙәр 
менән торған һайын байый тип әйтергә мөмкин. Балалар баҡсалары өсөн бик 
күп шиғырҙар, әкиәттәр, хикәйәләр, йомаҡтар тәҡдим ителә. Авторҙар үҙ 
ижады аша балаларҙы аң-белемгә өндәй, тәртипле булырға өгөт-нәсихәт 
бирә һәм әхлаҡи тәрбиә мәьәләһен күтәрә. 

Мәктәпкәсә йәштәге һәм уҡырға яңы төшкән балаларҙың күңелен 
биләгән күренеш һәм хәлдәр - ата-әсәһе менән мөнәсәбәттәре, ҡурсағы һәм 
башҡа уйынсыҡтары менән мөғәләмәләре; йорт эсендәге төрлө әсбап һәм 
йыһаздарҙың асылына төшөнә башлауы, артабан күрше-тирәләге иптәштәре-
дуҫтары, беренсе уҡытыусыһы һәм һабаҡташтары менән танышыу-
аралашыуҙары, уҡый-яҙа белә башлау ҡыуанысы, тирә-йүн менән, төрлө 
хайуандар менән танышыу С. Агиштың «Гөбөргәйел», М. Садыкованың "Тәүге 
табыштар" һәм "Юлай уҡырға өйрәнә", М. Сәлимовтың "Сер тоҡсайы", Ф. 
Туғыҙбаеваның "Шаҡмаҡлы дәфтәр", Р. Мөхәмәтовтың "Айыухан нисек 
аҡылға ултырған", Б. Байымовтың "Төнгө мажара" йыйынтыҡтарында, Ғ. 
Байбуриндың "Ҡыҙыл әтәс менән аҡ әтәс", Ә. Байрамовтың "Сүпрә" һәм 
башҡа хикәйәләрҙә сағылдырыла. 

Күпселек хикәйәләр балаларҙы ижтимағи-файҙалы хеҙмәт өҫтөндә 
һүрәтләйҙәр. С. Агиштың "Сәскәләр шиңмәһен", Ғ. Ғүмәрҙең "Вәсим", Ф. 
Рәхимғолованың "Беләһеңме, мин кем булам?", Й. Гәрәйҙең "Өс ҡыҙ, бер 
баян, кем шаян да кем наян?" һымаҡ хикәйәләрендә кескәй балаларҙың 
хеҙмәтте яратыуы ябай ғына эштәрҙә асыла. 

Иң кесе йәштәге балалар өсөн М. Кәримовтың "Бөгәрләнгән 
бармаҡтар", К. Кинйәбулатованың "Айгүзәлдең алтын асҡысы", "Ысынмы был, 
әкиәтме?", Ф. Рәхимғолованың "Тамсылар йырлай", А. Игебаевтың "Ҡайҙа 
һайрай һандуғасҡай?", Г. Юнысованың "Тылсымлы бүләк", В. Әхмәҙиевтың 
"Ҡояш апай, сыҡ, сыҡ!", Ә. Әхмәтҡужиндың "Бөйрәкәй", Р. Хәйретдиновтың 
"Минең уйынсыҡтарым", Ә. Таһированың "Алтын мөгөҙлө болан", Р. 
Заһиҙуллиндың "Тик тә тик", "Бәпкәле телефон", А. Йәғәфәрованың 
"Һайыҫҡан-почтальон", Г. Ғәлиеваның "Ҙур бейәләй" һәм башҡа күп кенә 
йыйынтыҡтарға ингән шиғырҙарҙа кескенә ҡыҙҙарҙың һәм малайҙарҙың 
балалар баҡсаһына йөрөүе, шуҡлыҡтары, төрлө күренештәрҙе һәм 
нәмәләрҙе үҙҙәренсә аңлап һәм хөкөм йөрөтөп көлкөгә ҡалыуҙары, һәр 
әйбергә һоҡланыулы ҡараштары тап улар йәшендәге балаларҙы 
ылыҡтырырҙай ҡыҙыҡлы итеп, сағыу буяуҙарҙа күрһәтеп бирелә. 

А. Игебаевтың "Бәләкәс дуҫтарыма", "Һеҙҙең өсөн, балалар" китаптары, 
Ф. Рәхимғолованың "Ҡуңыҙ“, Ш. Анаҡтың "Айыу бабай", "Аҡ ҡуян зары", Ш. 
Биҡҡолдоң "Терпе", Г. Юнысованың хайуандар тураһындағы тулы бер циклы, 
Б. Байымовтың "Урман бүләге" йыйынтығы балаларҙы тәбиғәтте яратырға, 
ундағы матурлыҡты күрә белергә өйрәтә. 
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Бөтә ғүмерен йәш быуынды тәрбиәләүгә арнаған, шулай уҡ балалар 
баҡсалары өсөн программалар, йыйынтыҡтар авторы булараҡ киң танылыу 
алған күренекле балалар яҙыусыһы Айһылыу Йәғәфәрованың «Һандуғас 
моңо», «Тирмәкәй» йыйынтыҡтары – әҙәбиәттең үҫеш кимәлен билдәләүсе 
китаптар. Балалар өсөн ижад итеү эше тураһында үҙе бына нимә ти: «Йылдар 
үтеү менән мин шуны аңланым: бер ваҡытта ла үҙеңде баланан өҫтөн ҡуйырға 
ярамай. Баҡтиһәң, уларҙың үҙе кеүек һәр саҡ алсаҡ, ҡыҙыҡһыныусан, күп 
нәмәне белергә ынтылыусан да булырға тейешһең икән… Ошо йәшемә 
тиклем мин бала шәхесен яҡланым, уларҙы тупаҫлыҡтан, насарлыҡтан 
ҡурсаларға тырыштым». 

Балаға ниндәйҙер бер алыҫ киләсәктә йәшәргә тейеш кеше тип түгел, ә 
үҙенең бөгөнгө тормошо булған шәхес итеп ҡарау, өлкәндәрҙең көндәлек 
ығы-зығылығы ысынбарлығынан баланың шатлыҡ – хистәрен баҙыҡ итеп 
айырып күрһәтеү, сабыйҙың характер үҫешен тасуирлау – Луиза Азаматтың 
«Йәшәмеш ағай, имеш» китабының төп үҙенсәлеге. Автор әҫәрен яҙғанда үҙе 
лә бала сүрәтенә керә. Ошо йәһәттән Айһылыу Йәғәфәрова ла, Луиза Азамат 
та, Әнүәр Бикчәнтәев, Фәрит Иҫәнғолов кеүек ҙур яҙыусыларҙың 
традицияларын дауам итә.  

Гөлнур Яҡупова һуңғы йылдарҙа бик изге эш башҡара. Һирәк һәм юғала 
барған үҫемлектәр, хайуандар хаҡында шиғыр һәм хикәйә теле менән 
яҙылған «Ҡыҙыл китап ҡиссаһы» тигән ике өлөштән торған китап сығара. 
Йыйынтыҡ бик актуаль, шулай уҡ тема һәм жанр төрлөлөгө менән дә 
ҡыҙыҡлы.  

Р. Низамовтың «Танып ҡыҙы», И. Тимерхановтың «Ут күҙ», 
С. Кәримдең «Йондоҙҡай», Ф. Янышевтың «Серле донъя» - һанап китһәң, 
байтаҡ сәсмә әҫәрҙәр ижад иткән әҙиптәр. Төрлөһө төрлө жанрҙа һәм стилдә 
яҙылған был китаптар бер-береһен тулыландыра, баланың донъяны 
художестволы образдар аша ҡабул итеү даирәһен киңәйтә.  

Үҙенең мауыҡтырғыс шиғырҙары менән күптән балалар күңелен 
яулаған Г. Юнысова «Донъя менән танышам», «Мөғжизәле сәйәхәт», «Йөҙ 
йыр» йыйынтыҡтары менән аҡ ҡағыҙ кеүек сабый күңеленә донъяның матур 
биҙәктәрен төшөрә. Балалар баҡсалары өсөн программаларҙы күҙ уңында 
тотоп, шағирә башта бәләкәскә үҙен-үҙе танырға ярҙам итә. Артабан уның 
«Был кем? Был нимә?» тигән бөтмәҫ һорауҙарына яуап эҙләшә. 
"Башҡортостан" шиғыры менән автор балаларҙа Тыуған илгә һөйөү, уның 
матурлығын күрә белеү хистәрен уята. Шағирәнең һандар тураһындағы 
шиғырҙар шәлкеме баланы тирәләп алған конкрет нәмәләрҙе, күренештәрҙе 
һанауҙан башлап, күплек, күләм күрһәткестәре тураһында абстракт фекер 
йөрөтөргә өйрәтеүгә күсә барыуға ҡоролған. 

Балалар әҙәбиәте белгесе, филология фәндәре кандидаты, педагог 
Рәсимә Ураҡсина «Йомро-йомро Ер шарым», «Бәпес ҡоймағы» китаптарын 
ижад итеүгә көс һалған. Ул даими эҙләнә, фольклор өйрәнгән белгес булараҡ, 
башҡорт халҡының музыка ҡоралдары, халыҡ уйындары, милли исемдәр, 
милли ашамлыҡтар, хайуандар донъяһы – ғөмүмән, шағирә бөгөн кескәйҙәр 
нимә белергә һәм өйрәнергә тейеш, шулар тураһында, халыҡ ижады 
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өлгөләрендәге алымдарҙы төрлө һүҙ уйнатыуҙар, тиҙәйткестәр һәм 
башҡаларҙы ҡулланып ижад итә.  

Күп кенә шиғырҙарҙа халыҡтың уйын, йола таҡмаҡтары, тел үҫтереүгә 
йүнәлтелгән тиҙәйткестәр, шаярыуҙар, бала иркәләүсе һамаҡтар традицияһы 
оҫта файҙаланыла. Бындай әҫәрҙәрҙә ритм етеҙлеге, аллитерация, 
яңғырауыҡлы рифмалар күҙгә ташланып тора: 
Ҡыҙым, ҡыҙым, ҡыҙ кеше - Ҡояш апай, сыҡ, сыҡ, 
Ҡыҙым бер йондоҙ ише: Ҡояш апай, сыҡ, сыҡ, 
Аҡыҡ ҡына тештәре, Һимеҙ һарыҡ һуйырмын, 
Алтын ғына сәстәре, Майын һиңә бирермен! 
Нурлана ике күҙе, (В. Әхмәҙиев "Ҡояш апай, сыҡ, сыҡ!") 
Балҡып тора аҡ йөҙө!   

Әсхәл Әхмәт-Хужаның 2001 йылда сыҡҡан китабына кескәйҙәр өсөн 
алфавитлы, юмористик һәм лирик шиғырҙар, башҡорт халыҡ ижады 
өлгөһөндә әкиәттәр ингән. Был китап матур буяулы һүрәттәр менән бирелгән, 
балаларҙың иғтибарын үҙенә йәлеп итеп тора. 

Балалар әҙәбиәте йәш быуынды үҫтереүҙә оло тәрбиәүи әһәмиәткә 
эйә. Авторҙар үҙ ижады аша балаларҙы аң-белемгә өндәй, тәртипле булырға 
өгөт-нәсихәт бирә һәм әхлаҡи тәрбиә тураһында һорау күтәрә. Шулай уҡ бик 
күп авторҙар үҙ әкиәттәре аша балаларҙа яҡшылыҡтың яманлыҡты еңеүен, 
насар һәм яҡшы кешеләрҙе айыра белеүен, төрлө ыңғай сифаттарҙы 
тәрбиәләүгә ирешә. Бала әкиәткә ышана һәм үҙ тормошо менән бәйләп 
донъяла тик яҡшылыҡ булыуын ғына теләй, ә тик яҡшы кешеләр, яҡшы 
һыҙаттар, һөйөү тойғолары, матур һәм көслө булыу теләге әкиәт аша 
тәрбиәләнә, бала конкрет образда яҡшылыҡ менән яманлыҡты айырырға 
өйрәнә, геройҙар менән бергә ауырлыҡтарҙы кисерә, унда ыңғай һыҙаттар 
тыуа. 

Башҡорт балалар әҙәбиәте өлкәһендә иң кескәйҙәр өсөн ижад ителгән 
шиғырҙарҙың, әкиәттәрҙең, хикәйәләрҙең, шөкөр, республика матбуғат 
баҫмаларында ла баҫылып сығыуы маҡтауға лайыҡ күренеш. Йыйынтыҡ 
формаһындамы, матбуғатта баҫылһынмы ул әҫәрҙәр- нимә генә тиһәң дә, 
улар барыһы ла кескәйҙәр өсөн генә түгел, ә тотош ғаилә өсөн кәрәк. Сөнки, 
беренсенән, ата-әсәләрҙең үҙҙәрен эскелек кеүек яман ауырыуҙан ҡотҡарыу 
сараларын да балалар өсөн тигән китаптарҙа бирергә мөмкин; икенсенән, 
шул уҡ гәзит-журнал, шул уҡ китап – йәш ата-әсәлә милли рух тәрбиәләү 
сараһы ла ул. Хәҙер, мәҫәлән, психотерапияның әкиәт менән дауалау тигән 
тармағы үҫеш ала. Олоноң да, кесенең дә, йәшен дә, тәнен дә әкиәт менән 
дауалау яҡшы һөҙөмтәләр бирә. Юҡҡа ғына беҙҙең өләсәйҙәребеҙ, 
әсәйҙәребеҙ әкиәт, йә берәй ғибрәтле хәл һөйләмәгән икән. Уның дауалау 
көсөн ата-бабаларыбыҙ бынан әллә нисә быуаттар элек белгән. Күренекле 
йәмғиәт эшмәкәре һәм әҙибәһе Гөлфиә Ситдиҡова үҙенең «Үҙ ҡояшым, үҙ 
айым» тигән китабын ғаилә китабы тип атауы бик урынлы. Сөнки йыйынтыҡ 
сабыйҙарҙан алып уларҙың ата-әсәләре, өләсәй-олатайҙары уҡырлыҡ 
уңышлы әҫәрҙәрҙән төҙөлгән. Ошо китабында автор бына нимә тип яҙа: 
«Бала тәрбиәләгәндә ата-әсә күберәк нимәгә иғтибар итергә тейеш һуң? 
Беренсенән, баланың үҙенә ҡарата вазифаларын; икенсенән, ғаиләгә ҡарата 
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вазифаларын; өсөнсөнән, ил һәм милләт алдындағы вазифаларын; 
дүртенсенән, кешелеккә булған вазифаларын төшөндөрөү, тип һанай милли 
әхлағыбыҙ».  

Йылдар үтеү менән тормош үҙгәрә, уның менән бергә төрлө үҙгәрештәр 
барлыҡҡа килә һәм балалар әҙәбиәте шул йылда булған үҙгәрештәрҙе, 
балаларҙы ҡыҙыҡһындырған һорауҙарҙы күрһәтергә тейеш. Бының өсөн, 
әлбиттә, яҙыусыға баланың эске донъяһын белергә кәрәк. Күп осраҡта 
яҙыусылар балалар әҫәрҙәрен тыуҙырғанда өлгө итеп ниндәйҙер образдар 
алалар. Яҙыусы ысын әҫәрҙе бала менән аралашҡандан һуң ғына яҙа ала. 
Миҫал итеп күп осраҡта яҙыусылар үҙ балаларын, ейәндәрен, таныш булған 
балаларҙы алалар. Ниндәйҙер ваҡиға, күренеш яҙыусыны яңы әҫәр ижад 
итеүгә этәрә. Ысынлап та, тормошта баланың һәр көнөнә бер әҫәр яҙырға 
мөмкин. Уның күңелендә булған сафлыҡ, ихласлыҡ, бар кешегә булған 
ышаныслы ҡарашы, ябайлыҡ, эске донъяһының матурлығы яҙыусыны тик 
ҡанатландыра ғына. Әлбиттә, ижад ителгән әҫәрҙәр ошо ышанысты аҡларға, 
ябайлыҡты һәм сафлыҡты юғалтмаҫҡа, бөтә кешегә ҡарата булған яҡшы 
сифаттарын һаҡлап ҡалырға тейеш, артабан тәрбиәләүҙә тик яҡшы сифаттар 
ғына өлгө булырға тейеш. Ҡыҙғанысҡа ҡаршы, тормош үҙгәрә, уның менән 
бергә хыялдар, идеялар үҙгәрә, ләкин тәрбиә мәсьәләләре һаҡланып ҡала, 
һәр бала был үҙгәрештә юғалып ҡалырға тейеш түгел. Был мөһим 
проблеманы яҙыусылар ҙа оноторға тейеш түгел, ижад ителгән әҫәрҙәрҙә 
образдар бирелеше, сюжеттар икенсе төрлө, йәғни заман сағылышына 
яраҡлаштырылһа ла, тәрбиәүи мәсьәлә һаҡланып ҡалырға тейеш. 

 
А.С. Батршина, 

магистрант БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

ПЕРФЕКЦИОНИЗМ И ВРАЖДЕБНОСТЬ 
КАК ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ФАКТОРЫ ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ 

 ДЕЗАДАПТАЦИИ У СТУДЕНТОВ 
Обучение в ВУЗе является новой стадией жизненного цикла каждого че-

ловека. Часто поступление в ВУЗ связано со сменой места жительства, что вле-
чет за собой разрушение уже сложившейся социальной сети личности. Перед 
студентами встает необходимость общаться с новыми людьми, устанавливать 
новые социальные контакты. Однако новая социальная сеть формируется не сра-
зу, что ведет к дефициту социальной и эмоциональной поддержки человека. Но 
даже если поступление ВУЗ не связано с переездом, оно влечет за собой смену 
социальной роли. Новый статус студента предъявляет новые требования, что по-
вышает уровень стресса. Такие факторы как частое недосыпание, истощение, 
академические задолженности, трудности самоорганизации, нехватка социаль-
ной поддержки, трудности материального порядка часто становятся причиной 
повышения стрессогенности повседневной жизни и, как следствие, эмоциональ-
ной дезадаптации, психических расстройств и суицидальных попыток у студен-
тов [1],[5]. 

На фоне социально-экономической нестабильности последних десятиле-
тий в России наблюдается значительный рост числа расстройств аффективного 
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спектра у молодежи, что повышает риск возникновения социальной дезадапта-
ции и девиантного поведения в молодежной среде. Психосоциальные проблемы 
молодежи и студенчества привлекают все большее внимание исследователей 
(В.С.Собкин, 2004; М.Ю.Кондратьев, 1997; Е.Г.Дозорцева, 2006; Л.Ф.Обухова, 
2006; И.Ю.Кулагина, 1996; А.М.Прихожан, 2000; Н.Н.Толстых, 2007 и др.) [5]. 
По некоторым эпидемиологическим данным, аффективные расстройства в сту-
денческой популяции достигают 20-30% от всех опрошенных. Последствия тре-
вожных и депрессивных состояний зачастую бывают трагическими. Согласно 
статистике, частота самоубийств среди подростков и юношей неуклонно возрас-
тает. Вышеприведенные данные закономерно ставят задачу по изучению лично-
стных и межличностных факторов эмоционального неблагополучия у студентов. 

Интенсивность обучения, новые требования и новый статус студента мо-
жет вызвать эмоциональную дезадаптацию, спровоцировать эмоциональные рас-
стройства и даже стать причиной суицида. Известно, что многие психические 
заболевания манифестируют именно в этот период, так как такие перемены в 
жизни являются стрессогенными и требуют больших психических затрат.  

Эмоциональная дезадаптация – состояние, вызванное хронической эмо-
циональной напряженностью и выражающееся в поведении во временном сни-
жении практически всех психических функций (от их нормального уровня раз-
вития) в силу механизмов накопления физиологического нервного истощения и 
возникновения симптомов псевдоадаптивного поведения (невротических сим-
птомов) [1].  

Отечественными авторами (А.Б.Холмогорова и др.) разработана интегра-
тивная многофакторная психосоциальная модель эмоциональных расстройств, 
включающая макросоциальные (социальные стрессы, алкоголизация в семьях, 
высокий уровень конкуренции, культ успеха и совершенства в обществе), се-
мейные, интерперсональные (межличностные), и личностные факторы возник-
новения и течения этих расстройств. На основе данной модели в качестве лично-
стных факторов эмоциональных расстройств в последнее десятилетие интенсив-
но исследуется перфекционизм и враждебность [1].  

Перфекционизм – чрезмерное стремление к совершенству, к безупречно-
сти, порождающее конкурентные отношения, что приводит к социальной изоля-
ции, дефициту поддержки. Он может стать причиной постоянного напряжения, 
интенсивного негативного аффекта, депрессии, суицидальных намерений и де-
задаптивного поведения у студентов. В отечественной психологии перфекцио-
низм и его связь с депрессивным и тревожным реагированием лишь относитель-
но недавно стали предметом теоретического осмысления и эмпирического изу-
чения [7]. 

Отечественные и зарубежные психологи интенсивно дискутируют вопрос 
о психологической структуре перфекционизма. В первоначальных феноменоло-
гических работах (M.Hollender,1965; W. Missildine,1963) перфекционизм рас-
сматривался как одномерный конструкт, включающий единственный параметр – 
стремление человека устанавливать чрезмерно высокие стандарты В настоящее 
время ряд авторов (P.Hewitt, G.Flett,1991; R.Forst, R. Heinberg,C.Holt,J.Mattia,A. 
Neubauer,1993) оспаривают эту позицию и рассматривают перфекционизм как 
многомерный конструкт, включающий наряду с высокими стандартами ряд дру-
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гих, в том числе интерперсональных параметров [7]. Отечественные авторы раз-
работали оригинальную модель параметров дисфункционального перфекцио-
низма, включающую высокие стандарты и притязания, а также ряд когнитивных 
искажений – поляризованное мышление («Если не справился блестяще, значит, 
не справился совсем»), негативное селектирование (фиксация на ошибках и не-
удачах), восприятие других людей как предъявляющих чрезмерно высокие ожи-
дания и т.д. [2],[3],[7]. 

Другим важным фактором эмоционального неблагополучия студентов 
может быть такая дисфункциональная личностная черта как враждебность. В на-
стоящее время враждебность определяется как склонность наделять социальные 
объекты негативными качествами. Враждебность как фактор депрессии и трево-
ги в студенческой популяции в отечественной психологии практически не изу-
чалась. Взаимосвязь враждебности со студенческой дезадаптацией можно опи-
сать так: негативные представления о других людях индуцируют негативный 
аффект (страх, недовольство, гнев, разочарование), провоцируют дезадаптивные 
поведенческие стратегии – высокую конфликтность в отношениях или защитное 
дистанцирование, что, в свою очередь, может приводить к социальной изоляции 
и дефициту поддержки. Высокий уровень негативных эмоций, конфликтные от-
ношения с окружающими, дефицит эмоциональной поддержки могут служить 
фактором тревожно-депрессивных расстройств [1], [6]. 
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ИНТЕГРАЦИЯ ОСНОВНОГО И ДОПОЛНИТЕЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ  
В УСЛОВИЯХ ВВЕДЕНИЯ ФЕДЕРАЛЬНОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО  

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО СТАНДАРТА 
 
Образование является механизмом включения подрастающего человека в 

уже существующую общность людей, следовательно, система образования в 
первую очередь несет ответственность за качество образования детей, призвана 
поддержать, сохранить, усовершенствовать общие для всех нормы бытия. Цен-
тром всех учебно-воспитательных воздействий является конкретный ученик. Все 
способы, формы организации учебно-познавательной деятельности учащихся 
должны быть подчинены конечной цели образовательного процесса: всесторон-
нее развитие личности ученика, способности к самосовершенствованию, самоут-
верждению, самоопределению. 

В своем послании Федеральному собранию Дмитрий Анатольевич Медве-
дев обозначил главную задачу современной школы: раскрытие способностей 
каждого ученика, воспитание личности, готовой к жизни в высокотехнологич-
ном, конкурентном мире. Именно так определены цели современного образова-
ния в Федеральном государственном образовательном стандарте: от признания 
знаний, умений, навыков как основных итогов образования к пониманию обуче-
ния как процесса подготовки обучающихся к реальной жизни, готовности ус-
пешно решать жизненные задачи. 

Это предопределяет интеграцию общего и дополнительного образования. 
Интеграционные процессы приобретают всё большие масштабы под воздействи-
ем вполне прагматического стремления общества, родителей, учащихся к наибо-
лее целесообразному и полезному приложению сил и максимально полному 
личностному развитию молодого поколения. При реализации новых образова-
тельных стандартов обучение учащихся каждой конкретной школы должно 
осуществляться за счет целенаправленного и организованного привлечения ре-
сурсов иных образовательных учреждений. И в первую очередь, необходима 
кооперация общеобразовательных учреждений с учреждениями дополнительно-
го образования.  

Вследствие своей большей мобильности дополнительное образование расши-
ряет возможности развития обучающихся. Наличие кадрового потенциала и матери-
ально-технической базы позволяют создать наиболее комфортную творческую сре-
ду. Рассматривать интеграцию общего и дополнительного образования необходимо 
на основе такой деятельности, которая могла бы реализовываться как на занятиях в 
классе, так и в кружках и на факультативах в виде многообразных форм рассматри-
ваемой деятельности: исследовательские проекты, творческие работы и пр. Но ос-
новное ее предназначение – это повышение качества общего образования, реализа-
ция его во всей полноте и целостности.  

При этом понятие интеграции означает состояние связанности отдельных 
дифференцированных частей и функций системы, организма в целое, а также 
процесс, ведущий к такому состоянию. 



 128

Интеграцию основного и дополнительного образования мы определяем 
как процесс, направленный на обеспечение полноты и целостности образования 
путем взаимодействия классно-урочной, внеурочной и внешкольной деятельно-
сти на основе согласованности интересов всех субъектов образования.  

В прежнем тексте государственных образовательных стандартов, несмот-
ря на декларативный характер воспитания и развития, приоритетными в фор-
мальном (основном) образовании были вопросы обучения. В дополнительном 
образовании картина прямо противоположная: в приоритете – воспитание (фи-
зическое, нравственное, патриотическое и т.д.) и его результаты. Но только ин-
теграция основного и дополнительного образования дает ту полноту и целост-
ность образования, которая сформулирована и закреплена в Законе «Об образо-
вании». 

Т.о. интеграционные процессы в образовании являются значительным ре-
зервом для формирования целостной, гармоничной личности, человека культу-
ры. Цель всей совместной работы школы и УДО – развитие мотивации детей к 
познанию и творчеству, содействие личностному и профессиональному самооп-
ределению обучающихся, их адаптации к жизни в динамичном обществе, при-
общение к здоровому образу жизни. Интеграция основного и дополнительного 
образования позволяет сблизить процессы воспитания, обучения и развития, что 
является одной из наиболее сложных проблем современной педагогики.  

Интеграция в содержании образования и логике его освоения учащимися 
предусматривает организацию познавательной деятельности школьников сле-
дующим образом. Первый шаг – освоение предметных знаний и умений, основ 
наук - реализуется в ходе обучения школьников в школе. Второй шаг – в ходе 
освоения материала элективных курсов, курсов по выбору, программ факульта-
тивов, кружков учащиеся, прежде всего, осваивают новый опыт актуализации 
уже изученных на уроке знаний, выходят за рамки содержания учебного школь-
ного предмета, учатся проводить целенаправленный отбор научных и практиче-
ских сведений, необходимых для будущих практических работ. Особое внима-
ние на данном этапе уделяется обучению школьников самостоятельно работать с 
большим количеством литературных материалов, что является для них новым 
умением, существенно отличающимся от привычной работы с учебниками, 
учебными материалами. В традиционной практике работы школы учитель, как 
правило, дает четкие указания, что именно подлежит изучению в учебнике, в 
учебных пособиях. В ходе организации кружковой деятельности школьники 
должны научиться самостоятельно «добывать» научные знания, практические 
сведения, методические материалы, обращаясь к большому количеству самой 
разной научной и методической литературы. Данный этап может проходить как 
в рамках школьного (формального), так и неформального – дополнительного об-
разования. 

Третий шаг предусматривает организацию творческой практической дея-
тельности школьников в форме исследовательских или проектных работ – в 
большей части в рамках дополнительного образования. Учащиеся в ходе собст-
венной деятельности апробируют возможности применения школьных предмет-
ных знаний в исследовательских и проектных разработках. Они на практике ус-
ваивают определенный методический инструментарий, осознают значимость ме-
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тодологических знаний, как узкоспециальных, так и общенаучных. Учащиеся 
учатся действовать в творческом сообществе, выполняющем единую разработку, 
находят «свое место» в коллективе школьников, осваивают приемы взаимодей-
ствия с людьми в ходе общей творческой деятельности. Молодые люди осваи-
вают не только научные знания и практические сведения, которые выступают 
предметом исследовательских и проектных разработок, но и уясняют общие 
принципы организации любой проектной или исследовательской деятельности, 
то есть учатся проводить такого рода разработки самостоятельно. 

В предлагаемой модели интегрирования основного и дополнительного об-
разования школьников особое внимание следует уделить использованию единой 
диагностирующей системы, обеспечивающей контроль траектории развития 
личности учащегося в ходе образовательного процесса. В ходе такой диагности-
ки, прежде всего, должен быть оценен уровень усвоения школьниками предмет-
ного и методологического компонентов знаний, а также определен уровень ус-
воения школьниками функциональных структур учебной, проектной и исследо-
вательской деятельности.  

В настоящее время в российской средней школе наиболее широко практику-
ется пятибалльная система оценок, учитывающая мнение единственного эксперта – 
учителя данной школьной дисциплины, и определяющая достижения и недостатки 
в усвоении учебного предмета каждого школьника в отдельности. Очевидно, эта 
система не соответствует в полной мере требованиям современного образования, 
но полностью игнорировать ее нельзя. Вместе с тем, результат познавательной дея-
тельности школьников, организованной в условиях дополнительного образования, 
носит социально-значимый характер, и дать ему адекватную оценку усилиями 
только одного эксперта практически невозможно. Зачастую продукт проектных или 
исследовательских разработок учащихся получен усилиями нескольких авторов-
разработчиков и должен быть оценен как результат коллективного труда. А главное 
– требуется признание социальной значимости полученных разработок, что может 
быть обеспечено только при обобщении и систематизации мнений многих предста-
вителей педагогического сообщества – тех людей, которые будут использовать ре-
зультаты проектной или исследовательской деятельности школьников.  

Первый компонент диагностирующей системы, выстроенный в соответст-
вии с требования ФГОС общего образования к результатам образования и обес-
печивающий контроль усвоения школьниками предметных знаний, может бази-
роваться на привычной для учащихся пятибалльной системе, но модифициро-
ванной в соответствии с особенностями построения данного образовательного 
процесса в УДОД. Значимое место в данном случае наряду с оцениванием педа-
гогом должна занимать и самооценка школьника, при этом очень важно, чтобы 
учащийся (чьи результаты оцениваются) смог соотнести уровни оценки экспер-
тов-педагогов, сверстников-соавторов и результаты собственной самооценки. 
Главная дидактическая задача в данном случае заключается не только в том, 
чтобы получить адекватную оценку успешности усвоения каждым школьником 
научных знаний, но и создать условия для правильной корректировки самооцен-
ки результатов познавательной деятельности каждым учеником 
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Оценка второго компонента – умений и навыков - проводится на основе 
решения учащимися системы практико-ориентированных задач в ходе проект-
ной и исследовательской деятельности школьников. Оценка уровня усвоения 
школьниками функциональных структур учебной, проектной и исследователь-
ской деятельности проводится только на основе анализа результатов продуктов 
этой деятельности, в частности – качества презентации итоговых результатов 
выполненных работ. 

Весь комплекс полученных оценок должен сформировать базу данных для 
каждого школьника и в итоге использоваться для построения общей картины, 
отражающей продвижения каждого конкретного учащегося по индивидуальной 
образовательной траектории. Вместе с тем, помимо выявления динамики сфор-
мированности предметных и надпредметных результатов обучения, необходимо 
проводить и диагностику уровня развития личностных характеристик учащего-
ся, формирующихся в ходе интеграции общего и дополнительного образования.  

Важно отметить, что результаты, полученные педагогами ДО в ходе диаг-
ностики воспитанников, должны быть адаптированы и переданы учителям шко-
лы, осуществляющим обучение школьников в условиях интеграции основного и 
дополнительного образования. Эти результаты диагностики должны выступать 
опорными сведениями для педагогов, выстраивающих и корректирующих обра-
зовательный процесс в соответствии с положительными или отрицательными 
показателями траектории развития личности каждого учащегося.  

Таким образом, интеграция основного и дополнительного образования 
школьников позволяет преодолеть один из существенных недостатков традици-
онного образования. Он выражается в том, что знания, получаемые учащимися 
при изучении предметов, в их сознании не связывается с жизнью, а также собст-
венными перспективами будущей профессиональной деятельности. Знания не 
переходят в умения и навыки, а потому не становятся реальной ориентировоч-
ной основой их деятельности.  

В условиях такой интеграции создается возможность для учащихся при-
вести в действие багаж имеющихся у них знаний, почувствовать их значимость, 
а также убедиться в необходимости их совершенствования и пополнения. Толь-
ко в реальном действии осваивается новый пласт квалификаций: методологиче-
ские знания и умения, которые следует понимать в широком смысле – как вла-
дение способами осуществления преобразовательской деятельности. Это касает-
ся и сферы материальных преобразований, и познавательной сферы, и области 
социальных отношений. Целостное видение процессов материализации замы-
слов в востребованный обществом продукт позволяет ученику приобщиться к 
научно-производственному процессу, соответствующему его способностям, 
возможностям, личным характеристикам, распознать, а в последствии и занять 
свое место в коллективах, осуществляющих научно-техническую и производст-
венную деятельность.  
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ЧЕЛОВЕЧЕСКИЙ ПОТЕНЦИАЛ КАК СОВРЕМЕННАЯ ФОРМА  

СОЦИАЛЬНО-АНТРОПОЛОГИЧЕСКОГО ТРЕБОВАНИЯ 
К РЕЗУЛЬТАТУ ОБРАЗОВАНИЯ 

 
В связи с последними преобразованиями в системе среднего и высшего обра-

зования в России, такими как внедрение профильного обучения в старших классах 
и Единого государственного экзамена по окончании школы, переход на двухсту-
пенчатую систему высшего образования в рамках Болонского соглашения необхо-
димо остановиться на проблеме формирования человеческого потенциала. 

Образовательный и антропологический смысл понятия человеческого капи-
тала поясняет чем капитализация человеческих качеств принципиально (в том 
числе с точки зрения организации образовательного процесса) отличается от тра-
диционного формирования знаний, умений, навыков, способностей. Оставаясь в 
целом (во всяком случае, по форме) институтом, ответственным за формирование 
общекультурных и профессиональных знаний, умений, навыков, образование пере-
стаёт определять такие интегральные антропологические характеристики, как мо-
тивация, система ценностей, жизненные стратегии (в том числе, что важно для 
позиции развития человеческого капитала, стратегии и критерии жизненного ус-
пеха). Одновременно образование перестаёт обеспечивать социальную и культур-
ную преемственность между поколениями, поскольку формы транслируемого 
культурного содержания уступают по своей привлекательности для взрослеющего 
поколения формам, предъявляемым массовой культурой.  

Внешним образом этот кризис проявляется в катастрофическом разрыве 
между содержанием и результатами массового образования, с одной стороны, и 
требованиями к образованному человеку со стороны профессиональных сооб-
ществ, экономических и общественных институтов, с другой. Можно обратить 
внимание на систему категорий, в которых формируются эти требования внеш-
них институтов к системе образования, в том числе в национальных и междуна-
родных стандартах общего образования (включая Закон Российской Федерации 
«Об образовании»). Основное внимание уделяется перечням ключевых компе-
тентностей выпускника, связанных с интегральными антропологическими ха-
рактеристиками (как, например, самостоятельность, мобильность, обучаемость) 
и со способностью участвовать в деятельности современных социальных и эко-
номических институтов.  

Тем самым в современной ситуации разрыв между деятельностью систе-
мы образования и общественных ожиданий от её результата фиксируется уже не 
как разрыв между требованиями и их реализацией, а как разрыв между направ-
лением деятельности и её ожидаемым результатом. 

В современной ситуации оформился также разрыв между массовыми со-
циальными практиками и обеспечивающими их институтами (прежде всего, со-
циальными практиками открытого гражданского общества и предприниматель-
ства, постмодернистскими культурными практиками, культивирующими вариа-
тивность и относительность), и социальным опытом, приобретаемым человеком 
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в образовательной системе. Эта проблема актуальна для России, где массовая 
средняя и высшая школа сохраняет и консервирует особенности образовательно-
го уклада, сформировавшегося в советскую эпоху для реализации иных, чем со-
временные, социальных задач и иных требований к человеческим качествам, 
прежде всего – для включения в социальную ситуацию с однозначными схемами 
поведения и однозначно определённым будущим. 

Поскольку система образования не изолирована от других общественных 
институтов, современный школьник и студент вынужден находиться одновре-
менно в нескольких социальных ситуациях, удовлетворять нескольким различ-
ным моделям требований и ожиданий.  

Тем самым из ресурса общественного развития, отвечающего вызовам со-
временной России и глобальной цивилизации XXI века, система массового обра-
зования превращается в общественный институт, действующий вопреки общест-
венным и государственным интересам. 

Существенным для понимания масштабов проблемы является то, что она 
находит своё отражение в публицистике (например, А. И. Адамский, А. Н. Ту-
бельский, А. А. Пинский), в научном сообществе (академики РАН В. И. Ар-
нольд, В. А. Гинзбург и другие), но слабо представлена в профессиональном об-
разовательном сообществе. Профессиональное сообщество в целом по-прежнему 
концентрирует свои усилия на вопросах о качестве преподавания предметов, о 
наборе школьных дисциплин и на критериях оценки качества знаний. Об этом 
свидетельствуют темы профессиональных педагогических конференций и сове-
щаний, наборы курсов педагогических вузов, приоритеты, формируемые на 
уровне местных и региональных структур управления образованием. 

В этой ситуации отдельные, в том числе масштабные инновации как в со-
держании образования, так и в организации системы образования приводят, ско-
рее, к дестабилизации ситуации, расшатыванию сложившейся системы отноше-
ний, системной дисфункции в образовании и, как следствие – к ещё большему 
падению качества образования. 

Кризис обуславливается, прежде всего, определённой моделью теоретиче-
ского мышления и подходов к проектированию образования – гносеологической 
моделью, сводящей проблематику образования к вопросу о трансляции обоб-
щённого теоретического и нормативного знания в отчуждённых от деятельности 
знаково-символических формах, осваиваемых при помощи репродуктивных дей-
ствий, выстроенных на основе формальных образцов. Эта модель, редуцирую-
щая понимание человека к мыслящему и, более узко, познающему субъекту и 
уподобляющая процесс образования процессу научного познания, оставляет в 
стороне как всю совокупность социальных аспектов человеческого существова-
ния, так и ценностно-мотивационную сферу человеческой жизни. В рамках этой 
модели невозможно получить ответ на вопрос, каким образом человек стано-
вится познающим субъектом, такой субъект внутри образовательного процесса 
полагается априори; эта установка входит в противоречие с данными возрастной 
психологии.  

Альтернативные подходы, основанные на рассмотрении социально-
антропологических представлений о субъекте образования и, соответственно, на 
рассмотрении процесса образования как практики появления определённых со-
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циально-антропологических характеристик субъекта, активно разрабатывались 
как в философских, так и в психолого-педагогических исследованиях в течение 
всего XX века. Однако эти подходы, с одной стороны, не до конца оформлены в 
единую теоретическую модель, с другой стороны, теоретические и практические 
выводы из этих подходов противоречат существующим институциональным 
формам образования. Разворачивание образовательной деятельности на основе 
социально-антропологических подходов требует иной содержательной и инсти-
туциональной нормы её организации, чем норма освоения обобщённого куль-
турного знания в репродуктивном действии. 

Современное состояние исследований в данной области характеризуется 
различными теоретическими попытками выстроить понимание образования в 
системе социальных и культурных институтов становления человека. 
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СОВРЕМЕННЫЕ ИНФОРМАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ  
В ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ ДИСЦИПЛИНАМ  

ХУДОЖЕСТВЕННОГО ЦИКЛА. УЭП ПО ЖИВОПИСИ  
ДЛЯ СТУДЕНТОВ I КУРСА 

 
Работа посвящена изучению возможности использования новых информа-

ционных и коммуникационных технологий (ИКТ) при обучении студентов ху-
дожественно-графических факультетов (ХГФ) специальным художественным 
дисциплинам.  

Анализ современной педагогической, психологической, научно-
популярной, а также искусствоведческой литературы в изучении вопросов мето-
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дики преподавания специальных художественных дисциплин подтверждает не-
зыблемость парадигмы «время – наука – искусство». 

Наука в ходе исторического развития превратилась в важнейший социаль-
ный институт, оказывающий значительное влияние на все сферы жизни общест-
ва и культуру в целом [1]. Искусство, как одна из форм материализации вечно-
сти, передает общественное сознание, духовное усвоение мира, органичное 
единство созидания, познания, оценки и человеческого общения [2]. Таким обра-
зом, искусство как индикатор взглядов, мировоззрения и тенденций общества 
опирается на новейшие разработки науки и техники [3].  

Развитие ИКТ расширило возможности для самостоятельного изучения 
предметов – с помощью электронного носителя информации можно подгото-
виться к занятию, экономя время[4]. Задача педагога в данной ситуации заклю-
чается в своевременном внедрении современных технологий в учебный процесс, 
а также разработке рекомендаций студентам по использованию новых компью-
терных возможностей подачи информации. 

Приобщение к искусству живописи через осмысленное ее понимание яв-
ляется важнейшей проблемой в художественном образовании на сегодняшний 
день [5]. Живопись как одна из ведущих дисциплин при подготовке студентов 
по специальностям изобразительное искусство, профессиональное обучение (ди-
зайн), дизайн среды и графический дизайн является теоретической основой по 
вопросам восприятия предметов и явлений, а также их изображением в художе-
ственно-образной форме.  

Изучение возможностей внедрения ИКТ в дисциплину «Живопись» про-
ведено в Башкирском государственном педагогическом университете им. М. 
Акмуллы при проведении занятий у студентов 1 курса. 

В качестве элемента ИКТ выбрано учебное электронное пособие (УЭП). 
УЭП – это один из вариантов наиболее эффективного использования и совмеще-
ния теоретических вопросов, большой наглядности и иллюстративности, а также 
аудио и видеоматериалов. Оно выступает мощным инструментом обучения ху-
дожественным дисциплинам, в частности живописи, так как является важней-
шим способом познания окружающей действительности, новой формой художе-
ственно-эстетического образования и самообразования [6]. 

Многообразие электронных пособий и учебников в разделе художествен-
ных дисциплин посвящено обучению рисованию отдельных жанров изобрази-
тельного искусства: пейзаж, натюрморт, портрет. Однако УЭП, в котором вклю-
чена система заданий с указанием цели и задачи каждой постановки, а так же 
необходимая теоретическая база по основам цветоведения, перспективы, техни-
кам и приемам живописи, в настоящее время не разработано.  

Наблюдение, эксперимент по внедрению элементов УЭП в процесс пре-
подавания живописи, исследование специальной литературы, анализ работ уча-
щихся и выдающихся мастеров живописи, сравнение и обобщение полученной 
информации, разработка и проектирование являются основными методами дан-
ной исследовательской работы. 

Преподавание живописи будет более эффективным и плодотворным, если 
использовать электронное учебное пособие, как на занятиях, так и в самостоя-
тельной работе студентов I курса. А так же повысить успеваемость и творческий 
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2%
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30%

лекции
практические занятия
СРС

потенциал студентов поможет применение блока наглядных пособий в кабинете 
живописи. 

Проведенная работа позволила понять насколько важно применение со-
временных технологий в преподавании специальных художественных дисцип-
лин, в частности живописи. При использовании УЭП уменьшается количество 
аудиторных часов, на которых даются только базовые знания по живописи, за 
счет увеличения количества часов самостоятельной работы студентов (СРС). 
Это позволяет каждому студенту как очной, так и заочной формы обучения 
строить собственный график посещения мастерской. И как следствие складыва-
ются все предпосылки для саморазвития и формирования творческого потенциа-

ла будущих педагогов, ху-
дожников и дизайнеров. 

На графике 1. можно 
увидеть реальное соотно-
шение количества само-
стоятельной и аудиторной 
работы. 

 
 
 

График 1. 
С учетом внедрения УЭП в процесс преподавания живописи мы можем 

наблюдать следующую тенденцию. В таблице № 1 и графиках 2-3можно в часах 
и процентах оценить динамику изменения программы.  

 программа по живописи для студентов 1 курса 

аудиторные занятия 
самостоятельная 

работа 

лекции 
практические 

занятия СРС 
4 128 56 
2 68 120 

Таблица №1. 
Зависимость работы студентов по живописи на аудиторных 

занятиях и самостоятельно от использования УЭП
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График 2. 
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Процентное соотношение разных видов работы по живописи 
с применением УЭП
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64%

лекции
практические занятия
СРС

 
График 3. 
Но наряду с этим были выявлены и основные минусы УЭП. Большинство 

из пособий сводится к электронной копии (машиночитаемой) бумажной версии 
документа с элементарной расстановкой гиперссылок. Важно отметить, что 
практически все учебные пособия построены по гипертекстовой технологии. Ги-
пертекст очень сильно влияет на структуру знаний, которые получают студенты. 
Поэтому важно всю информацию систематизировать и дополнить наглядным 
материалом.  

Наиболее эффективным способом подачи теоретического материала по 
основам академической живописи являются блок-схемы. Весь поток информа-
ции объединяются в единый блок, основа которого является понятие «живо-
пись». Такая систематизация позволит увеличить запоминание сложного теоре-
тического материла на 30 %, а также легко ориентироваться в видах, жанрах и 
направлениях живописи. Совмещая в единое целое вопросы перспективы и ос-
нов рисунка, цветоведения, истории развития живописи и ее основных приемов 
и техник, можно достичь более качественного и осмысленного написания прак-
тических аудиторных и творческих самостоятельных работ. Каждый элемент в 
схеме необходимо сопровождать большим наглядным материалом с кратким по-
яснением.  

По итогам проведенного исследования были выявлены следующие зако-
номерности. Практическая деятельность по дисциплинам художественного цик-
ла не возможна без основательной теоретической базы. Но поскольку теория яв-
ляется сложной наукой, то нужно применять более современные и актуальные 
средства внедрения теории в практику. Для этого разрабатываются учебные 
электронные пособия. 

Во-первых, УЭП является средством нового типа, в котором объединены 
педагогические и компьютерные технологии за счет чего повышается уровень 
эффективности преподавания дисциплин художественного цикла. 

Во-вторых, электронные пособия, как и печатные издания, предназначены 
для предоставления новых знаний. Причем важно отметить, что процесс воспри-
ятия и запоминания информации при работе с УЭП увеличивается.  

Пособие по дисциплине «Живопись» для I курса разрабатывается с учетом 
учебной программы и позволяет обеспечить саморазвитие студентов, их творче-
скую активность. Так же оно является необходимой базой для преподавателя в 
подготовке и проведении занятий. Структура УЭП включает в себя теоретиче-
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ские вопросы по живописи: историю развития (упор делается на развитие на-
тюрморта, натюрморт в изобразительном искусстве Башкортостана); основы 
цветоведения, направления, жанры и виды (прежде всего, рассматривается на-
тюрморт как основа для изучения академической живописи), материалы и инст-
рументы (акварельная живопись, гуашь); а так же большую наглядность и иллю-
стративность. 

Разработку данного типа можно применить и в дальнейшей работе для созда-
ния учебных пособий по живописи для студентов старших курсов, делая акцент на 
технику масленой живописи, рисование портрета и обнаженной натуры. 
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ФГБОУ «БГПУ им.М.Акмуллы» 
 
ОСОБЕННОСТИ ПОЗНАВАТЕЛЬНО-РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ  

ДОШКОЛЬНИКОВ ПОСРЕДСТВОМ МОДЕЛИРОВАНИЯ В УСЛОВИЯХ  
ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЙ РАБОТЫ 

 
Наш век – век стремительно развивающихся высокотехнологичных произ-

водств, требующих высококвалифицированных специалистов в различных об-
ластях. Новый социальный заказ диктует необходимость формирования лично-
сти, способной к творческому, сознательному и самостоятельному определению 
собственной деятельности, способствующей достижению поставленных задач. В 
свете вышеизложенного, актуальной становится проблема развития познава-
тельной активности дошкольников, как основы умственного, коммуникативного 
и, в целом, интеллектуального развития личности. Способность человека позна-
вать окружающий мир, его стремление проникнуть и понять суть вещей и явле-
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ний, умение устанавливать причинно – следственные связи, закономерности и 
противоречия были и остаются предметом изучения. В разное время вопросы 
формирования познавательной активности рассматривались в трудах отечест-
венных и зарубежных учёных: Дж. Гилфорда, Р. Торренса, Л.С. Выготского, 
А.В. Запорожца, Д.Б. Эльконина, В.А. Петровского, А.Н. Леонтьева, С.Л. Ру-
бинштейна, Н.Н. Поддъякова, Л.А. Венгера и других. В научных исследованиях 
природы психики, психического развития, познавательных и потенциальных 
возможностей личности, познавательная активность, как очень значимое для че-
ловека образование имеет множество трактовок. Познавательная активность оп-
ределяется как: стремление самостоятельно найти выход в таких условиях, кото-
рые не подсказывают решения, стремление найти это решение через построение 
собственной, никем не запрограммированной деятельности адекватно условиям. 
Здесь деятельность выражает собственное отношение ее субъекта к заданным 
условиям, а, следовательно, его собственное отношение к окружающей действи-
тельности. (Н.Н. Поддъяков); избирательная направленность активного внима-
ния человека (Н.Ф.Добрынин, Т.Рибо); проявление умственных способностей 
субъекта познания (С.Л.Рубинштейн); особый сплав эмоционально-волевых и ин-
теллектуальных процессов, повышающий уровень сознания и деятельности челове-
ка (Л.А.Гордон); готовность (т. е. способность и стремление) к энергичному ов-
ладению знаниями (Н.А.Половникова); проявление преобразовательных дейст-
вий субъекта по отношению к окружающим предметам и явлениям 
(Л.П.Аристова); волевое состояние, характеризующее усиленную познаватель-
ную работу личности (Р.А.Низамов); качество деятельности, в котором выявля-
ется личность воспитанника с его отношением к содержанию, характеру обуче-
ния и стремлением мобилизовать нравственно-волевые усилия на достижение 
целей познания (Т.И.Шамова); ценное и сложное личностное новообразование 
ребёнка, интенсивно формирующееся в дошкольном и младшем школьном воз-
расте и являющееся частью адаптационных механизмов организма, называемых 
физиологами «поисковая активность» (В.С.Роттенберг, В.В.Аршавский); это це-
ленаправленное сложное образование личности, включающее мотивационный, 
содержательно-рациональный и эмоционально-волевой компоненты 
(Е.А. Лобанова). Определяющими характеристиками познавательной активности 
являются: познавательная потребность, инициатива, познавательная надситуа-
тивность, преобразуемость, самоактуализация и саморегуляция. Перед дошколь-
ными образовательными учреждениями стоит задача поиска эффективных мето-
дов формирования и активизации познавательной активности детей в условиях 
внедрения ФГТ к структуре ООП дошкольного образования. Н.Ф.Талызина под-
чёркивает необходимость экспериментальной проверки сравнительной эффек-
тивности различных форм действий и входящих в них знаний, возрастных воз-
можностей их усвоения, внутренней логики перехода от одних форм к другим в 
процессе усвоения новых знаний и действий. На наш взгляд, одним из наиболее 
перспективных методов стимулирования познавательной активности является 
моделирование, поскольку мышление дошкольника отличается предметно – дея-
тельностной образностью и конкретностью. В ранее проводившихся исследова-
ниях отечественных и зарубежных учёных (Н.Н. Поддъякова, П.Я. Гальперина, 
Н.Ф. Талызиной, Ю.В. Карпова и др.) выявлено, что применение методов моде-
лирования в отдельных видах учебной деятельности приводило не только к по-
вышению эффективности в усвоении знаний, но и к общеразвивающему эффек-
ту. Моделирование - способ познания сущностных характеристик объектов и яв-
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лений действительности, а также активный способ изменения объективного ми-
ра. Моделирующие действия (преобразующие предмет) требуют опоры на сред-
ства, которые представляют возможные изменения и преобразования в исходной 
модели. Таким средством выступает знак. Знак выполняет информативную 
функцию, способствует опознанию предмета, по какому либо признаку. Педагог 
в процессе целенаправленного обучения навыкам обследовательских действий 
вводит знаковые средства, которыми являются цвет, форма, величина предмета, 
звук, изображение и т.д., тем самым, формируя в памяти зрительные образы. В 
большинстве источников речь идёт о том, что «знак» обозначает содержание, 
символ раскрывает его (изображает, выражает отношение к нему). Дети дошко-
льного возраста рано овладевают замещением объектов в игре, в изобразитель-
ной деятельности, в конструировании, в процессе освоения речи и математики. 
Но, необходимо отметить, все учёные сходятся во мнении, что необходимо спе-
циальное обучение детей. Метод моделирования, разработанный Д.Б. Элькони-
ным, Л.А. Венгером, Н.Н. Поддъяковым, О.М.Дьяченко, заключается в развитии 
мышления ребёнка с помощью специальных схем, моделей, которые в наглядной 
и доступной для него форме воспроизводят скрытые свойства и связи того или 
иного объекта. В основе метода моделирования лежит принцип замещения: ре-
альный предмет ребёнок замещает другим предметом, его изображением, каким 
– либо условным знаком – символом. Мы согласны с мнением учёных 
(Л.А. Венгер, С.А. Лебедева, Н.Г. Салмина), о том, что применение метода мо-
делирования открывает перед педагогом ряд дополнительных возможностей в 
сфере стимулирования познавательной, коммуникативной и интеллектуальной 
активности дошкольников, поскольку, метод моделирования реализует задачу 
сенсомоторной познавательной деятельности детей 3-7 лет. Изучим содержание 
понятия «язык» и «речь», которые традиционно рассматриваются в психологии, 
философии и педагогике как «узел» (О.С. Ушакова, В.И. Яшина), в котором схо-
дятся различные линии психического развития - мышление, воображение, па-
мять, эмоции. Являясь важнейшим средством человеческого общения, познания 
действительности, язык служит основным каналом приобщения к ценностям ду-
ховной культуры от поколения к поколению, а также необходимым условием 
воспитания и обучения. Развитие устной монологической речи в дошкольном 
детстве закладывает основы успешного обучения в школе. Дошкольный возраст 
- это период активного усвоения ребенком разговорного языка, становления и 
развития всех сторон речи - фонетической, лексической, грамматической. Пол-
ноценное владение родным языком в дошкольном детстве является необходи-
мым условием решения задач умственного, эстетического и нравственного вос-
питания детей в максимально сензитивный период развития. Чем раньше будет 
начато обучение родному языку, тем свободнее ребенок будет им пользоваться в 
дальнейшем. Согласно Концепции дошкольного воспитания, в современном до-
школьном образовании развитие речи рассматривается как общая основа воспи-
тания и обучения детей. Овладение родным языком, развитие речи является од-
ним из самых важных приобретений ребенка в дошкольном детстве и рассмат-
ривается в современном дошкольном воспитании как общая проблема воспита-
ния. В настоящее время нет необходимости доказывать, что развитие речи са-
мым тесным образом связано с развитием сознания, познанием окружающего 
мира, развитием личности в целом. Центральным звеном, с помощью которого 
педагог может решать самые разные познавательные и творческие задачи, явля-
ются образные средства, точнее, модельные представления. Доказательство это-
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му многолетние исследования, проведенные под руководством Л.А.Венгера, 
А.В.Запорожца, Д.Б.Эльконина, Н.Н.Подъякова. Эффективным способом реше-
ния проблемы развития интеллекта и речи ребенка является прием моделирова-
ния. Благодаря моделированию дети учатся обобщенно представлять сущест-
венные признаки предметов, связи и отношения в реальной действительности. 
Личность, обладающая представлениями о связях и отношениях в реальной дей-
ствительности, владеющая средствами определения и воспроизводства этих свя-
зей и отношений, необходима сегодня обществу, в сознании которого происхо-
дят существенные изменения. Общество пытается осмыслить и переосмыслить 
действительность, для чего нужны определенные умения и определенные сред-
ства, в том числе умения смоделировать действительность. Обучение моделиро-
ванию целесообразно начинать в дошкольном возрасте, так как, по данным 
Л.С.Выготского, Ф.А.Сохина, О.С.Ушаковой, В.И.Яшиной, Л.А.Пашковской и 
др. дошкольный возраст это период наиболее интенсивного становления и раз-
вития личности. Развиваясь, ребенок активно усваивает основы родного языка и 
речи, возрастает его речевая активность. Дети употребляют слова в самых раз-
нообразных значениях, выражают свои мысли не только простыми, но и слож-
ными предложениями: учатся сравнивать, обобщать и начинают понимать зна-
чение абстрактного, отвлеченного смысла слова. Усвоение отвлеченного значе-
ния языковых единиц, обусловленное овладением логическими операциями 
обобщения, сравнения, сопоставления, абстрагирования, позволяет использовать 
моделирование не только для решения задач развития логического мышления 
дошкольника, но и для решения задач развития речи, прежде всего связной речи. 
Степень разработанности проблемы и теоретическая база исследования. Особен-
ности овладения детьми языком и речью в самых различных аспектах: связь 
языка и мышления, связь языка и объективной действительности, семантика 
языковых единиц и характер их обусловленности являлись предметом изучения 
многих исследователей (Н.И.Жинкин, А.Н.Гвоздев, Л.В.Щерба). Актуальность 
исследования заключается в необходимости разработки методических рекомендаций по 
развитию речи детей дошкольного возраста посредством моделирования. Моделирова-
ние является продуктивным способом словообразования, словотворчества - ре-
бёнок усваивает слова не только как готовые единицы, но и сам создаёт, конст-
руирует их. Модель является эффективным средством при обучении дошколь-
ников анализу звукового состава слова. Моделирование способствует осознанию 
структуры предложения, его смыслового различия при разном порядке слов. 
Моделирование также является эффективным средством развития связной речи. 
Способствует осознанию структуры рассказа. Моделирование является эффек-
тивным средством развития творческого преобразования предложения, рассказа, 
литературного произведения, сказки. В рамках экспериментальной деятельности 
Муниципального автономного дошкольного образовательного учреждения детский сад 
№ 21 «Золушка» муниципального района Мелеузовский район Республики Башкорто-
стан проведен анализ предметно-развивающей среды, по результатам которого 
выявили, что группы оборудованы современной мебелью, пособиями, разви-
вающими играми и игрушками. В ДОУ имеется много функциональных поме-
щений: музыкальный зал, физкультурный зал, методический кабинет, зимний 
сад, этнографический музей, психологический кабинет, кабинет изучения кос-
моса, Обсерватория, библиотека, кабинет башкирского языка и литературы, бас-
сейн. Кабинеты специалистов и группы оснащены современными техническими 
средствами: компьютерами, сканером, принтерами, ксероксом, телевизором, ви-
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деомагнитофоном, CD - плеером, музыкальными центрами, видеокамерой, фото-
аппаратом. МДОУ подключено к сети Интернет, что позволяет иметь доступ к 
любой информации. Данное направление имеет обширное поле исследования. 

Л.В. Вахидова, 
преподаватель БГПУ им. М.Акмуллы (г. Уфа) 

 
ВОПРОСЫ ОЦЕНКИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ  

БУДУЩЕГО СПЕЦИАЛИСТА 
Современный мир живет девизами прошлого, мы всегда оглядываемся на 

исторические события, которые в свою очередь позволяют сформировать пред-
ставление о сегодняшнем образовании. Акмуллинское выражение «Учиться, 
учиться и еще раз учиться» актуально и на сегодня. Однако изменились условия 
и факторы современности, которые диктуют нашему образованию новые подхо-
ды в получении образования, в рассмотрении аспекта организации, планирова-
ния, управления и реализации педагогического процесса. 

Мы, как педагоги, должны быть в курсе многих событий, происходящих в 
образовательном пространстве. Это позволяет наиболее оптимально осущест-
вить реализацию перспективных направлений и положений. 

Сегодня у всех на слуху понятие «Профессиональная компетентность» но 
никто не может в двух словах определить, что это и какие способы оценки ком-
петентности имеются. И каждый раз в попытках найти ответ наталкиваешься на 
многие вопросы… 

Современную эпоху характеризуют по-разному это и постиндустриальное 
общество, и информационное общество и общество услуг, общество знаний, 
обучающееся общество, тем не менее, каждое определение вносит свои видения 
по проектированию, управлению, организации, а также оценки профессиональ-
ной компетентности. Именно этот аспект рассмотрим подробнее. 

Современное общество видит человека готового и умеющего непрерывно 
учиться; способного к логическому, аналитическому, критическому и конструк-
тивному мышлению; способного к ответственным решениям; умеющему об-
щаться и сотрудничать; готового к точности и продуктивности, толерантности, 
ответственности, выдержке. В целом профессиональную компетентность опре-
деляют как интегрированную характеристику специалиста, основанную на его 
знаниях, опыте навыках, мотивации, демонстрируемой в деятельности, поведе-
нии, позволяющей достаточно эффективно решать профессиональные задачи и 
выполнять операциональные действия. Как все это оценить еще в процессе обу-
чения будущего специалиста. 

Мы попытались оценить будущего специалиста с позиций групп профес-
сиональных задач, а именно: видеть субъекта труда, проектировать технологиче-
ский процесс, который направлен на реализацию и достижение конкретных про-
изводственных целей; устанавливать взаимодействие с другими субъектами и 
партнерами; создавать соответствующую профессиональную среду; проектиро-
вать и осуществлять профессиональное самообразование и развитие. 

Отбор и описание компетенций осуществлялся по известной схеме – это 
понимание профессиональной деятельности, учет мнений работодателей, суще-
ствующие квалификационные требования, подразумевающий когнитивный, тех-
нологический, личностно-профессиональный аспекты. 
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Ниже приведены фрагменты технологической карты оценки дисциплины 
«Информационные системы в психологии». Нами было произведено деление на 
такие виды работ как индивидуальная, творческая, работа с информацией. В 
таблице 1 представлены задания индивидуальной работы студентов по дисцип-
лине. 

Таблица 1 
Задания индивидуальной работы 

Виды  
текущей  

аттестации 

Кол-во  
аттестационных  
мероприятий 

Количество  
баллов за одно  
аттестационное 
мероприятие 

Мах  
число 
баллов 

Самооценка 
 

Оценка 

– Подбор 
диагностиче-
ских методик 

5 15 75  

– Анализ 
полученных 
данных по 
тестирова-
нию 

3 10 30  

– Разработ-
ка рекомен-
даций для 
мини-группы 

3 15 45  

– Теорети-
ческий ана-
лиз диагно-
стической 
методики  

3 10 30  

Задания рассматривают аспекты дисциплины по ведущим позициям. Не-
обходимо при оценке компетенций обратить внимание на знание основных, уз-
ловых моментов дисциплины, а также умения работать с информацией, ее отбо-
ром по определенным условиям, и дальнейшем анализе полученных данных. 

Второй блок представляет задания, отражающий информационный аспект. 
Например такие как: работа со словарями и справочной литературой; составле-
ние словаря-глоссария; создание презентаций по темам; подготовка выступления 
по темам дисциплины или современных проблем применения информационных 
систем в психологии; написание тезисов по проблеме исследования и др. 

Одним из «тяжеловесных» блоков заданий являются задания творческого 
характера, представленного в следующей таблице. 

Таблица 2 
Творческие задания 

Виды  
текущей  

аттестации 

Кол-во  
аттестационных  
мероприятий 

Количество  
баллов за одно  
аттестационное 
мероприятие 

Мах  
число 
баллов 

Самооценка 
 

Оценка 

− подборка 
литературы 
(статей, жур-
налов) по 
проблемам 

1 20 20  
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использова-
ния ИТ иС в 
психологии 
− проведе-
ние само-
стоятельного 
психологиче-
ского иссле-
дования (ка-
кого?) 

1 50 50  

− создание 
диа- и видео 
презентаци-
онных мате-
риалов, 
фильмов 

1 20 20  

− разработ-
ка интеллект-
карт по теме 

5 10 50  

 
Для оценки коммуникативной составляющей будущего специалиста раз-

работаны задания публичных выступлений с презентационным сопровождением 
доклада. По окончании курса предусмотрена обязательная презентация своего 
портфолио. 

С позиций компетентностного подхода оценивание эффективности достиже-
ний включает в себя осмысление и нравственную оценку фактов, событий, репре-
зентация себя как возможного участника ситуаций (рефлексивная составляющая 
познавательной деятельности).  

Очередной блок именно этому посвящен и включает такие задания как: со-
ставление тестов по пройденному материалу; подбор профессиональных задач по 
психологическим ситуациям; написание планов-конспектов на экзаменационные 
вопросы; составление вопросов к экзамену, зачету и т.п. 
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В зависимости от времени, затрачиваемого на подготовку материала, ус-
тановлены баллы за каждое задание и их количество. В итоге общее максималь-
ное количество заданий составляет 70 на 599 баллов. Нами были определены 
критерии оценивания по 5-й шкале. 599 - 530 баллов– «отлично», что соответст-
вует 81-90 % успеваемости; 529 - 450 баллов– «хорошо», что соответствует 71-
80 % успеваемости; и наконец, 449 - 400 баллов – «удовлетворительно» что со-
ответствует 61-70 % успеваемости. 

Мы считаем, что подбор заданий соответствует сложности, затратности и 
определяет в большей степени компетенции, подлежащие оценке по данному 
направлению, и прежде всего понимание себя как субъекта профессиональной 
деятельности; подготовку, планирование и организацию профессиональной дея-
тельности; рассматривающей вопросы профессионального поведения и профес-
сиональной этики; осуществление самообразования и саморазвития на основе 
рефлексии и самооценки; задания на оценку коммуникативных возможностей; 
управление; работу с информацией и др. 

При этом использовались такие способы оценки как тесты, письменные 
работы, проекты, презентации, создание индивидуальной папки-портфолио, 
дневников дисциплины. 

Практика показала, что данная система оценки компетенции в большей 
степени отвечает сегодняшним требованиям и соответствует программе подго-
товки специалистов по направлению «Прикладная информатика». 

Нами показана система разработки и использования технологической кар-
ты лишь одной дисциплины. Аналогичные карты разработаны по всем препода-
ваемым дисциплинам. На сегодняшний день данная система оценки удовлетво-
ряет требованиям образовательного процесса вуза, однако при переходе на сис-
тему кредитов, думаем, что технологические карты станут лишь одним и видов, 
форм оценки… Перед нами сейчас стоит задача – разработка комплекса меро-
приятий по оценке компетенций, прописанных в федеральных государственных 
образовательных стандартах по профилям и направлениям подготовки института 
профессионального образования и информационных технологий. 

 
Л.В. Вахидова, 

преподаватель БГПУ им. М.Акмуллы (г. Уфа) 
 

ВОПРОСЫ ОЦЕНКИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ  
БУДУЩЕГО СПЕЦИАЛИСТА 

 
Современный мир живет девизами прошлого, мы всегда оглядываемся на 

исторические события, которые в свою очередь позволяют сформировать пред-
ставление о сегодняшнем образовании. Акмуллинское выражение «Учиться, 
учиться и еще раз учиться» актуально и на сегодня. Однако изменились условия 
и факторы современности, которые диктуют нашему образованию новые подхо-
ды в получении образования, в рассмотрении аспекта организации, планирова-
ния, управления и реализации педагогического процесса. 
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Мы, как педагоги, должны быть в курсе многих событий, происходящих в 
образовательном пространстве. Это позволяет наиболее оптимально осущест-
вить реализацию перспективных направлений и положений. 

Сегодня у всех на слуху понятие «Профессиональная компетентность» но 
никто не может в двух словах определить, что это и какие способы оценки ком-
петентности имеются. И каждый раз в попытках найти ответ наталкиваешься на 
многие вопросы… 

Современную эпоху характеризуют по-разному это и постиндустриальное 
общество, и информационное общество и общество услуг, общество знаний, 
обучающееся общество, тем не менее, каждое определение вносит свои видения 
по проектированию, управлению, организации, а также оценки профессиональ-
ной компетентности. Именно этот аспект рассмотрим подробнее. 

Современное общество видит человека готового и умеющего непрерывно 
учиться; способного к логическому, аналитическому, критическому и конструк-
тивному мышлению; способного к ответственным решениям; умеющему об-
щаться и сотрудничать; готового к точности и продуктивности, толерантности, 
ответственности, выдержке. В целом профессиональную компетентность опре-
деляют как интегрированную характеристику специалиста, основанную на его 
знаниях, опыте навыках, мотивации, демонстрируемой в деятельности, поведе-
нии, позволяющей достаточно эффективно решать профессиональные задачи и 
выполнять операциональные действия. Как все это оценить еще в процессе обу-
чения будущего специалиста. 

Мы попытались оценить будущего специалиста с позиций групп профессио-
нальных задач, а именно: видеть субъекта труда, проектировать технологический 
процесс, который направлен на реализацию и достижение конкретных производст-
венных целей; устанавливать взаимодействие с другими субъектами и партнерами; 
создавать соответствующую профессиональную среду; проектировать и осуществ-
лять профессиональное самообразование и развитие. 

Отбор и описание компетенций осуществлялся по известной схеме – это 
понимание профессиональной деятельности, учет мнений работодателей, суще-
ствующие квалификационные требования, подразумевающий когнитивный, тех-
нологический, личностно-профессиональный аспекты. 

Ниже приведены фрагменты технологической карты оценки дисциплины 
«Информационные системы в психологии». Нами было произведено деление на та-
кие виды работ как индивидуальная, творческая, работа с информацией. В таблице 
1 представлены задания индивидуальной работы студентов по дисциплине. 

Таблица 1 
Задания индивидуальной работы 

Виды текущей 
аттестации 

Кол-во 
аттеста-
ционных 
меро-

приятий 

Количество 
баллов за одно 
аттестационное 
мероприятие 

Мах число 
баллов 

Самооценка 
 

Оценка 

− Подбор диаг-
ностических ме-
тодик 

5 15 75  

− Анализ полу- 3 10 30  
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ченных данных по 
тестированию 
− Разработка ре-
комендаций для 
мини-группы 

3 15 45  

− Теоретический 
анализ диагности-
ческой методики  

3 10 30  

Задания рассматривают аспекты дисциплины по ведущим позициям. Не-
обходимо при оценке компетенций обратить внимание на знание основных, уз-
ловых моментов дисциплины, а также умения работать с информацией, ее отбо-
ром по определенным условиям, и дальнейшем анализе полученных данных. 

Второй блок представляет задания, отражающий информационный аспект. 
Например такие как: работа со словарями и справочной литературой; составле-
ние словаря-глоссария; создание презентаций по темам; подготовка выступления 
по темам дисциплины или современных проблем применения информационных 
систем в психологии; написание тезисов по проблеме исследования и др. 

Одним из «тяжеловесных» блоков заданий являются задания творческого 
характера, представленного в следующей таблице. 

Таблица 2 
Творческие задания 

Виды текущей ат-
тестации  

Кол-во 
аттеста-
ционных 
меро-

приятий 

Количество 
баллов за одно 
аттестационное 
мероприятие 

Мах число 
баллов 

Самооценка 
 
 

Оценка 

− подборка лите-
ратуры (статей, 
журналов) по про-
блемам использова-
ния ИТ иС в психо-
логии 

1 20 20  

− проведение са-
мостоятельного 
психологического 
исследования (како-
го?) 

1 50 50  

− создание диа- и 
видео презентаци-
онных материалов, 
фильмов 

1 20 20  

− разработка ин-
теллект-карт по те-
ме 

5 10 50  
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Для оценки коммуникативной составляющей будущего специалиста раз-
работаны задания публичных выступлений с презентационным сопровождением 
доклада. По окончании курса предусмотрена обязательная презентация своего 
портфолио. 

С позиций компетентностного подхода оценивание эффективности дос-
тижений включает в себя осмысление и нравственную оценку фактов, событий, 
репрезентация себя как возможного участника ситуаций (рефлексивная состав-
ляющая познавательной деятельности).  

Очередной блок именно этому посвящен и включает такие задания как: 
составление тестов по пройденному материалу; подбор профессиональных задач 
по психологическим ситуациям; написание планов-конспектов на экзаменацион-
ные вопросы; составление вопросов к экзамену, зачету и т.п. 

В зависимости от времени, затрачиваемого на подготовку материала, ус-
тановлены баллы за каждое задание и их количество. В итоге общее максималь-
ное количество заданий составляет 70 на 599 баллов. Нами были определены 
критерии оценивания по 5-й шкале. 599 - 530 баллов– «отлично», что соответст-
вует 81-90 % успеваемости; 529 - 450 баллов– «хорошо», что соответствует 71-
80 % успеваемости; и наконец, 449 - 400 баллов – «удовлетворительно» что со-
ответствует 61-70 % успеваемости. 

Мы считаем, что подбор заданий соответствует сложности, затратности и 
определяет в большей степени компетенции, подлежащие оценке по данному 
направлению, и прежде всего понимание себя как субъекта профессиональной 
деятельности; подготовку, планирование и организацию профессиональной дея-
тельности; рассматривающей вопросы профессионального поведения и профес-
сиональной этики; осуществление самообразования и саморазвития на основе 
рефлексии и самооценки; задания на оценку коммуникативных возможностей; 
управление; работу с информацией и др. 

При этом использовались такие способы оценки как тесты, письменные 
работы, проекты, презентации, создание индивидуальной папки-портфолио, 
дневников дисциплины. 

Практика показала, что данная система оценки компетенции в большей 
степени отвечает сегодняшним требованиям и соответствует программе подго-
товки специалистов по направлению «Прикладная информатика». 

Нами показана система разработки и использования технологической кар-
ты лишь одной дисциплины. Аналогичные карты разработаны по всем препода-
ваемым дисциплинам. На сегодняшний день данная система оценки удовлетво-
ряет требованиям образовательного процесса вуза, однако при переходе на сис-
тему кредитов, думаем, что технологические карты станут лишь одним и видов, 
форм оценки… Перед нами сейчас стоит задача – разработка комплекса меро-
приятий по оценке компетенций, прописанных в федеральных государственных 
образовательных стандартах по профилям и направлениям подготовки института 
профессионального образования и информационных технологий. 
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Ф.И. Габидуллина, ф.ф.к., доцент,  
Р.Ə. Минһаҗева, ф.ф.к., өлкəн укытучы,  
Г.З. Таҗиева, ассистент АФ (Алабуга) 

ФАИЛ ШƏФИГУЛЛИН ИҖАТЫНДА УКЫТУЧЫ ОБРАЗЫ 
Дистəлəгəн əдиплəребез сəнгатьле сүз куəсе белəн укытучының төрле 

яклы, күптармаклы дөньясын гəүдəлəндергəн, ни язмышы, ни яшəү рəвеше, ни 
шəхси сыйфатлары, ни үз һөнəренə мөнəсəбəте белəн бер-берсенə һич 
охшамаган укытучы типларына җан өргəн. Аларны укуга бəйле вакыйга-
ситуациялəр һəм əдəби геройларның конкрет гамəллəре мисалында җəмгыять 
үсешенең һəр этабында, кешелек язмышында укытучының зур роль уйнавы, 
төрле кыенлыкларны җимерə баруы, я булмаса, ихтыяр көче җитмичə, югалып-
изелеп калуы, ялгышлар җибəрүе һəм моның аяныч нəтиҗəлəре, үрнəк һəм 
гыйбрəт алырлык хəл-əхвəллəре белəн таныштыра, җанлы образлар аша күз 
алдына китерə [1,10]. 

Юмористик хикəялəр авторы булып танылган Ф. Шəфигуллинның (1939-
1982) “Аксакал”, “Ул бит Майорова”, “Топольлəр шаулый” дигəн очеркларында 
укытучылар үз һөнəрлəренə тугрылыклы һəм аны намус белəн башкаручы 
шəхеслəр булып күңелдə уелып кала: Габбас Сираҗиев, Н.П. Майорова, Гайшə 
Галиева. Югарыда санап кителгəн укытучы образлары арасында игътибарны 
аеруча җəлеп иткəне – Габбас Сираҗиев үзəк геройларның берсе итеп алына, 
һəм бу образ эрудицияле, камил милли үзаңлы, халыкның рухи кыйммəтлəренə 
сизгер һəм аларны күңеленə якын итеп тойган, профессиональ эшчəнлеген халык 
яшəеше, яшь буын формалашуы белəн тыгыз бəйлəгəн шəхес буларак 
тасвирлана. Белем һəм тəрбия бирү эшчəнлеген үзенə төп профессия итеп 
сайлаган кешенең идеаллары, омтылышлары, кылган гамəллəренең характеры 
тарихи шартлар аша үткəрелə-үткəрелə гəүдəлəндерелеп, нəкъ əнə шул 
сыйфатлары белəн танып беленə. “Ул инде олыгаеп бара инде. Чəчлəренə көмеш 
тузаны кунган, маңгаенда тирəн җыерчыклар – кайгы, мəшəкать, борчылу 
эзлəре” [2,235]. Аның күкрəген “Халык мəгарифе отличнигы” билгесе бизи. 
Габбас Сираҗиев укытучы гына түгел. Ул – директор, димəк җаваплырак кеше. 
Укытучы хезмəте балаларга биргəн аң-белеме, тəрбиясе белəн бəялəнə. Лəкин 
моның белəн генə чиклəнми. Аны авылдашлары да бары яхшы сыйфатлары 
белəн генə искə ала. Ачлык еллары була. Бер төркем эшчелəр кырдан башак 
җыеп кайталар. Башакларын үлчəп алгач, аларга берəр сынык икмəк бирəлəр. 
Габбас абый аларга кызгану тулы күзлəре белəн карый да икмəклəргə бал ягып 
бирə. Хикəялəүче геройның 70 яшьлек апасы да Габбас Сираҗиевны бары уңай 
яктан гына искə ала: “ ...Авыл советы рəисе минем бəрңге җиремне башка 
кешегə алып бирергə телəде. Шунда Габбас, рəхмəт яугыры, килде дə: “Андый 
закон юк. Гыйлем апа, чыкма җиреңнəн”, - диде...” [2,236]. Авылның тормыш-
көнкүрешен тасвирлаганда, автор кеше күңеленең матурлыгын, изгелеген 
катлаулы вакыйгалар, уйлап чыгарылган каршылыклар эчендə түгел, ə бəлки, 
гади, тормышчан хəл-əхвəллəрдə ача. Бу эпизодларда дуслык, бер-береңə ярдəм 
итү кебек сыйфатлар үрнəк итеп үзəккə куела. Автор аны “Аксакал” дип атый. 
Бөтен хəрəкəтлəреннəн бетмəс-төкəнмəс көч, энергия ташып торган, ачык зəңгəр 
күзле, көлəч кешегə бөтен авыл халкы сокланып карый. Ул сыңар кул белəн 
(берсен сугыш кырынды өздергəн) печəн чаба, утын яра, бакча казый, салам 
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төйи, велосипедта йөри, ат җигə - “кыскасы, ике куллы кеше башкарган барлык 
эшлəрне ювелир пөхтəлегендə, җиренə җиткереп үти”[2, 235]. Уңышлары белəн 
масаймый, уңышсызлыкларыннан үзенə генə хас юмор белəн көлə белə. 

Ул колхозның партоешма секретаре да булып тора. Аның кулында 
һəрвакыт я газета, я журнал булыр. Һəрвакыт кырларга, басуларга – кешелəр 
арасына ашыгыр. Чатнама салкыннарда клубларына халыкны җыеп лекциялəр 
укый. Язучы бу көннəрне бəйрəм белəн чагыштыра. “Өйлəргə ут алынырга да 
өлгерми, карты-яше клубка агыла. Ə ул, эчендə əллə нинди бөек серлəр саклаган 
тылсым иясе шикелле, кулына күрсəткеч таяк тотып, дөнья картасы алдында 
басып тора” [2, 236]. Зал йотлыгып аны тыңлый. Ул бервакытта да кəгазьгə 
карамый. Барысы да, хəтта əллə ни əһəмияте булмаган саннарга кадəр аның 
хəтерендə. 

Габбас Сираҗиев – иптəшлəр суды председателе, сайлау кампаниялəре 
вакытында һəрвакыт комиссия председателе. 

Иске мəчетлəрен сүткəч һəм шуңа өстəп берничə дистə кубометр агач 
кайтарткач, Карəшəм авылында аның тырышлыгы белəн пар белəн җылытыла 
торган өр-яңа мəктəп салына. Мəктəп бакчасында əллə ничə төрле җилəк-
җимеш, яшелчə, чəчəклəр үсə. Укучылар белəн төрле диспутлар, очрашулар, 
күңелле кичəлəр мəктəптə еш оештыра. Ата-аналар катнашында кызыклы 
əңгəмəлəр үткəрə. 

Əлеге очеркта яктыртылган укытучы образы язучы тарафыннан зур 
хөрмəт белəн, кыен шартларда да югалып калмаучы, кыю фикерле, 
укучыларының белемле һəм тəрбияле булып үсүе өчен тирəнтен кайгыртучы, 
шул юлда армый-талмый хезмəт куючы изге һөнəр иясе буларак сурəтлəнə. Ф. 
Шəфигуллин укытучының һөнəрен, вазифаларын һəм осталыгын иҗтимагый-
сəяси һəм милли эчтəлек белəн бəйлəп карый, əхлакый-эстетик кысаларга куеп 
тасвирлый. Габбас Сираҗиев образы аша автор бүгенге көн өчен аеруча 
əһəмиятле мəсьəлəлəр – белемлелек, тəрбиялелек, мəрхəмəтлелек, кешелеклелек 
проблемасын күтəрə. 
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СОВРЕМЕННЫЕ СРЕДСТВА ОЦЕНИВАНИЯ ШКОЛЬНИКОВ  
В СИСТЕМЕ МУЗЫКАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 

Развитие духовно-интеллектуального потенциала страны в ХХI веке в 
значительной степени будет зависеть от качества образования, получаемого 
гражданами России. Создание системы оценки качества образования, которая 
обеспечит общество надёжной информацией о состоянии и развитии системы 
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образования, становится объективной необходимостью для совершенствования 
управления качеством образования, т.е. для корректировки содержания образо-
вания, совершенствования образовательного процесса и, если необходимо, из-
менения направления приводимой в области образования политики. 

Понятие качества – достаточно многомерно и субъективно. «Концепция 
качества кажется неуловимой и вездесущей. Достичь универсального согласия и 
понимания качества или сформулировать окончательное определение его кон-
цепции кажется делом невозможным…». Необходимо также признать, что 
«…качество – концепция политическая» [3]. 

При оценке качества школьного образования необходимо ответить на во-
просы: «Хорошее ли даёт образование школа?», «Какие факторы определяют 
хорошее качество школьного образования?», «Чем хорошая школа отличается от 
плохой?», «Каким образом мы можем получить ответы на все эти вопросы?», 
«Как будут использоваться полученные данные?», «Как они будут способство-
вать развитию школы?» 

Оценка качества образования включает в себя несколько этапов: выделе-
ние показателей качества; определение критериев оценки (эталона, требования 
или стандарта), на основе которых будут оцениваться данные показатели; фор-
мирование шкалы уровней достижений критерия качества; разработку инстру-
ментария; организацию сбора, обработки и интерпретации полученных данных; 
представление и распространение обобщённой информации для разных катего-
рий показателей; организацию широкого общественного и профессионального 
обсуждения. 

Система оценивания в музыкальном образовании отличается от оценива-
ния других предметов, изучаемых в школе. «Сложность учета обусловлена тем, 
что любая музыкальная деятельность является творческой, поэтому приобще-
ние к музыкальному искусству немыслимо без развития творческого вообра-
жения, которое помогает ученикам открыть для себя мир композитора: его 
чувства, мысли, переживания, переданные в музыке. В процессе творчества 
формируется, создается нечто новое – в данном случае свое понимание музы-
кального образа, эмоциональное восприятие его. Именно благодаря творческо-
му воображению и происходит духовное обогащение. 

Очень важно оценивать рост навыков, для этого необходимо предвари-
тельно выявить уровень знаний и музыкальных способностей. Но при опреде-
лении количественных показателей не следует забывать и о качественных по-
казателях духовного роста школьника (проявлении интереса к музыке, непо-
средственности эмоционального отклика на музыку и пр.)» [2]. 

Школяр Л.В. в своей работе «Методика музыкального образования» 
говорит о системе оценки: «Проблема учета и оценки музыкального воспи-
тания и по сей день вызывает много споров. Вокруг нее разгораются дискус-
сии, где высказываются самые различные точки зрения. Все это говорит о 
сложности решения проблемы и вместе с тем о ее важности. Действитель-
но, могут ли быть определенные критерии, по которым оцениваются результа-
ты музыкального воспитания, если совершенно невозможно измерить воздей-
ствие музыки на внутренний мир ребенка, богатство его душевных пережи-
ваний» [4]. 



 151

Проблема оценок на уроке музыки актуальна, но многом спорна. Возникает 
сразу несколько вопросов: стимулируют ли интерес учащихся к музыке отрицатель-
ные оценки? Какими формами оценки пользоваться (отметка в журнале, устная 
оценка, запись в дневнике, запись в рабочей тетради и т.д.)? При каких условиях 
оценка педагога будет иметь действительно воспитательное значение? Необходимо 
иметь в виду, что систематическое применение только отрицательных или только 
положительных оценок одинаково недопустимо. Учителя, которые руководствуются 
нормами оценок по стандарту, вынуждены значительной части учащихся с недоста-
точно развитыми музыкальными способностями ставить отрицательные оценки. Но 
так как процесс развития музыкальных способностей у школьников нередко бывает 
довольно длительным, то отрицательные оценки, согласно этим нормам, ученик бу-
дет получать систематически. Скорее всего, не следует оценивать чистоту интониро-
вания мелодии и ритмическую точность исполнения. Но с другой стороны, оценка 
даст представления ученику о сильных и слабых сторонах его деятельности. Однако 
тем ученикам, которые пока не в состоянии петь чисто, оценку высказывать лучше 
всего просто на словах. А если качество музыкальной деятельности заметно улучша-
ется, – этот факт надо зафиксировать оценкой [1].  

Учитель должен всегда объяснять свою оценку. Давая развернутую или 
краткую характеристику ответа ученика, ему его ошибка разъясняется и исправля-
ется, одобряется его мнение или выражается согласие с ним, оказывается помощь в 
ориентировании в выборе художественно ценного в музыке. При этом очень важна 
эмоциональная окраска речи учителя. Даже отрицательную оценку можно выска-
зать в доброжелательном тоне. Не следует подменять «2» отметкой «3». Э.Б. Аб-
дуллин пишет, предлагая критерии оценки: «При отсутствии соответствия этим 
критериям учитель может поставить «3». В сознании учащихся и родителей оценка 
«3» – это удовлетворительная оценка, которую общепринято ставить не за отсутст-
вие каких-либо знаний или неудовлетворительное их качество, а за определенный 
их средний уровень. Оценивая оценкой «3» отсутствие музыкальных знаний, уме-
ний и навыков, а также наличии определенных компетентностей, учитель дезори-
ентирует самого себя, школьников и родителей в истинном состоянии успеваемо-
сти детей, одновременно формируя у учащихся неправильную самооценку, внушая 
ему мысль, что за ничегонеделание он может получить удовлетворительный балл. 

Другое дело, когда «2» как оценка деятельности учащихся на уроках 
музыки противоречит самой музыке. Даже «3», как пишет Э.Б.Абдуллин 
«может вызвать в ученике досаду, которая легко переходит в нелюбовь к уро-
кам музыки и. что еще хуже, к самому искусству» [1]. Необходимы различные 
средства поощрения и стимулирования. Например, запись в дневнике уча-
щихся приблизительно такого содержания, как: «за активное участие в беседе 
о жизни и творчестве П.И. Чайковского объявляется благодарность». Хорошо, 
если учитель в присутствии класса объяснит, почему и как той или иной уче-
ник достиг успехов.  

Уроки искусства и уроки науки отличаются друг от друга очень сущест-
венно, отражая в специфическом учебном преломлении различия, существую-
щие между искусством и наукой как различными формами отражения действи-
тельности. Конечно, есть в музыке немало того, что поддается точному и одно-
значному определению и измерению. Но это лишь простейшие элементы музы-
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ки, а не музыка, как живое искусство, в которых «правильных» ответов на один 
и тот. же вопрос может оказаться бесконечно много. Как же оценивать это мно-
жество правильных ответов. Но, может быть, все говорят в пользу компетентно-
го подхода, где идет речь о развитии и воспитании интереса к музыке, о разви-
тии эстетических вкусов и потребностей, эмоциональной отзывчивости на явле-
ния окружающей действительности и произведений искусства. 

Одна из важнейших задач школьного образования – учить думать, раз-
мышлять. Но оценивать мысли учащихся, их мнения, достигнутый ими уровень 
восприятия музыки, степень обладания музыкальной грамотностью, основами 
музыкальной культуры очень сложно. Еще сложнее дать оценку чувствам детей 
и подростков, их эмоциональному отношению к музыке, к жизни. Очень трудно 
определить с точки зрения оценки, как ребенок чувствует музыку. Душу ребен-
ка, его эмоциональность нельзя уместить в рамки системы от одного до пяти 
баллов. Еще Д.Б. Кабалевский говорил о коллективной оценке на уроке музыки: 
«каждый класс – хор», «класс – концертный зал». Таким образом, напрашивает-
ся вывод: оценивать на уроке надо результаты коллективных форм занятий, а 
также индивидуальные качества и результаты классных занятий музыкой каждо-
го ученика в отдельности. Если первые две из этих оценок данного класса дают 
всем ученикам данного класса по одинаковой оценке, то третья вносит любые 
коррективы, которые могут повлиять на окончательную оценку [1]. 

Контроль результативности музыкального образования школьников по 
сей день вызывает много споров. Действительно, могут ли быть определены 
критерии, по которым оцениваются результаты музыкального воспитания, если 
совершенно невозможно измерить воздействие музыки. Но сегодняшняя образо-
вательная ситуация требует создания четкого представления о результатах педа-
гогической деятельности, поскольку именно они позволяют ориентироваться в 
тенденциях развития педагогической системы, акцентировать внимание на са-
мом существенном в педагогическом процессе. Поэтому существуют специаль-
ные методики, дополняющие друг друга и в совокупности дающие объективную 
характеристику музыкальной культуры школьников. Эти методики дают воз-
можность судить как о возрастных изменениях, так и об изменениях, связанных 
с обучением. 
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ИЗУЧЕНИЕ ЗАКОНОМЕРНОСТЕЙ УСВОЕНИЯ 

РОДНОЙ РЕЧИ ДОШКОЛЬНИКАМИ 
 

Закономерностями усвоения родной речи называется зависимость интен-
сивности образования речевых навыков от развивающего потенциала языковой 
среды - естественной (в домашнем обучении) или искусственной, т. е. языковой 
среды, специально подготовленной методическими средствами (в детских до-
школьных учреждениях). 

Развивающий потенциал речевой среды, очевидно, окажется тем выше, 
чем точнее будут учитываться при ее создании особенности языка как предмета 
усвоения и особенности функционирования языка как речи, а также психология 
усвоения речи ребенком на разных возрастных ступенях. 

Ученые выделяют следующие закономерности усвоения речи: первая за-
кономерность: способность к восприятию родной речи зависит от натренирован-
ности мускулатуры органов речи ребенка. Родная речь усваивается, если ребенок 
приобретает способность артикулировать фонемы и модулировать просодемы, а 
также вычленять их на слух из комплексов звуков. Для овладения речью у ре-
бенка должны быть отработаны движения речевого аппарата, необходимые для 
произнесения каждой фонемы данного языка и их позиционных вариантов и ка-
ждой просодемы (модуляции силы голоса, высоты тона, темпа, ритма, тембра 
речи), и движения эти должны быть скоординированы со слухом ребенка. Речь 
усваивается, если ребенок, слушая чужую речь, повторяет (вслух, а затем и про 
себя) артикуляции и просодемы говорящего, подражая ему, т. е. если ребенок 
работает органами речи.  

Так, в младенческом возрасте предречевые действия ребенка - это артику-
ляционные и модуляционные голосовые действия (гуление, свирель, лепет, мо-
дулированный лепет). Они проходят интенсивнее, если воспитатель принимает в 
них участие. Гуление, лепет сменяются речью, которая на первых порах – речь 
вслух, т. е. работа мускулов речевого аппарата, требующая от ребенка значи-
тельных волевых усилий. И только после того, как ребенок научится в какой-то 
степени произвольно управлять мускулами своего речевого аппарата, у него по-
является речь внутренняя, т. е. способность совершать артикуляции и модуляции 
органов речи без звукового сопровождения их. Ребенок может научиться произ-
носить звуки речи в знакомых словах чисто, без дефектов (без пропусков или 
замены гласных и согласных, без картавости, шепелявости и т. п.) примерно к 
пятому году жизни: например, двухлетний ребенок вместо шляпа и репка гово-
рит «ляпа» и «ека»; трехлетний – «сьляпа», «лепка» или «репъа»; пятилетний – 
шляпа, репка. По мере того как ребенок растет, речь его развивается, ему уже не 
хватает правильно произносимых знакомых слов, взрослые, вводя в его лексику 
новые слова, должны научить его произносить их все, а также научить модули-
ровать интонацию всех синтаксических конструкций, которыми обогащают речь 
ребенка. 
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Вторая закономерность: понимание смысла речи зависит от усвоения ре-
бенком лексических и грамматических языковых значений разной степени 
обобщенности. Родная речь усваивается, если развивается способность понимать 
лексические и грамматические языковые значения, если при этом ребенок при-
обретает одновременно лексические и грамматические навыки. 

Естественный путь усвоения ребенком родного языка можно представить 
себе так. Ребенок слышит комплексы звуков и, еще не понимая смысла, произ-
носит их; постепенно он начинает осмысливать лексические значения произно-
симых комплексов звуков, т.е. соотносить их с определенными явлениями дей-
ствительности. Его первые предложения – это наборы (ряды) слов. 

Одновременно с лексическими значениями слов ребенок усваивает и свою 
первую синтаксическую абстракцию: значение отношений предикативности (т. 
е. отношений подлежащего и сказуемого), значение утверждения или отрицания 
(«это – мама», «это – деда», «это – не папа»). Еще не умея выговаривать слова 
(не владея мускулатурой своих органов речи), пользуясь указательным жестом 
руки как неким «универсальным местоимением», ребенок строит свои первые 
предложения: «ы-ляпа» (это шляпа), «кыр» (сыр), «паха» (черепаха). «Чья это 
шляпа, Лидонька?» – «Папа!» (Шляпа папина.) 

Лексическое значение своих слов-предикатов ребенок может восприни-
мать еще как номинативное (называющее единственный предмет), но предика-
тивное значение их он уже понял интуитивно. И это первое понимание грамма-
тического значения - свидетельство зарождения у ребенка важнейшего компо-
нента интеллекта - мышления. 

Итак, человек постигает мыслительную операцию абстрагирования при 
усвоении отвлеченных лексических значений; этот первоначальный мыслитель-
ный навык является ступенькой, поднявшись на которую он оказывается спо-
собным постичь и грамматические значения родного языка - предельно абст-
рактные значения. Грамматические формы родного языка - это материальная ос-
нова мышления. 

Третья закономерность: усвоение выразительности речи зависит от разви-
тия у ребенка восприимчивости к выразительным средствам фонетики, лексики 
и грамматики. Родная речь усваивается, если параллельно с пониманием лекси-
ческих и грамматических единиц появляется восприимчивость к их выразитель-
ности. 

Усваивая грамматические и лексические значения, дети чувствуют (ин-
туитивно), как отражается в языке внешний по отношению к говорящему мир, а, 
усваивая способы выразительности речи, дети чувствуют (также интуитивно), 
как отражается в языке внутренний мир человека, как человек выражает свои 
чувства, свою оценку действительности. 

Наличие в языке синонимов и употребление их говорящим делает язык не 
только средством информации, сообщения, но и средством выражения отноше-
ния говорящего к тому, о чем он говорит. Следовательно, развитие у детей спо-
собности чувствовать выразительность чужой речи и выражать словами свои 
чувства, зависит от усвоения ими синонимии родного языка. Эмоциональную 
окраску речи дети начинают ощущать с усвоением речи вообще. Особенно дос-
тупна им выразительность интонации. Еще не понимая ни одного слова, ребенок 
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безошибочно различает в речи взрослого интонацию ласки, одобрения, порица-
ния, гнева (в ответ он улыбается, обиженно складывает губы или разражается 
плачем). Усваивает ребенок и лексические средства выражения эмоций. Вырази-
тельность переносного употребления слов и выразительность грамматических 
средств тоже может быть усвоена ребенком очень рано, но для этого нужно спе-
циальное обучение. 

Восприимчивость к выразительности речи можно привить только тогда, 
когда работа эта начата в самом раннем детстве. Полученная в детстве способ-
ность чувствовать выразительность речи дает возможность взрослому человеку 
глубоко понимать красоту поэзии, художественной прозы, наслаждаться этой 
красотой. 

Детей нужно учить понимать выразительность речи так же, как учить их 
воспринимать смысловую ее сторону: показывать им образцы выражения чувств 
в речи и заботиться о том, чтобы чувства эти дошли до ребенка, вызвали у них 
ответные чувства. 

Четвертая закономерность: усвоение нормы речи зависит от развития чув-
ства языка у ребенка. Родная речь усваивается, если у ребенка появляется спо-
собность запоминать норму употребления языковых знаков в речи – запоминать 
их сочетаемость (синтагматику), возможности взаимозаменяемости (парадигма-
тику) и уместность в различных речевых ситуациях (стилистику). 

Чтобы понять, как развивается у ребенка чувство, лежащее в основе вла-
дения лексикой, нужно проследить, как он усваивает значение слов с производ-
ной основой. А.Н. Гвоздев, М.А. Рыбникова, наблюдая за появлением в речи ре-
бенка производных слов, приходят к убеждению, что, прежде всего ребенок ус-
ваивает смысл отдельных аффиксов. Например, если он образует «свои» слова – 
«примолоточил», «бездверный» (избушка Бабы Яги), «кусастая» (собака), то это 
значит, что ему ясен смысл приставок при-, без-, суффикса -аст-. Следовательно, 
если ребенок понимает уже смысл корней и аффиксов каждого в отдельности, то 
он может почти безошибочно понять и смысл слова, состоящего из данных мор-
фем, хотя бы он раньше и не встречал этого. Конечно, «знание» это – интуитив-
ное, оно может оказаться неточным и даже неверным, но это уже исключение, а 
не правило. Следовательно, закономерность, облегчающая человеку усвоение 
(запоминание) нескольких тысяч слов, составляющих лексику его родного язы-
ка, состоит в способности запоминать смысл элементов слова и правильно упот-
реблять их в речи. 

Так же без видимых усилий усваивает ребенок синтаксис, прежде всего, 
словоизменительные морфемы (окончания существительных, прилагательных, 
глаголов и формообразующие суффиксы). «Вы замечаете... - говорил К.Д. 
Ушинский, что ребенок, услышав новое для него слово, начинает по большей 
части склонять его, спрягать и соединять с другими словами совершенно пра-
вильно...». «Рабочим механизмом», позволяющим ребенку удерживать идеаль-
ные конструкции родного языка и оперировать ими в речи, является память; па-
мять – основное средство развития чувства языка.  

Пятая закономерность: усвоение письменной речи зависит от развития ко-
ординации между устной и письменной речью. Письменная речь усваивается, 
если образуется способность «переводить» звучащую речь на письменную. При 
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обучении чтению и письму к работе органов речи подключается еще работа 
мышц глаз и пишущей руки, но глаза и рука не могут выполнять речевых функ-
ций (читать и писать) без одновременной работы мускулов речевого аппарата. 
«Письменная речь для ребенка, – пишет Н. С. Рождественский, - это второй этап 
в овладении речью вообще». И особенность усвоения ее состоит в том, что «сло-
ва устной речи являются знаками для реальных предметов и их отношений; 
письменная же речь состоит из знаков, условно обозначающих звуки и слова 
устной речи». Письменная речь не может быть усвоена, если ребенок не владеет 
устной речью. 

Искусственно организованная речевая среда для обучения письменной ре-
чи будет оптимальной лишь в том случае, если дидактический материал будет 
предъявляться детям одновременно в звуковой и письменной форме (для сопос-
тавления). На первом этапе обучения письменной речи (чтение и письмо в под-
готовительной группе) ребенок «переводит» неизвестное ему – буквы – на из-
вестное – слышимые слова. Если на занятиях по обучению грамоте в подготови-
тельной группе детей не учат читать с правильной интонацией, они, во-первых, 
получают неполные знания по грамматике, что ведет к непониманию смысла 
слышимой речи, к неумению точно выражаться; во-вторых, не усваивают выра-
зительной (стилистической) стороны речи; наконец, незнание ритмомелодиче-
ских рисунков синтаксических конструкций затрудняет в дальнейшем усвоение 
пунктуации. 

Шестая закономерность: темпы обогащения речи зависят от степени со-
вершенства структуры речевых навыков. Естественный процесс усвоения родно-
го языка, обогащение речи ребенка новой лексикой и новыми конструкциями 
происходит тем скорее, чем совершеннее его речевые (особенно фонетические и 
грамматические) навыки. Эту закономерность наблюдают постоянно воспитате-
ли детского сада: чем более развита речь ребенка, тем легче он запоминает сти-
хи, сказки, рассказы, тем точнее он может передать их содержание. 
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ОСОБЕННОСТИ ПРОЦЕССА РАЗВИТИЯ РЕЧИ 
В ДОШКОЛЬНОМ ВОЗРАСТЕ 

 
У детей дошкольного возраста продолжается процесс развития речи - они 

осваивают родной язык. Этому способствуют существенные изменения, проис-
ходящие в образе жизни четырех-, семилетнего ребенка. Освоив первоначальные 
формы самостоятельности, ребенок быстро накапливает свой чувственный и 
практический опыт. Все более разнообразными и содержательными становятся 
виды деятельности ребенка: творческие и дидактические игры, занятия рисова-
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нием, счетом, специально речевые занятия, а также повседневное общение со 
взрослыми в быту. 

Изучим процесс понимания речи. Возросшие возможности детей успешно 
используют воспитатели для дальнейшего развития их способностей, в том чис-
ле и для развития речи Развитие речи выражается, прежде всего, в том, что со-
вершенствуется понимание речи ребенком. Дети слушают достаточно сложные 
инструкции и точно выполняют требуемые воспитателем действия (Г. И. Кис-
люк). Сказки, рассказы, стихи занимают все большее место в жизни детей до-
школьного возраста. Речь сопровождает все виды их деятельности: наблюдение 
и рисование, музыкальные занятия и счет, труд и игры. На пятом году жизни де-
ти понимают несложный сюжет сказки или короткого рассказа. Ребенок средне-
го дошкольного возраста может ярко представлять себе людей, их действия, пе-
реживания, о которых говорится в рассказе, если, конечно, этот рассказ понятен 
и построен на знакомых ребенку образах. Л.С.Славина в своем исследовании по-
казала, что даже трех-, четырехлетние дети с большой эмоциональностью вос-
принимают рассказ о куколке, которая осталась без крыши над головой, после 
того как киска разрушила ее домик. Если рассказчик конкретизирует непонятное 
для ребенка условие («осталась без крыши над головой»), поясняя, что негде бы-
ло кукле спать, дождь лил прямо на нее и негде было от него спрятаться, то при 
такой подаче текста рассказ понятен ребенку. Понимание слушаемого рассказа 
быстро прогрессирует, открывая четырех-, семилетнему ребенку богатейший ис-
точник получения новых знаний о жизни людей, явлениях природы.  

Слушая речь других, рассказы и сказки, ребенок 4–6 лет начинает интересо-
ваться не только их содержанием. Его внимание привлекает и форма, в которой вы-
ражено это содержание. Особенности освоения разговорной речи. Специальное 
внимание уделяют воспитатели тому, чтобы дети точно, правильно и четко произ-
носили слова. Трех-, четырехлетний дошкольник часто говорит неправильно: ше-
пелявит, гнусавит, сюсюкает. Такие искажения звуковой стороны речи не только 
делают ее некрасивой и непонятной другим. Дети пишут так, как произносят: 
«плавда» (правда) или «клужка» (кружка). Воспитатели специально упражняют де-
тей в различении и точном воспроизведении трудных для артикуляции фонем, учат 
детей слуховому анализу слова. Дети должны указать, где звук «к» слышится в 
слове «каша», а где – в слове «мак». Сколько раз слышится звук «к» в слове «кош-
ка»? Есть ли разница в словах «птичка прилетела» и «птички прилетели»? Подоб-
ные занятия хорошо упражняют детей в звукоразличении. 

В процессе развития слушания у детей-дошкольников растет интерес к 
слову, его звучанию, форме и отношению к обозначенному предмету. Дети до-
школьного возраста часто сами придумывают новые слова, которых нет в род-
ном языке. Некоторые авторы считают создание новых слов произвольной вы-
думкой ребенка, которому якобы не хватает слов, имеющихся в родном языке, 
для выражения мыслей и желаний. Однако такое объяснение явно неудовлетво-
рительно. Можно предположить, что нарастающая у ребенка дошкольного воз-
раста потребность в общении и познании «убегает вперед» и поэтому темп нако-
пления словаря отстает от широты речевого общения ребенка. Ребенок хочет, 
чтобы его поняли, хочет что-то сказать товарищу или взрослому об увиденном, о 
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чем-то спросить. Он легко создает слово по образцу тех, с которыми уже знаком, 
которые слышал от взрослых. 

Анализ детских словообразований (которые требуют специального иссле-
дования) показывает, что в их основе лежат освоенные ребенком грамматиче-
ские наблюдения, стереотипы, которые ребенок применяет к новым словам в 
аналогичных ситуациях. Он не может знать, что в русском языке существуют 
разные склонения и спряжения, род и число и к тому же много слов, составляю-
щих исключение из общих правил. 

Исследования и педагогическая практика показывают (О.И.Соловьева, М. Я. 
Покровская), что дети-дошкольники удивительно чутки к словам и особенно к 
грамматической форме слов. Желая сказать о чем-то очень маленьком, четырех-, 
пятилетний ребенок сам придумывает слово, используя интуитивно найденные со-
ответствующие суффиксы: «мой козленочек», «бара-ночек», «свинчик» или «голо-
ва у него большущая, рот широчу-щий, зубы острючие и весь он громаднейший». 

Интерес к слову, возникающий в середине дошкольного возраста, вызыва-
ет у пяти-, семилетнего ребенка внимание к стихам, к образным выражениям, к 
поэтическим сравнениям и эпитетам. Заметные изменения происходят и в освое-
нии ребенком-дошкольником грамматического строя языка. Расширяющееся 
общение со взрослыми развивает у ребенка умение подбирать слова и строить 
предложения, которые будут правильно поняты собеседником. 

В раннем дошкольном возрасте речь ребенка еще сохраняет ярко выражен-
ный ситуативный характер. Она экспрессивна, отрывочна. (А..М.Леушина). Расска-
зывая собеседнику о чем-то виденном, вызвавшем у него эмоциональные пережи-
вания, трех-, четырехлетний ребенок говорит короткими, оборванными предложе-
ниями, многие части рассказа заменяет жестами и изобразительными действиями. 
Он заменяет названия вещей или людей местоимениями и говорит так, как будто 
уверен, что собеседник сам был свидетелем происшедшего события. 

Специальное изучение разговорной речи у детей от 3 до 5 лёт 
(В.И.Ядэшко) показывает, что одновременно с накоплением словаря в речи ре-
бенка появляются новые категории ошибок. Приобретая большую свободу сло-
весного выражения, ребенок начинает произвольно строить предложения. Он 
часто пропускает подлежащее или сказуемое в предложении, заменяет личное 
местоимение названием его в третьем лице, что искажает передаваемое содер-
жание: «Стал дед репку... тянет, а вытянуть не может». Освоение грамматики, в 
том числе сложных предложений, непосредственно зависит от культуры речи 
детей, от внимания к ней воспитателей и родителей. Чем больше дети рассказы-
вают о виденном на прогулке, экскурсии, в парке, на стройке, на реке, в колхозе, 
тем быстрее развивается у них связная речь. 

В семье и в детском саду под руководством воспитателей дети учатся го-
ворить выразительно. Для этого они должны уметь подбирать «красивые» слова 
и произносить их разным тоном. Решение этой задачи также требует чуткости 
ребенка к речи взрослых. Передавая разными интонациями, темпом, акценти-
ровкой, паузами, усилением или ослаблением голоса свое отношение к тому, о 
чем он рассказывает, воспитатель стремится вызвать у ребенка соответствующие 
переживания, возбудить сходные чувства, создать определенное настроение.  
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Формирование внутренней речи. Развитие разговорной связной и вырази-
тельной речи теснейшим образом связано с формированием внутренней речи. 
Внутренняя речь, составляя основу и внутренний план разговорной грамотной 
речи, осуществляет функцию планирования, предвосхищения высказываемых 
вслух предложений. Особенно отчетливо внутренняя речь выступает в письме, 
которое она планирует, поддерживает и контролирует. Как показывают исследо-
вания (Б.Г.Ананьев, А.Н.Соколов, В.Баев), внутреннюю речь нельзя себе пред-
ставить в виде простого проговаривания шепотом обычного предложения, т.е. 
как беззвучную разговорную речь. Внутренняя речь имеет особую, ей одной 
присущую структуру. Это усеченная, сокращенная форма речи, в которой мак-
симально сжато ее внешнее выражение. Во внутренней речи слова не проговари-
ваются полностью, воспроизводится лишь их сокращенный слухо-речевой образ. 
Некоторые слова замещаются образами соответствующих вещей. 

Исследования (Ж. Пиаже, Л.С.Выготский, А.А.Люблинская, 3.А.Ганькова) 
показали, что у четырех-, шестилетних детей богато представлена особая форма 
речи, которую Пиаже назвал эгоцентрической. Пиаже считает, что речь ребенка-
дошкольника направлена лишь на самого себя. Ребенок говорит для себя и о се-
бе, совершенно не заботясь о том, насколько его понимает собеседник. Он ут-
верждает, что эгоцентризм, якобы свойственный детскому возрасту, исчезает 
лишь после 7 лет, когда происходит постепенная социализация ребенка. 

Внутренняя речь наиболее отчетливо проявляется в практической дея-
тельности ребенка, особенно тогда, когда он встречается с затруднениями. В 
деятельности речь ребенка приобретает разные формы. Аккомпанементом со-
вершаемого ребенком действия может быть речь-игра. В этом случае ребенок 
говорит длинными, развернутыми, эмоционально насыщенными предложения-
ми. В проблемной ситуации ребенок использует и речь-вопрос, речь-сомнение, 
речь-утверждение. В некоторых формах ориентировочной деятельности эти сло-
весные выражения выступают только в виде поискового жеста. 

Речь ребенка, адресованная к самому себе, является переходом внешней 
разговорной речи во внутреннюю. Этот переход совершается у ребенка в усло-
виях его практической проблемной деятельности, когда возникает потребность и 
необходимость осмыслить выполняемое действие и направить его на достиже-
ние какой-то практической цели. Исследования показали, что переход разговор-
ной речи во внутреннюю совершается в проблемно-практической ситуации и 
происходит у ребенка четырех-, пятилетнего возраста. 

Педагоги-дошкольники справедливо придают огромное значение разви-
тию речи детей, видя в ней условие повышения общей культуры ребенка, усло-
вие его умственного, нравственного и эстетического развития. Чистота, грамот-
ность и связность речи ребенка являются одним из условий его готовности к 
обучению. 
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Л.С. Гумерова,  
ассистент БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 

 
ПРЕЕМСТВЕННОСТЬ ДЕТСКОГО САДА И СЕМЬИ 

В ФОРМИРОВАНИИ НАЧАЛ ЭКОНОМИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ  
У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

 
Семья и дошкольное учреждение – два важных института социализации 

детей. Их воспитательные функции различны, но для всестороннего развития 
ребёнка необходимо их теснейшее взаимодействие. Успешное решение любой 
проблемы может быть достигнуто только во взаимодействии с родителями вос-
питуемых. 

Эффективное экономическое воспитание дошкольников также невозмож-
на без участия родителей, их заинтересованности, понимания важности пробле-
мы. Мы исходим из тех позиций, что семья – это реальная экономика, это та сре-
да, в которой правила хозяйствования имеют реальные, лично значимые очерта-
ния. Благосостояние семьи или его отсутствие (нужда, бедность, нехватка денег 
и других жизненных благ), свидетелем которых является ребенок с самого дет-
ства является, мощным воспитательным фактором. 

В дошкольном учреждении ребенок получает образование, приобретает 
умения взаимодействовать с другими детьми и взрослыми, организовывать соб-
ственную деятельность. Однако насколько эффективно ребёнок будет овладе-
вать этими навыками, зависит от отношения семьи к дошкольному учреждению. 
Гармоничное развитие дошкольников без активного участия его родителей в об-
разовательном процессе вряд ли возможно. 

Поэтому переоценить роль семьи в воспитании и развитии ребёнка невоз-
можно. Главной особенностью семейного воспитания признаётся особый эмо-
циональный микроклимат, благодаря которому у ребёнка формируется отноше-
ние к себе, что определяет его чувство самоценности. Другая важная роль се-
мейного воспитания - влияние на ценностные ориентации, мировоззрение ребён-
ка в целом, его поведение в разных сферах общественной жизни. Известно так-
же, что именно родители их личностные качества во многом определяют резуль-
тативность воспитательной функции семьи. 

Важность семейного воспитания в процессе развития детей определяет 
важность взаимодействия семьи и дошкольного учреждения. Однако на это 
взаимодействие влияет ряд факторов, прежде всего то, что родители и педагоги-
ческий коллектив ожидают друг от друга, насколько едины и последовательны 
они в процессе воспитания и обучения детей. 

Федеральный закон «Об утверждении федеральной программы развития 
образования» (2000г) обязывает работников дошкольного образования развивать 
разнообразные формы взаимодействия с семьями воспитанников. Так как систе-
ма образования должна быть ориентирована не только на задания со стороны го-
сударства, но и на общественный образовательный спрос, на реальные потреб-
ности потребителей образовательных услуг. 

Закон РФ «Об образовании» обязывает педагогов и родителей стать не 
только равноправными, но и равноответственными участниками образователь-
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ного процесса. В условиях, когда большинство семей озабочено решением про-
блем экономического, а порой физического выживания, усилилась тенденция 
самоустранения многих родителей от решения вопросов воспитания и личност-
ного развития ребёнка. Родители, не владея в достаточной мере знанием возрас-
тных и индивидуальных особенностей развития ребёнка, порой осуществляют 
воспитание вслепую, интуитивно. Всё это, как правило, не приносит позитивных 
результатов. 

В статье 18 Закона РФ «Об образовании» говорится: «Родители являются 
первыми педагогами. Они обязаны заложить первые основы физического, нрав-
ственного и интеллектуального развития личности ребенка в раннем возрасте». 

Семья и детский сад - два общественных института, которые стоят у исто-
ков нашего будущего, но зачастую не всегда им хватает взаимопонимания, так-
та, терпения, чтобы услышать и понять друг друга. 

Современная жизнь характеризуется быстрыми и глубокими изменениями. 
Изменяется и совершенствуется и система дошкольного образования, которая все-
гда выполняла и выполняет важнейший социальный заказ общества, являясь одним 
из факторов его развития. Только соблюдение принципов взаимодействия ДОУ и 
семьи могут гарантировать эффективность процесса воспитания. 

Принципы взаимодействия ДОУ и семьи. 
1. Доверительность отношений – этот принцип предполагает обеспечение 

веры родителей в профессиональную компетентность и тактичность педагога, 
его умение понять и помочь решить проблемы семейного воспитания. 

2. Личностная заинтересованность родителей – родители должны ви-
деть во взаимодействии личностный смысл, который поможет им правильно 
строить общение и совместную деятельность с ребенком, сделать педагогиче-
скую позицию адекватной, гибкой, прогностической. 

3. Эмансипация - освобождение родителей от стереотипных взглядов, 
установок на воспитание ребенка как несмышленого малыша; пробуждение их 
желания познать самих себя. 

4. Утверждение самоценности родителей - только уважающие себя роди-
тели могут воспитать здоровую и свободную личность (принцип 

предполагает создание условий, при которых родители имеют возмож-
ность максимально плодотворно проявить свои положительные качества и спо-
собности; предельное уважение к каждому родителю, признание его индивиду-
альности и неповторимости; отказ от судейской позиции по отношению к роди-
телям, оказание им поддержки). 

Формы взаимодействия ДОУ и семьи. 
1. Коллективная (родительские собрания, дни открытых дверей, занятия 

тренингового характера, мастер-классы, семинары-практикумы, ролевые игры, 
круглые столы, конференции, конкурсы, семейные педагогические проекты, ан-
кетирование, тестирование и др.). 

2. Индивидуальная (консультации. «Почтовый ящик» - банк вопросов о 
проблемах детского развития, телефон доверия, анализ педагогических ситуа-
ций, посещение родителями занятий и досуговых мероприятий в ДОУ и др.). 
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3. Наглядно-информационная (выставки детских работ, музыкально-
поэтический уголок, библиотека для родителей, уголок краткой информации, 
фотоуголок и др.) [19]. 

Взаимодействие детского сада и семьи также очень важны и в экономиче-
ском воспитании дошкольников. 

Воспитатели и родители – самые тесные союзники в воспитании детей, 
поэтому в отношениях между ними нужны доверительность, взаимная поддерж-
ка авторитета, выработка наиболее благоприятных для обеих сторон норм и пу-
тей общения. Вместе с родителями воспитатели могут способствовать выработке 
и соблюдению режима жизни детей, формированию у них системы самостоя-
тельной работы, овладению культурой труда, формированию навыков привычек 
бережного отношения к собственности, школьным принадлежностям, личному 
имуществу, денежным средствам, формированию разумных потребностей и спо-
собов их удовлетворения. 

Для того чтобы правильно организовать процесс экономического воспи-
тания дошкольников и дать нужный совет в этой области родителям, воспитате-
лям необходимо изучать условия воспитания в семье. На эффективность эконо-
мического воспитания дошкольников влияют социальное положение и уровень 
образования родителей, материальное положение и жилищные условия семей, 
пол и возрастные особенности детей, характер хозяйственной обстановки в се-
мье и педагогическая подготовка родителей, в особенности в области экономи-
ческого воспитания. 

Подавляющее большинство родителей считают необходимым экономиче-
ское воспитание детей. Осуществление его в семье во многом определяется про-
фессиональной занятостью родителей. В семьях, где родители связаны с матери-
альным производством, дети, например, бережливее относятся к материальным 
ценностям, практичнее в хозяйственных расчетах. Зато дети служащих эконо-
мичнее распределяют бюджет времени. Характер профессий родителей оказыва-
ет определяющее влияние на выбор жизненного пути их детей. С повышением 
образовательного ценза в семьях больше внимания уделяется экономии электро-
энергии, воды, сдаче вторсырья. 

Рост реальных доходов семей положительно влияет на экономическое 
воспитание детей, если сопровождается целенаправленными мероприятиями 
воспитательного характера. Современное общество стремится к созданию отно-
сительно равных материальных условий и возможностей для всестороннего раз-
вития детей. Однако неравенство семей в материальном отношении по уровню 
реальных доходов еще остается, и это следует учитывать педагогам в процессе 
воспитания детей. 

Благоприятная хозяйственная обстановка в семье, характеризующаяся ра-
циональным ведением хозяйства, экономией материальных ценностей и време-
ни, привлечением к этому детей, способствует повышению уровня их экономи-
ческой воспитанности. Этот уровень зависит от рассмотренных выше условий, а 
так же от экономического и педагогического просвещения родителей. 

Для изучения условий экономического воспитания в семье могут быть ис-
пользованы методы опроса родителей и детей, наблюдение, изучение результа-
тов деятельности дошкольников. Результаты изучения семей помогают детскому 
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саду корректировать воспитательный процесс и педагогическое просвещение 
родителей. 

Педагогическая консультация родителей включает разъяснение методики 
реализации задач экономического воспитания детей в семье. Необходимо воо-
ружать родителей определенными знаниями, умениями и навыками воспитания 
свои детей в духе бережливости и экономии. 

Начиная работу по экономическому воспитанию дошкольников, педагогу 
следует с самого начала поставить в известность родителей о предстоящей рабо-
те, заручиться их поддержкой. Работа с детьми и родителями не должна носить 
насильственный характер. На родительском собрании педагог должен раскрыть 
идею программы экономического воспитания детей, определить цель, задачи, 
содержание деятельности в этом наравлении. 

Очень важно показать необходимость работы, по данной проблеме, рас-
крыть содержание понятия «экономика», «экономическое воспитание», «эконо-
мическая культура». Часто сама проблема вызывает у родителей опасение, на-
стороженность, поскольку экономика (как педагогическая проблема) и дети до-
школьного возраста, на первый взгляд, просто несовместимы. Следует раскрыть, 
почему выбраны для изучения именно эти социальные явления – труд, реклама, 
деньги; базисные качества экономической деятельности – бережливость, эко-
номность, рациональность. 

Необходимо убедительно доказать родителям связь экономического воспи-
тания с нравственно-трудовым воспитанием, без чего экономическое воспитание 
бесперспективно и теряет свой педагогический эффект. Воспитатель объясняет ро-
дителям, что показать детям значение труда в жизни людей, многообразие профес-
сий он сможет только при условии непосредственного участия и помощи родите-
лей. Дети должны знать, как называются профессии их родителей, содержание их 
деятельности, каков продукт их труда и, наконец, почему все люди трудятся (на 
благо своей семьи, всего общества и дp.). Важнейшим направлением взаимодейст-
вия воспитателя и родителей является воспитание уважительного отношения к лю-
бому труду, к людям любой профессии. Детям дошкольного возраста пока рано 
выбирать свою будущую профессию, поэтому первоначальные представления о 
труде взрослых помогают детям узнать о том, что все они работают, о некоторых 
сторонах их профессиональной деятельности, название разных профессий, что 
нужно им для работы (предметы труда, оборудование), что они делают на работе, 
результаты работы. 

Приобщая дошкольника к экономике, родители помогают ему стать само-
стоятельным, учить ценить свой и чужой труд, отличать истинные ценности от 
мнимых. Дети вырастут социально адаптированными, успешными людьми, бу-
дут легче преодолевать жизненные невзгоды, а финансовые затруднения не по-
кажутся им беспросветной трагедией. 

Анализируя все вышеизложенное, можно сделать объективный вывод о не-
обходимости планомерного экономического воспитания, формирования начал эко-
номической культуры детей не только в дошкольном учреждении, но и в семье. 
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А.С. Давлетова, 
аспирант БГПУ им.М.Акмуллы (г. Уфа) 

ЦВЕТООБОЗНАЧАЮЩИЕ СЛОВА  
В ГИДРОНИМИИ БАШКИРСКОГО ЮЖНОГО УРАЛА 

Самым традиционным направлением в топонимике (в частности 
гидронимии) является изучение происхождения названий, их смысла и 
содержания. Изучение гидронимии Башкирского Южного Урала дает нам 
бесценный материал для осознанного понимания культуры, языка, тради-
ций и обычаев башкирского народа, проживающих на данной территории.  

По мнению большинства ученых-топонимистов, самым распростра-
ненным видом образования гидронимов является обозначение какого-
либо бросающегося в глаза признака объекта. В гидронимии любого на-
рода очень часто встречаются названия обозначающие цвет. 

Исследование гидронимов Башкирского Южного Урала показало, 
что широкой семантической наполненностью обладают прилагательные 
аҡ, ҡара, ҡыҙыл.  

Анализируя башкирские гидронимы можем сказать, что в основном 
все географические названия выраженные словами, обозначающими цвет 
образуются по модели «прилагательное + существительное».  

Ярким примером обозначения цвета обекта является гидроним 
Агидель (Ағиҙел) (от аҡ («белая») + иҙел (древнетюрк. «вода», «река»). 
Также можно привести в пример такие названия, как Ағуй (аҡ «белая» + 
уй «долина, речка»), Ағүгеҙ (аҡ «белая» + древнетюрк. үгүз «река»), 
Аҡйылға (аҡ «белая» + йылға «река»), Аҡкейек (аҡ «белый» + кейек 
«зверь, дичь»), Аҡкүл (аҡ «белое» + күл «озеро»), Аҡҡондоҙ (аҡ «белая» + 
ҡондоҙ «бобер»), Аҡҡыр (аҡ «белая» + ҡыр «поле, гребень, горы») и т.д.  

В гидронимии Башкирского Южного Урала, также, наиболее часто 
встречаются названия с компонентом ҡара. Например, Ҡарабағана (ҡара 
«черный» + бағана «столб»), Ҡараболаҡ (ҡара «черный» + болаҡ 
«родник»), Ҡаракүл (ҡара «черное» + күл «озеро»), Ҡарагөрөн (ҡара 
«черный» + гөрөн «поток, ручей, образованный от дождевой воды»), 
Ҡараҡул (ҡара «черный» + ҡул «долина»), Ҡарасай (ҡара «черная» + сай 
«речка»), Ҡаратамаҡ (ҡара «черное» + тамаҡ «устье») и.т.д. 

 По исследованиям ученых-топонимистов, не все 
цветообозначающие слова в топонимии могут выражать цветовые признаки 
самих географических объектов. «В топонимической науке имеются 
различные мнения отностительно значения имен прилагательных, 
выражающих понятие цвета» [1;108]. В гидронимии Башкирского Южного 
Урала имеются такие прилагательные, которые употребляются в нецветовом 
значение. А. Н. Кононов писал: «...слово кара употреблено и в значении 
«суша, земля»; ак су «текущая, проточная вода» [3;83-85]. В гидронимии 
Башкирского Южного Урала в основном в названиях рек, озер аҡ, ҡара 
имеет собственно цветовое значение. Лишь в нкоторых случаях в 
гидронимии слово ҡара также служит для передачи понятия «темный»: 
Ҡарайылға (ҡара «темная» + йылға «река»), Ҡарабар (ҡара «темная, 
проталина» + бар «есть»), Ҡариҙел (ҡара «темная» + иҙел «река»). 
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Слово ҡыҙыл помимо значения «красный» имеет значение «краси-
вый»: Ҡыҙылмөйөш (ҡыҙыл «красивый» + мөйөш «угол, место, 
местность»), Ҡыҙыл (ҡыҙыл «красивый»). В других случаях гидронимы со 
словом ҡыҙыл в своем прямом значении: Ҡыҙыл Өйәк (ҡыҙыл «красная» + 
диал. өйәк/өйөк «куна»), Ҡыҙылҡорт (ҡыҙыл «красный» + ҡорт «червь»), 
Ҡыҙылтау (ҡыҙыл «красная» + тау «гора»), Ҡыҙылташ (ҡыҙыл «красный» + 
таш «камень»), Ҡыҙыляр (ҡыҙыл «красный» + яр «берег») и.т.д. 

Кроме того в гидронимии Башкирского Южного Урала имеются 
слова для передачи цвета объекта, как күк, йәшел, һары, ала, сыбар, 
ялтыр (ялтыраҡ): Күккүл (күк «голубое, синее» + күл «озеро»), Күксиҙел 
(күк «голубое, синее» + сиҙе<шиҙе «наледь, речка с наледью» с афф. -л), 
Йәшелкүл (йәшел «зеленое» + күл «озеро»), Һаруй (һары «желтая» + уй 
«низменность, низина»), Һарыбай (һары «желтое» + бай «река, долина»), 
Һарыбейә (һары «желтая» + бейә «кобыла»), Алакүл (ала «пестрое» + күл 
«озеро»), Алабайтал (ала «пестрая, пегая» + байтал «кобыла» (не 
жеребившаяся), Алағуян (ала «пестрый» + ғуян<ҡуян «заяц»), Сыбаркүл 
(сыбар «пестрое» + күл «озеро»), Сыбарат (сыбар «пестрая» + ат 
«лошадь»), Сыбарайғыр (сыбар «пестрый» + айғыр «жеребец»), Ялтыркүл 
(ялтыр «блестящее» + күл «озеро»), Ялтыраҡ (ялтыраҡ «блестящее») и т.д. 

Таким образом, анализируя башкирские гидронимы можно прийти к 
выводу, что: 

1) в составе гидронимов прилагательные аҡ, ҡара, ҡыҙыл, күк, 
йәшел, һары, ала, сыбар, ялтыр (ялтыраҡ) в основном употребляются в 
собственно цветовом значении; 

2) наиболее часто употребляемые слова, выражающие цвет объекта 
- аҡ, ҡара, ҡыҙыл. Это связано со цветообозначением самих реалий;  

3) не всегда цветообозначающие слова могут употребляться в пря-
мом значении, и чтобы дать правильное толкование термину надо хорошо 
знать местные условия, местность, предания о происхождении названий.  
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ТЕНДЕНЦИИ ИЗМЕНЕНИЯ СОДЕРЖАНИЯ ОБРАЗА  
ПРОФЕССИИ У СТУДЕНТОВ  

НА ЭТАПЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ 
Как отмечает ряд исследователей, [3, 4, 5 и др.], для периода юности свой-

ственно доминирование экзистенциональных вопросов, в связи с чем, в профес-
сиональном самопознании наиболее актуальны вопросы назначения и сущности 
профессии, ее общественной, культурной и социальной ценности, профессио-
нальных норм и ценностей. Кроме того, начало обучения в вузе связано с необ-
ходимостью переоценки профессионального выбора. В процессе овладения про-
фессией студент получает все больше информации о будущей специальности, 
начинает более объективно оценивать свое соответствие требованиям выбран-
ной профессии, в результате он может заново, с более высоким уровнем осоз-
нанности, убедиться в правильности своего профессионального выбора или, раз-
очаровавшись, прийти к необходимости поиска другой профессии. Таким обра-
зом, на этапе профессионального обучения происходит соотнесение идеального 
представления о профессии и реальной профессии, а также действенное под-
тверждение профессионального выбора.  

Проведя анализ исследований, посвященных изучению особенностей 
профессионального обучения [3, 5, 7, 8 и др.], можно сделать вывод, что на дан-
ном этапе процесс профессионализации направлен, во-первых, на адаптацию бу-
дущего специалиста к системе образования, профессиональному образу мысли и 
образу действий; во-вторых, на формирование готовности к профессиональной 
деятельности, идентификацию обучающегося с профессией, личностно-
профессиональное развитие. В основе профессионального развития личности 
лежат процессы идентификации человека с профессией, в которых происходит 
становление такого личностного компонента как профессиональная идентич-
ность или «профессиональное Я» специалиста.  

«Образ профессии» является важной составляющей когнитивного компо-
нента профессиональной идентичности [2, 6, 9, 10 и др.] и включает в себя пред-
ставления о социально - экономических особенностях профессии, об операцио-
нально-технических и психологических особенностях профессиональной дея-
тельности и общения, а также эталоны профессионального поведения, образ 
объекта профессиональной деятельности и образ профессиональной среды, 
представления о путях развития профессии. Конструирование «образа профес-
сии» имеет определяющее значение для становления идентичности профессио-
нала, поскольку именно через «призму» профессии индивид рассматривает ин-
дивидуальные особенности и представителей данной профессиональной группы, 
и свои собственные. Образы «типичного профессионала», «идеала профессиона-
ла» и «себя как профессионала» является следствием такого анализа индивиду-
альности, в свою очередь, динамика представлений об особенностях профессио-
нальной деятельности и общения предполагает изменения и в профессиональ-
ных образах. 

Для анализа динамики представлений студентов о профессии врача на 
различных этапах профессионального обучения было проведено эмпирическое 
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исследование, в котором приняли участие 120 студентов лечебного факультета 
Башкирского государственного медицинского университета (по 20 студентов с 1 
по 6 курс обучения). Содержание актуальных представлений студентов-медиков 
о своей будущей профессии изучалось с помощью методики «Ассоциативный 
ореол профессии» Е.А. Климова [7]. Испытуемым предлагалось самостоятельно 
записать профессии, появляющиеся в ассоциации к профессии «врач» и дать по-
яснения, по каким признакам проявляется родственность, ассоциативная связь 
между этими профессиями. Полученные результаты представляют ассоциатив-
ный ореол профессии «врач», который является специфическим по своему со-
держанию и количеству ассоциаций для каждого курса.  

Статистическая обработка полученных данных показала, что согласно S - 
критерия тенденций Джонкира происходит статистически значимое (при 
р≤0,05). сужение объема ассоциативного ореола профессии врача по направле-
нию от 1 курса к 6 курсу. Причины данного явления мы постарались выяснить 
при детальном анализе использованных критериев родства профессии врача с 
другими профессиями. 

Все использованные респондентами критерии родства профессии мы раз-
делили на четыре группы: 

а) признаки профессии в целом (помощь людям, уменьшение страданий, 
коммуникация, работа с людьми, помощь в сохранении здоровья, вторжение в 
личную сферу человека, социальная значимость, экономический статус и т. п.); 

б) признаки субъекта профессиональной деятельности (доброта, сострадание, 
хладнокровие, аналитический ум, общительный, обаяние, умение понять другого, 
умение сопереживать, «спасатель», «знаток человека», «целитель» и т.п.); 

в) признаки объекта профессиональной деятельности (человек как объект 
труда, неприятные люди, пожилые люди и т.п.) 

г) операционально - технические признаки (этапы работы, сбор анамнеза, 
диагностические процедуры, лечение, профилактика, реабилитация, «вскрыл – 
убрал - зашил», восстановление психических функций, выработка полезных на-
выков и т.п.); 

д) этические признаки («не навреди», профессиональная тайна, защита 
интересов клиента, уважение к человеку и т.п.). 

Выделенные нами группы критериев были представлены в различном ко-
личественном выражении.  

Результаты нашего исследования в целом сопоставимы с данными 
Е.Г.Ефремова [2], полученными с помощью аналогичной методики при исследо-
вании ассоциативного ореола профессии психолога. 

Общая тенденция развития представлений о профессии такова: при пер-
вичном включении студента в учебно-профессиональную среду происходит 
расширение объема ассоциативного ореола профессий, то есть студенты вычле-
няют множество других профессий, имеющих общие признаки с профессией 
врача, однако по мере освоения специальности этот объем уменьшается. Сниже-
ние количества ассоциаций с врачебной профессией является следствием осоз-
нания содержания профессиональной деятельности и ее качественных особенно-
стей, определяющих специфику и неповторимость профессиональных функций.  
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Так, по данным, полученным входе исследования, видно что на 2 - м курсе 
обучения выявлено увеличение количества ассоциаций, отражающих признаки 
профессии в целом, признаки субъекта профессиональной деятельности и этиче-
ские признаки профессии. Тогда как у студентов старших курсов ассоциативный 
ореол профессии включает уже все возможные признаки родства профессии, со 
значительным преобладанием признаков субъекта профессиональной деятельно-
сти и операционально-технических признаков профессии. Это говорит о том, что 
по мере профессионального обучения происходит углубление представлений о 
профессии, дифференциация существенных признаков, выделение операцио-
нальной стороны, тогда как даже к концу обучения не происходит статистически 
значимых расширений представлений об объекте труда. 

В подтверждение выводов приведем пример анализа конкретных сравне-
ний студентов различных курсов ассоциируемых профессий с профессией врача. 
Так, указывая профессию психолога как родственную профессии врача, перво-
курсники обозначали признак родства «помощь людям», а выпускники опреде-
ляют такие признаки родства этих профессий как «высокая значимость профес-
сионального вмешательства» и «важность прогноза последствий». 

Таким образом, резюмируя результаты исследования динамики представ-
лений студентов о профессии врача, можно сделать следующие выводы: 

В ходе профессионального обучения происходит положительная динами-
ка «образа профессии». К старшим курсам образ профессии последовательно 
включает в себя все большее число представлений о различных аспектах про-
фессии врача, все более дифференцируясь и усложняясь. Представления перво-
курсников о профессиональной деятельности практического врача размыты, аб-
страктны и близки к профессиональным стереотипом, проявляющимся в обы-
денном сознании, тогда как на 5 и 6-м курсах появляется максимальное количе-
ство понятий, обозначающих специфические отличия своей профессии от дру-
гих (операционально-технические характеристики, особенности субъекта труда) 
и максимальное количество профессиональных терминов, которые заменяют 
аналогичные житейские термины (т.е. происходит освоение профессионального 
языка). Полученные результаты заставляют вновь обратиться к проблеме разра-
ботки психолого - педагогических технологий с целью создания условий для 
полноценной профессиональной идентификации будущего врача в образова-
тельном процессе медицинского вуза. 
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преподаватель ГОУ СПО «СПК» (г. Стерлитамак) 

 

ОСОБЕННОСТИ ОРГАНИЗАЦИИ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ  
РАБОТЫ В СИСТЕМЕ СПО 

 

Мы живем в такое время, когда высокие требования к жизни, к организа-
ции воспитания и обучения молодёжи заставляют искать новые, более эффек-
тивные психолого-педагогические подходы, нацеленные на приведение методов 
обучения и воспитания в соответствие с требованиями ФГОС нового поколения. 
В процессе обучения студенты должны не только овладеть определенным кру-
гом знаний и навыков в области изучаемой дисциплины, но и приобрести уме-
ние самостоятельно добывать любые знания, находить ответы на поставленные 
вопросы. Эти умения не заложены от природы, их необходимо развивать. Зачас-
тую владея арсеналом теоретических знаний, обучаемые не могут применить их 
на практике, не способны самостоятельно мыслить, принимать решения, недос-
таточно владеют навыками самостоятельной работы с учебником и справочной 
литературой, навыками отбора, сравнения, сопоставления и обобщения материа-
ла. А современное общество требует от специалиста проявления умений само-
стоятельно и творчески решать научные, производственные, общественные за-
дачи, критически мыслить, вырабатывать и защищать свою точку зрения, свои 
убеждения, систематически и непрерывно пополнять и обновлять свои знания 
путем самообразования, совершенствовать умения, творчески применять их в 
действительности. Данное противоречие порождает проблему, решить которую 
невозможно только путём передачи знаний от педагога к обучаемому. 

Психологами установлено, что упражнения или задания, выполняемые без 
чьей-либо поддержки, совершенствуют и укрепляют волевую сферу обучаемого, 
тренируют его в принятии решений, формируют умение защищать своё мнение, 
воспитывают внимание, целеустремленность и стремление довести дело до кон-
ца. Именно во время самостоятельной работы студенты учатся наблюдать за яв-
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лениями действительности, сравнивать и сопоставлять их, анализировать, обоб-
щать, выделять главное, рассуждать, делать выводы, то есть овладевают такими 
логическими операциями, которые необходимы для самостоятельного решения 
вопросов, выдвигаемых жизнью. 

В связи с этим самостоятельная работа обучающихся на уроках и во вне-
урочной практике может стать при умелой её организации прекрасным средст-
вом воспитания у студентов самостоятельного мышления, готовности к самораз-
витию, к формированию активной жизненной позиции. 

Переход на новые образовательные стандарты в системе СПО сопровож-
дается определением в учебном плане задач и содержания учебной дисциплины, 
количества часов и форм работы, а также возрастанием роли самостоятельной 
работы студентов при получении профессионального образования. Так, ФГОС 
СПО нового поколения предусматривают 30-50% от максимальной учебной на-
грузки обучаемого на самостоятельную работу студента. В соответствии с тре-
бованиями ФГОС нового поколения образовательное учреждение СПО «обязано 
обеспечивать эффективную самостоятельную работу обучающихся в сочетании 
с совершенствованием управления ею со стороны преподавателей и мастеров 
производственного обучения». 

В нормативных документах определены цели самостоятельной внеауди-
торной работы студентов: 

• закрепление, углубление, расширение и систематизация знаний, полу-
ченных во время аудиторных занятий, самостоятельное овладение новым учеб-
ным материалом; 

• формирование умений и навыков самостоятельного умственного труда; 
• развитие самостоятельности мышления; 
• формирование убежденности, волевых черт характера, способности к са-

моорганизации. 
Организация самостоятельной работы, руководство ею – это ответствен-

ная и сложная работа каждого педагога, поскольку одной из главных функций 
самостоятельной работы является формирование высококультурной личности. 

Самостоятельная работа – это не форма организации учебных занятий и не 
метод обучения. Её правомерно рассматривать скорее как средство вовлечения 
обучаемых в самостоятельную познавательную деятельность, как средство логи-
ческой и психологической организации личности обучаемого. Студенту важно 
указать путь приобретения знаний, вооружить умениями и навыками научной 
организации умственного труда, сформировать умение ставить цель, выбирать 
средства её достижения, планировать работу во времени. Для формирования це-
лостной и гармоничной личности необходимо систематическое включение её в 
самостоятельную деятельность, которая в процессе самостоятельной работы 
приобретает характер проблемно-поисковой деятельности. 

Понятие самостоятельная работа в работах педагогов и психологов 
трактуется неоднозначно. Ещё древнегреческие ученые Сократ, Платон, Аристо-
тель говорили о значимости добровольного, активного и самостоятельного овла-
дения ребенком знаниями. Сократ считал, что развитие мышления человека мо-
жет успешно протекать только в процессе самостоятельной деятельности, а со-
вершенствование личности и развитие её способностей – путем самопознания. 
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Такая деятельность доставляет ребенку радость и удовлетворение и тем самым 
устраняет пассивность с его стороны в приобретении новых знаний. Подобные 
мысли развиваются на страницах педагогических трудов Я. Коменского, Ж. Рус-
со, И. Песталоцци, К. Ушинского. Л.Н. Толстой считал, что цель учения – само-
стоятельное применение знаний в жизни. Современная наука также обращается 
к исследованию данного вида деятельности обучаемого. П.И. Пидкасистый счи-
тает, что самостоятельная работа должна выполняться без непосредственного 
участия педагога, но по его заданию, в специально предоставленное для этого 
время; при этом обучаемый сознательно стремится достигнуть поставленной це-
ли. А.И. Зимняя определяет самостоятельную работу как целенаправленную, 
внутренне мотивированную и структурированную самим объектом деятель-
ность, выполнение которой требует достаточно высокого уровня самосознания, 
рефлективности, самодисциплины. В педагогических работах ученые-теоретики 
в единстве с философами, психологами, социологами и физиологами исследуют 
виды и формы самостоятельной работы в свете основных качеств личности со-
временной эпохи – инициативности, самостоятельности, творческой активности. 

В процессе обучения могут применяться различные виды самостоятельной 
работы. Их можно классифицировать по различным признакам: по дидактиче-
ской цели (теоретические, практические); по характеру учебной деятельности 
обучаемых (репродуктивные, репродуктивно-творческие, творческие); по форме 
организации (индивидуальные, групповые, коллективные); по степени активно-
сти студентов, их отношению к самостоятельной работе (обязательные и альтер-
нативные, общие и вариативные, учебные задания в рамках учебного процесса и 
задания по интересам) и т.д. Таким образом, самостоятельная работа может быть 
рассмотрена как метод обучения (использование на аудиторных занятиях), как 
средство обучения (система заданий для аудиторной и внеаудиторной самостоя-
тельной работы), как форма организации обучения (внеаудиторная или вне-
классная работа). 

Существует множество форм самостоятельной работы студентов на уро-
ках и во внеурочной деятельности: работа с учебником и справочной литерату-
рой (выписки, конспект, составление опорных схем, заполнение таблиц и др.); 
выполнение упражнений, направленных на самостоятельное решение учебных 
задач; тестирование; анализ и переработка текста; написание аннотаций, рецен-
зий, отзывов, творческих работ; подготовка устных и письменных сообщений, 
докладов, рефератов; оформление аннотированного каталога; научно-
исследовательская деятельность; подготовка к практическим занятиям, кон-
трольной работе, зачету, экзамену и т.д. 

Указанные виды и формы самостоятельной работы применяются мной на 
уроках русского языка, литературы, русского языка и культуры речи, на факульта-
тивных занятиях, в ходе подготовки и проведения внеклассных мероприятий. Вы-
полнение различных видов самостоятельной работы в ходе изучения дисциплин 
филологического цикла приучает студентов работать с книгой, осмысливать и оце-
нивать прочитанное, сопоставлять и сравнивать, делать выводы, развивает наблю-
дательность студентов, их языковую грамотность, обогащает словарный запас. 

При организации самостоятельной работы студентов на уроках и во вне-
урочной деятельности необходимо учитывать следующие требования: 
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• самостоятельная работа должна носить целенаправленный характер; 
• задания должны быть разнообразны по учебной цели и содержанию для 

формирования у обучаемых разнообразных умений и навыков; 
• задания должны способствовать решению основных дидактических за-

дач: приобретению студентами глубоких и прочных знаний, развитию у них по-
знавательных способностей, формированию умения самостоятельно приобре-
тать, расширять и углублять знания, применять их на практике; 

• самостоятельная работа должна удовлетворять основным принципам ди-
дактики: принципам доступности и систематичности, связи теории с практикой, 
сознательной и творческой активности, принципу обучения на высоком научном 
уровне; 

• содержание и объем самостоятельной работы должны быть посильными 
для обучаемых, а сами студенты – подготовленными к выполнению самостоя-
тельной работы практически и теоретически; 

• самостоятельной работе должен предшествовать наглядный показ прие-
мов работы преподавателя, сопровождаемый чёткими объяснениями, записями 
на доске; 

• информация, предлагаемая для самостоятельного анализа, должна быть 
доступной, в меру сложной, актуальной, интересной студентам; 

• последовательность выполнения домашних и аудиторных самостоятель-
ных работ должна логически вытекать из предыдущих работ и готовить почву 
для выполнения последующих заданий. 

Правильно организованная и систематически проводимая самостоятельная 
работа способствует получению студентами более глубоких и прочных знаний. Ор-
ганизация выполнения студентами разнообразных по дидактической цели и содер-
жанию видов самостоятельной работы способствует развитию мышления, познава-
тельных и творческих способностей студентов. Тщательно продуманная методика 
организации и проведения самостоятельных работ ускоряются темпы формирова-
ния у обучаемых умений и навыков практического характера, оказывает положи-
тельное влияние на формирование познавательных умений и навыков. 

 
Г.Н. Закирова, 

студентка БГПУ им. М. Акмуллы(г. Уфа) 
 

ФОРМИРОВАНИЕ ТВОРЧЕСКИХ СПОСОБНОСТЕЙ МЛАДШИХ  
ШКОЛЬНИКОВ НА УРОКАХ ЛИТЕРАТУРНОГО ЧТЕНИЯ 

Проблема формирования творческих способностей младших школьников 
составляет основу, фундамент процесса обучения, является «вечной» педагоги-
ческой проблемой, которая с течением времени не теряет своей актуальности, 
требуя постоянного, пристального внимания и дальнейшего развития. Сегодня в 
обществе особенно остро ощущается потребность в людях инициативных, твор-
ческих, готовых найти новые подходы к решению насущных социально-
экономических, культурных задач, способных жить в новом демократическом 
обществе и быть полезными этому обществу. Творческие люди –двигатели про-
гресса, так как само по себе творчество –это создание нового. Развитие творче-
ских способностей становится одной из основных задач современного образова-
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ния. Для этого необходима специальная образовательная технология, которая бы 
позволяла развивать уникальный творческий потенциал каждого ученика, со-
храняя при этом массовость образования[1;274]. 

Одной из основных целевых установок современного российского образо-
вания, обеспечивающей естественную и эффективную интеграцию ребёнка в 
общество, является формирование установки на творческую деятельность. Лишь 
тот человек может успешно жить и полноценно действовать в современном об-
ществе, который способен самостоятельно выйти за пределы стандартного набо-
ра знаний, навыков и умений, сделать самостоятельный выбор, принять само-
стоятельное решение. Поэтому одной из социально значимых задач современной 
школы является развитие творческой личности в процессе обучения и воспита-
ния. В школе необходимо учить творчеству, т.е. «выращивать» у учащихся спо-
собность и потребность самостоятельно находить решение не встречавшихся ра-
нее учебных и внеучебных задач, расковывать мысль школьника, научить его 
стремиться к созданию нового, ориентировать на самоопределение и самоактуа-
лизацию[2; 35]. 

Наиболее благоприятны для развития творческого потенциала ребёнка 
уроки литературного чтения, такое сильное средство воздействия на личность, 
как художественная литература.  

Следует помнить, что чтение для ребёнка – это труд, и творчество, и но-
вые открытия, и самовоспитание, и конечно, удовольствие. 

Сегодня необходимо гармонично сочетать учебную деятельность, в рам-
ках которой формируются базовые знания, умения и навыки, с деятельностью 
творческой, связанной с развитием индивидуальных задатков учащихся, их по-
знавательной активности, способности самостоятельно решать нестандартные 
задачи. 

На уроках литературного чтения посредством творческих заданий реша-
ются следующие задачи: 

-формирование умения подбирать информацию для составления текста 
повествовательного характера с элементами описания (по картине, о случае из 
жизни, об экскурсиях, наблюдениях); 

-формирование и умения озаглавливать текст. 
Любую деятельность, в том числе и творческую, можно представить в ви-

де выполнения определенных заданий. Эффективность развития творческих спо-
собностей во многом зависит от того материала, на основе которого составлено 
задание. Творческая деятельность младших школьников продуктивная форма 
деятельности учащихся начальной школы, направленная на овладение творче-
ским опытом познания, сознания, преобразования, использования в новом каче-
стве объектов материальной и духовной культуры в процессе образовательной 
деятельности, организованной в сотрудничестве с педагогом. 

Показатели развития творческих способностей: 
-высокий уровень интереса к урокам литературного чтения; 
-способность к фантазированию, воображению и моделированию; 
-проявление догадливости, сообразительности, открытие новых для себя 

знаний, способов действий, поиск ответов на вопросы в книгах; 
-проявление радостных эмоций во время работы; 
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-способность переживать ситуацию успеха, наслаждаться процессом творчества; 
-проявление самостоятельности в работе; 
-умение преодолевать возникшие трудности. 
 Именно уроки литературного чтения, начиная с первых дней пребывания 

ребенка в школе, способствуют развитию устной и письменной речи, а также 
развитию творческих способностей школьников, так как ученик в учебном 

процессе обучения старается занять позицию исследователя, творца[5;39]. 
 Поскольку творческая деятельность предполагает наличие у детей лите-

ратурно-творческих умений, необходима специальная система упражнений и за-
даний, которая позволила шаг за шагом формировать умение выполнять творче-
ские задания. 

 Предлагаемая система имеет базовый и повышенный уровень развития 
творческих способностей на уроках литературного чтения.  

 Базовый уровень: рецензирование детьми созданных рисунков; метод мо-
делирования; творческое пересказывание; составление сказочных объявлений и 
телеграмм; древо мудрости; продолжение произведения(придумывание конца). 

 Повышенный уровень: словотворчество; отзыв рецензия; аннотация; ра-
бота с кроссвордами; составление викторин; драматизация; написание эссе; со-
ставление диафильмов по произведению[3;100]. 

 Все приемы и задания творческого характера, помогают в педагогической 
практике существенно повысить качество уроков литературного чтения, активи-
зировать мыслительную деятельность учащихся, воображение, стимулирует раз-
витие умения учиться, полноценнее воспринимать любое художественное про-
изведение. Учебный процесс становится интересным и доступным для учащихся 
любого уровня развития, легко преодолеваются трудности в усвоении про-
граммного материала, формирование творческих способностей. Формирование 
творческих способностей младших школьников- процесс очень сложный, имеет 
свои особенности на каждом возрастном этапе, тесно связан с развитием интере-
сов ребёнка, самооценкой его успехов в той или иной деятельности, ведёт к раз-
витию у учащихся склонностей к какой-либо деятельности, которая в дальней-
шем определяет у них свои жизненные планы. Использование творческих зада-
ний в обучении, позволяет достигать определённых результатов: 

-активизирует мыслительную деятельность, без которой школьнику очень 
сложно учиться, тем более с интересом; 

-возрастает эффективность развития интеллектуальных и творческих спо-
собностей учащихся; 

-использование творческих работ позволяет рационально организовывать 
и воспитывать культуру умственного труда. Творческая деятельность, является 
более сложной по своей сущности, доступна только человеку. 

 Есть великая “ формула” приоткрывающая завесу над тайной рождения 
творческого ума: «Сначала открыть истину, известную многим, затем открыть 
истины, известные некоторым, и наконец открыть истины, никому еще неиз-
вестные». Видимо, это и есть путь становления творческой стороны интеллекта, 
путь развития изобретательского таланта. Поэтому начальная школа, работаю-
щая на будущее, должна быть соориентирована на формирование творческих 
способностей личности. 
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ПЕРСПЕКТИВА РАЗВИТИЯ ПЕДАГОГА-ПСИХОЛОГА  
В СФЕРЕ ОБРАЗОВАНИЯ 

В настоящее время актуальным стоит вопрос о трудоустройстве молодых 
педагогов и психологов в сфере образования. Молодой специалист, выйдя за 
стены учебного заведения, сталкивается с множеством различных проблем. Во-
первых: везде требуется опыт работы в той или иной сфере образования: дошко-
льного образования, школьного образования, начального, среднего и высшего 
профессионального образования. Учитывается, имеет ли профессиональные на-
выки педагог, психолог при работе с дошкольным возрастом, младшим школь-
ным возрастом, подростковым, юношеским возрастом. Во-вторых: немаловаж-
ный вопрос состоит в том, что умеет ли молодой специалист на практике приме-
нять полученные теоретические знания. В-третьих: имеет ли представления о 
структуре образовательного процесса и в соответствии с ним умеет организовы-
вать свою профессиональную деятельность. В-четвертых: не ошибся ли молодой 
специалист с выбором профессии, нравится ли ему данный выбор деятельности, 
нет ли сожалений о том, что столько лет проведенных за стенами университета 
били напрасными.  

Для того чтобы подготовить своих выпускников со столкновением подоб-
ных проблем БГПУ им. М. Акмуллы в частности факультет психологии сотруд-
ничает с Городским управлением народного образования. Данное сотрудничест-
во позволяет студентам на практике ознакомиться с различными образователь-
ными учреждениями, с центрами психологической помощи, реабилитационными 
центрами, детскими домами и получить профессиональные навыки. Студенты 
факультета психологии имеют возможность выбора работы с наиболее предпоч-
тительной возрастной группой, с которой желают и могут работать в соответст-
вии с индивидуально-психологическими особенностями своей личности. Знание 
возрастных особенностей и специфики работы различных учреждений может 
играть значительную роль при становлении и развитии компетентного специа-
листа. В процессе прохождения практики студенты получают профессиональные 
навыки, применяя теоретические знания, полученные в стенах университета, 
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развивают свой творческий потенциал, получают возможность для исследова-
тельской деятельности и участия в различных конференциях и семинарах.  

В свою очередь образовательные учреждения благодаря сотрудничеству 
решают несколько не маловажных задач. Во-первых, решаются кадровые вопро-
сы, что немаловажно, наиболее ответственных, компетентных и способных сту-
дентов после окончания университета, приглашают на работу; во-вторых, сту-
денты могут предложить новые, креативные идеи, которые помогут наиболее 
эффективно разнообразить процесс работы. На базе МДОУ № 301 г. Уфы прове-
дены занятия, развивающие игры с применением домино «Куклы народов Баш-
кортостана», которое разработано на кафедре «Психология развития» БГПУ им. 
М Акмуллы профессором психологических наук Сорокиной А.И. На занятиях 
студенты представляли костюмы различных народов, знакомили детей с их осо-
бенностями, развивали толерантность и уважение к различным национально-
стям. В- третьих: приобретаются практические навыки у студентов и оказывает-
ся существенная помощь в реализации текущих профессиональных вопросов. На 
базе Военкомата Октябрьского, Орджоникидзевского, Калининского районов, 
студенты получают возможность ознакомиться с диагностическими методиками 
и на практике реализовать приобретенные практические навыки по выявлению 
военно-профессиональной пригодности юношей призывного возраста.  

Проводятся тренинги детско-родительских отношений, тренинги на адап-
тацию к образовательным учреждениям, психологическая диагностика, коррек-
ционные занятия, консультативные беседы на всех базах практики.  

На базе БГПУ им. М Акмуллы на факультете психологии проходят еже-
годная конференция «Малая академия наук», на которой ученики старших клас-
сов школ, лицеев, гимназий г. Уфы представляют свои научные работы в сфере 
психологии. Следует отметить, что психология не входит в общеобразователь-
ную программу многих школ, но, не смотря на это, хорошо видна работа психо-
логов данных общеобразовательных учреждений. Так как именно они способст-
вовали появлению интереса своих учащихся, поддержали их инициативу и воз-
можно способствовали выбору будущей профессии, вложили свои силы, эмоции 
и душу в данных детей при работе над проектом, который участвовал в конкур-
се. Немаловажным остается и тот факт, что ежегодно присуждается номинация 
«Самый юный участник конкурса», этого звания достойны учащиеся начиная с 4 
класса, а это, как известно, начальная школа. Возможность наших психологов 
неограниченна, умеют выявлять талантливых и способных ребят, начиная с на-
чальной школы. 

Таким образом, при взаимодействии и сотрудничестве Городского управ-
ления народного образования, БГПУ им. М Акмуллы факультета психологии 
решаются немаловажные задачи: 

1) В образовательную сферу не попадают случайные люди, что обеспечи-
вает безопасность образовательной среды 

2) Студенты получают возможность полученные теоретические знания 
применить на практике и соответственно навыки, и опыт работы в данной сфере. 

3)  Благодаря сотрудничеству с ГУНО студенты для прохождения практики 
и, возможно, дальнейшей трудовой деятельности могут выбрать то или иное учеб-
ное заведение: дошкольного образования, школьного образования, начального, 
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среднего и высшего профессионального образования; центры психологической по-
мощи, реабилитационные центры, детские дома, в соответствии со своими интере-
сами и индивидуально-психологическими особенностями личности. 

4)  Студенты получают полную картину о структуре образовательного 
процесса и, в соответствии с ним, учатся строить свою профессиональную дея-
тельность.  

5) База практики является уникальным шансом для проведения исследо-
вательской деятельности, новых открытий и написания научной работы. 

6) Сотрудничество помогает организовывать семинары и научные конфе-
ренции, на которых имеют возможность принять участие, как студенты, так и 
учащиеся общеобразовательных школ.  

7) Решаются кадровые вопросы образовательных учреждений, что нема-
ловажно, наиболее ответственных, компетентных и способных студентов после 
окончания университета, приглашают на работу. 

8)  Студенты могут предложить новые, креативные идеи, которые помо-
гут наиболее эффективно разнообразить процесс работы. 

П. Иванова,  
БГПУ им. М. Акмуллы  

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ СРЕДСТВ ВИРТУАЛЬНОГО МУЗЕЯ  
В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ 

Музейный мир современной России охватывает около двух тысяч музеев, 
входящих в систему Министерства культуры РФ. Ежегодно с экскурсиями их 
посещают до 70 миллионов человек, ведь именно музеи формируют культурного 
человека и являются памятью народа, ее истоками. Работа музеев занимает важ-
ное место в учебно-воспитательном процессе. Она направлена, прежде всего, на 
формирование у учащихся патриотизма, гражданственности, высоких нравст-
венных и эстетических качеств, помогает в приобщении детей и молодежи к 
традициям страны и ее народов, в развитии национального самосознания, спо-
собствует развитию творческого потенциала учащихся.  

История формирования музеев уходит вглубь времен. В Древней Греции 
мусеонами называли святилища для почитания муз, богинь-покровительниц 
творческой деятельности. Регулярно проходившие в них празднества превраща-
ли их в творческие центры, в которых проводились литературные, научные и 
другие творческие дебаты. Постепенно к ним добавились общеобразовательные 
занятия. В Древнем Риме мусейоны, ставшие загородными виллами элиты, были 
предназначены для ее интеллектуального досуга. При этом далеко не обязатель-
ным было коллекционирование в мусейонах собраний священных, культовых и 
исторических предметов. Эпоха Возрождения внесла в мусейоны новый смысл. 
Интерес к античной культуре, собрание ее памятников стало основой формиро-
вания музеев как сокровищниц античной культуры, а затем и собрание редко-
стей, раритетов. С XVI в. музей понимается не только как собрание раритетов, 
но и как помещение для их хранения. Коллекции раритетов хранились в музеях – 
кабинетах-галереях. В эпоху Просвещения музей становится публичным местом 
хранения раритетных коллекций, их изучения и показа, и приобретает статус 
общеобразовательного учреждения культуры, способствующего не только со-
циализации личности, но и всего общества. По мере общего развития, повыше-
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ния общеобразовательного уровня общества музей становится общедоступным, 
влияющим на процессы образования и социализации всего общества [4;9-10]. 

В настоящее время под музеем (музей – от греч. «храм муз», место, по-
священное музам) понимается учреждение, в котором собираются, хранятся, 
экспонируются, изучаются произведения разных видов искусства, а также па-
мятники и документы, относящиеся к другим областям духовной и материаль-
ной культуры, образцы природных богатств и т.д. [2;422]. Одним из современ-
ных перспективных направлений развития музеев является создание при помо-
щи Интернета виртуальных музеев. Под виртуальным музеем мы понимаем (от 
virtual – возможный, скрытый, как бы существующий) информацию на элек-
тронном носителе о музее, который существует реально (сайты музеев) или 
только в сетевом пространстве. Для виртуальных музеев характерно использова-
ние интерактивных возможностей, предоставляемых электронными носителями: 
пользователь может «перемещаться» по трёхмерным залам, получать любые 
сведения и изображения, самостоятельно моделировать на компьютере вирту-
альные собрания и экспозиции. Важной составляющей является постоянная об-
ратная связь с посетителями сайта [5], проявляющаяся в общении на форумах, в 
чатах, посредством электронной почты, через комментарии.  

Создание виртуальных музеев произошло совсем недавно. Поначалу это бы-
ли странички или вкладки на официальных сайтах реальных музеев мира (к приме-
ру, «Лувра», «Государственного Эрмитажа», «Третьяковской галереи»). Они стали 
популярными, и это привело к их тиражированию на цифровых носителях. В на-
стоящее время в Интернет-ресурсах появились виртуальные музеи, которые суще-
ствуют исключительно в глобальной сети и не имеют реального аналога [1;3].  

Одним из первых опытов создания виртуального музея на информацион-
ных порталах Интернета является программа художника М.Шемякина, трансли-
руемая телевизионным каналом «Культура» [4;82]. «Воображаемый музей Ми-
хаила Шемякина» – это тринадцать визуальных лекций для всех, кто интересует-
ся искусством и хотел бы больше о нем узнать. Художник рассказывает о созда-
нии не имеющей аналогов коллекции, и о её практической пользе – о том, как ею 
могут воспользоваться опытные и начинающие творцы [6]. 

Мы считаем, что знакомство с виртуальным музеем является первым ша-
гом к посещению реального музея или, в случае его недоступности, знакомства с 
ним. В настоящее время они достаточно популярны среди молодежи, о чем сви-
детельствует то, что число их посетителей переросло за миллион человек (по 
данным А.Д. Тельчарова; 1997г.) [4;82].  

Захватывающие перспективы для развития музейной педагогики связаны с 
освоением современными музеями виртуального пространства и формированием 
так называемой виртуальной музейной педагогики, которая, к сожалению, оста-
ется пока «неоткрытым континентом» для многих педагогов, имеющих о ней 
весьма туманное представление и считающих, что интернет принципиально не 
дидактичен в силу свойственного ему крайнего либерализма и даже экстремизма 
[1;3]. Однако благодаря энтузиастам виртуальная музейная педагогика стреми-
тельно развивается и утверждается в современной культуре. Ее организационной 
основой являются информационный и прочие аудиовизуальные носители или 
«веб-сайт, оптимизированный для экспозиции музейных материалов, которыми 
могут быть и предметы искусства, и исторические артефакты, и виртуальные 
коллекции, и фамильные реликвии» [1;3].  
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Виртуальные музеи открывают новые возможности для творческой дея-
тельности педагогов. К примеру, используя широкие возможности компьютер-
ной техники и глобальной сети Интернет, они могут проводить увлекательней-
шие виртуальные экскурсии, напоминающие по форме слайд-шоу или слайд-
показы. Такие виртуальные прогулки превращаются в настоящее увлекатель-
нейшее путешествие, так как круговой панорамный обзор создает иллюзию 
включения в реальную музейную среду.  

Наряду с этим виртуальные экскурсии помогают учащимся легче и ком-
фортнее войти в экскурсионную деятельность в качестве экскурсанта и особенно 
экскурсовода. Ведь проведение экскурсий в реальном пространстве музеев или 
на улицах города порождает определенные требования. Во-первых, требует 
большого профессионального мастерства, умения владеть собой в незнакомой 
обстановке, держать внимание слушателей во время выступления (экскурсии). 
Во-вторых, администрация музеев нередко запрещает «посторонним» вести в 
залах музеев экскурсионную деятельность, поэтому виртуальный музей позво-
лит каждому оттачивать экскурсионные навыки и ораторское мастерство. В-
третьих, погодные условия порой не позволяют реализовать намеченный план и 
провести экскурсию по выбранной теме на улицах города, а наличие пробок в 
крупном мегаполисе нередко ее затягивает на длительное время и мешает в дос-
таточно короткий срок познакомиться с разными объектами, так как те находят-
ся на значительных расстояниях друг от друга [1;4-5].  

Сегодня имеются самые разные возможности для использования вирту-
альной музейной педагогики в образовательной практике. Актуальность и необ-
ходимость ее весьма очевидна. Поэтому остается только освоить эту новую и 
весьма полезную форму организации образовательного процесса и оценить ее 
потенциал в реальной практической деятельности [1;7].  
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ВОЗМОЖНОСТИ ВАЛЬДОРФСКОЙ ПЕДАГОГИКИ  
В ДОСТИЖЕНИИ ЛИЧНОСТНЫХ РЕЗУЛЬТАТОВ ОСВОЕНИЯ  
ОСНОВНОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРОГРАММЫ СРЕДНЕГО  

(ПОЛНОГО) ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 
Федеральный государственный образовательный стандарт (ФГОС) сред-

него (полного) общего образования представляет собой совокупность требова-
ний, обязательных при реализации основной программы среднего (полного) об-
щего образования.  

К числу планируемых результатов освоения основной образовательной 
программы отнесены личностные результаты, включающие готовность и спо-
собность обучающихся к саморазвитию и личностному самоопределению, 
сформированность их мотивации к обучению и целенаправленной познаватель-
ной деятельности, системы значимых социальных и межличностных отношений, 
ценностно-смысловых установок, отражающих личностные и гражданские пози-
ции в деятельности, правосознание, способность ставить цели и строить жизнен-
ные планы, способность к осознанию российской идентичности в поликультур-
ном социуме [3]. 

Стандарт ориентирован на становление личностных характеристик выпу-
скника ("портрет выпускника школы"). 

В настоящее время в России получила распространение вальдорфская педа-
гогика, в которой накоплен огромный опыт развития личности школьника [4], [5]. 

Согласно ФГОС, одной из задач личностного развития школьников явля-
ется сформированность нравственного сознания, чувств и поведения на основе 
сознательного усвоения общечеловеческих нравственных ценностей (любовь к 
человеку, доброта, милосердие, равноправие, справедливость, ответственность, 
свобода выбора, честь, достоинство, совесть, честность, долг и др.). 

В вальдорфской школе в соответствии с равновесным сочетанием позна-
вательной, эмоциональной и практической деятельности большое значение при-
даётся преподаванию искусств [6]. При любой художественной работе, даже ес-
ли она весьма проста, ребёнок так обрабатывает материал, что в нём выявляется 
нечто существенное: искусство всегда означает процесс одухотворённости, фор-
мирования нравственности, ведь творческая работа требует упражнений и по-
вторений, ведущих к росту творческих сил и творческого переживания. Особен-
но велико в связи с этим значение искусства рассказывания как учителя, так и 
самих учеников. 

В вальдорфских школах ежедневно рассказыванию уделяется 15-20 минут 
(в дополнение к рассказыванию на уроках истории, литературы и др.). В конце 
так называемого главного урока учитель рассказывает детям историю, связан-
ную с основной темой года. Данное рассказывание ставит перед собой множест-
во целей, среди которых: 

1. Формирование ответов на сокровенные вопросы, которые живут в ре-
бёнке определённого возраста. 

2. Нравственное воспитание без морализирования. История в конце урока - это 
школа морали. Вальдорфские учителя дают детям моральную силу, но без давления. 
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3. Формирования культуры детей. 
4. Развитие искусства слушателя, что важно для развития толерантности.  
Теперь более подробно обратимся к содержательной стороне рассказов.  
1 класс. С поступлением в школу ребёнок открывается образной речи в 

сказках. Учителю важно выбирать для рассказывания подлинно народные сказки 
в их первоначальной редакции: их простодушный и ясный стиль с его исконно 
народной образностью ведёт детей к чистым истинам бытия, здесь «глаголет Ге-
ний речи». Дети в понятных для них образах постигают мир добра и зла. 

2 класс. Постепенно ребёнок отходит от образного мира сказок, попадая в 
мир некоей полярности. В это время полезно для детей чередовать рассказыва-
ние басен и легенд. Эти истории будут в противоположность сказкам рассказы-
ваться реалистически и со слегка подчёркнутой интонацией. Через басенные 
сюжеты дети понимают, что любой человек может иметь различные недостатки. 
Например, как Лиса, он может быть хитрым, как Заяц - трусливым, как Волк - 
злым, и т.п. А в легендах о святых ученики узнают о людях, которые сумели си-
лой духа победить в себе все эти человеческие слабости. Таким образом, закла-
дываются основы понимания: да, человек может быть слаб, поддаваясь инстинк-
там, но человек отличается от животного тем, что силой своего «Я» может изме-
нить себя, стать лучше. 

3класс. Наступление «9-летнего Рубикона», обычно влечёт за собой то, что 
дети внутри себя имеют много вопросов: кто я? как устроен этот мир? что такое 
смерть? и т.п. Важно, чтобы дети получили на эти вопросы нравственные ответы. 
Ветхозаветные тексты, с одной стороны, и рассказы о крестьянах и ремесленниках, 
с другой стороны, дают возможность не потеряться ребёнку во время серьёзного 
возрастного кризиса. Высокий стиль рассказов из Ветхого завета возвышает детей, 
показывает им, что мир - это не случайный хаос, а упорядоченная система. Низкий 
стиль речи ремесленников и крестьян придаёт детям нравственной силы, а простой 
юмор помогает справиться с житейскими трудностями. 

4 класс. Северогерманская мифология, славянская мифология, эпос «Урал-
Батыр», русские былины. 

5 класс. Индийские, персидские, египетские, греческие мифы, отрывки из 
«Илиады», «Одиссеи». 

6 класс. Средневековые легенды, сюжеты из римской истории. 
7 класс. Рассказы о великих географических открытиях, о жизни и обыча-

ях различных племён и народов. 
8 класс. Биографии великих людей (писателей, учёных, художников и т.д.). 
Таким образом, в вальдорфской школе искусство рассказывания занимает 

важное место в развитии нравственности личности.  
В связи с вышесказанным представляют интерес результаты психолого-

педагогического исследования, направленного на выявление уровня морального 
сознания у учащихся старших классов Самарской вальдорфской школы, прове-
денного В.А. Дудко. Исследователь пришел к выводу о том, что «у всех старше-
классников вальдорфской школы выражена способность вести глубинный диа-
лог с окружающими, совместно находить решения, удовлетворяющие всех уча-
стников, им свойственны: принятие и осознание норм поведения; …способность 
осуществлять духовно-нравственный выбор в сложных жизненных ситуациях» [1]. 
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Учащиеся негосударственной, муниципальной (массовой традиционной) и 
муниципальной «Самарской вальдорфской школы» имеют серьезные отличия в 
выраженности уровней морального сознания. В массовой школе преобладает до-
конвенциональный уровень морального сознания (62%), в негосударственной 
школе – конвенциональный (67%), в муниципальной вальдорфской школе – по-
стконвенциональный (54%).  

В целом, выраженность постконвенционального уровня морального соз-
нания была распределена следующим образом: V стадия («социальное соглаше-
ние») выявлена у 44% учащихся вальдорфской школы, у 19% учащихся негосу-
дарственной школы и 5% учащихся массовой школы; VI стадия («универсально 
этические принципы») была обнаружена у 10% учащихся вальдорфской школы, 
у 3% учащихся негосударственной школы и 2% учащихся массовой школы.  

Интерпретация Л. Колберга уровней морального сознания показывает 
прямую взаимосвязь морали с конвенциональным сознанием, а нравственности - 
с постконвенциональным.  

Личностные результаты освоения основной образовательной программы 
среднего (полного) общего образования должны отражать также сформирован-
ность российской гражданской идентичности, патриотизма, любви к Отечеству, 
сформированность гражданской позиции выпускника как сознательного, актив-
ного и ответственного члена российского общества.  

В этой связи интерес представляют исследования, проведенные 
С.Г. Ихсановой [2]. Автором показано значение социально-педагогической мо-
дели школы как фактора политической социализации.  

Основное различие в результатах школьного периода политической со-
циализации касается различий в содержании политических категорий: старше-
классники вальдорфской школы показывают более глубокое понимание сущно-
стного содержания политических категорий. 

Общая оценка наиболее значимых властных фигур, данная учениками 
трех различных школ, практически не содержит значимых различий, однако сис-
тема оценочных координат, или, иначе говоря, качеств, служащих ориентирами 
при оценке персонифицированной власти, имеет существенные различия: уче-
ники вальдорфской школы выделяют оценочное пространство, содержащее 
сущностные характеристики лидерства и власти («главный-первый-
незаменимый-важный-заметный»), ученики школ с традиционной педагогиче-
ской моделью используют описательные характеристики, отражающие личные 
качества носителя власти («ответственный-самостоятельный-энергичный-
решительный-умный» и т.д.) [2]. 

Анализ результатов эмпирического исследования позволил сделать вывод 
о том, что Самарская вальдорфская школа добивается более глубоких результа-
тов политической социализации, нежели массовые традиционные школы. 

По нашему мнению, опыт вальдорфской педагогики в развитии личности 
школьника может быть критически переосмыслен и творчески использован в со-
временной российской школе. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ ПОДГОТОВКА, ГОТОВНОСТЬ 
И ПОДГОТОВЛЕННОСТЬ: СООТНОШЕНИЕ ПОНЯТИЙ 

 

Анализ литературных источников, показывает, что понятие профессио-
нальная подготовка используется зачастую различными учеными в качестве си-
нонима таких терминов как, профессиональная подготовленность и готовность, 
под которыми понимают результат профессионального образования.  

Так, С.Я. Батышева [1]41 под профессиональной подготовкой понимает 
совокупность специальных знаний, навыков и умений, позволяющих выполнять 
работу в определенной области деятельности. В зависимости от квалификации 
она указывает четыре основных уровня профессиональной подготовки, требую-
щих соответствующего профессионального образования: высшего, среднего 
специального, начального профессионального и элементарного».  

В то же время широко распространено понимание подготовки к профес-
сиональной деятельности как процесса, основанного на специально организуе-
мой и сознательно осуществляемой педагогической деятельности, которая пред-
полагает стимулирование активной деятельности обучаемого по овладению 
опытом (формирование знаний, умений, навыков, способов деятельности). Под-
готовка к деятельности рассматривается также как система, включающая в себя 
ряд взаимосвязанных структурных элементов: содержание, методы и средства. В 
таком понимании объем понятия «профессиональная подготовка» почти полно-
стью совпадает с определением «процесс обучения» [2]. 

Другие ученые рассматривают подготовку, как более узкое понятие, кото-
рое в общей системе образования обеспечивает возможность выполнения им 
практических задач профессиональной деятельности и опирается на формирова-
ние прикладных знаний, умений и навыков посредством практического обще-
ния, упражнений, стажировки, тренировки в условиях, близких к реальным.  

                                                           
41 Психология и педагогика в профессиональной подготовке сотрудников органов внутренних дел. В 5-ти 
частях. /Под ред. А.С. Батышева. – СПб., 1995.  
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В соответствии с Законом «об образовании» от 10.07.1992 № 3266-1[3] 
под образованием понимается целенаправленный процесс воспитания и обуче-
ния в интересах человека, общества, государства, сопровождающийся констата-
цией достижения гражданином (обучающимся) установленных государством 
образовательных уровней (образовательных цензов). Целями высшего профес-
сионального образования являются подготовка и переподготовка специалистов 
соответствующего уровня, удовлетворение потребностей личности в углублении 
и расширении образования, то есть законодатель рассматривает подготовку как 
результат. 

С процессуальной точки зрения профессиональная подготовка - это про-
цесс обучения и воспитания. Профессиональное образование - это обучение и 
воспитание специалиста в соответствии с требованиями профессии, как соци-
ально-культурного явления в жизни общества. Поэтому нередко понятие «про-
фессиональная подготовка», употребляется как синоним «профессионального 
образования», когда речь идет о соответствии требованиям, изложенным в про-
фессионально-квалификационных характеристиках по конкретной специально-
сти. Следует согласиться с Е.С. Ивановой, что профессиональная подготовка 
курсантов и слушателей вузов МВД – это педагогический процесс по освоению 
знаний, умений, навыков и формированию профессионально-важных качеств, 
отвечающих требованиям специальности в современных условиях [2]. 

Таким образом, анализ смысловых различий в словосочетаниях «профес-
сиональная готовность», «профессиональная подготовка» и «профессиональная 
подготовленность» позволяет утверждать, что термин «подготовка» целесооб-
разно, по нашему мнению, рассматривать как процесс обучения. Готовность - 
это результат профессионального обучения, отражающий внутреннюю (субъек-
тивную) предпосылку деятельности. Подготовленность - это результат профес-
сионального обучения, отражающий объективные предпосылки деятельности.  
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ГРАЖДАНСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

КАК ФАКТОР РАЗВИТИЯ ОБЩЕСТВА 
Идея гражданственности, социальной значимости человека и просвети-

тельства лежат в основе деятельности любого государства. При определении 
места гражданского воспитания в системе образования основополагающим явля-
ется утверждение о том, что гражданское воспитание есть система, находящаяся во 
взаимодействии с другими, но сохраняющая при этом свою целостность и особенно-
сти. Процесс формирования гражданских качеств молодого поколения характеризу-
ется рядом общих и специфических особенностей, причем компоненты гражданских 
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качеств, самостоятельно существовавшие по отношению друг к другу, приходят во 
взаимодействие, приобретая общие свойства и отношения [1, с.201]. 

Традиционно термином «гражданин» обозначается лицо, принадлежащее на 
правовой основе к определённому государству, наделённое правами, свободами и 
обременённое обязанностями. Гражданином также можно назвать человека, подчи-
няющего свои личные интересы интересам общества. Важнейшая функция форми-
рования гражданина принадлежит гражданскому воспитанию.  

За свою историю как понятие «гражданское воспитание», так и его содержа-
ние претерпели ряд изменений. Мыслители прошлого считали, что гражданин дол-
жен служить, прежде всего, государству, а его принадлежность обществу являлась 
второстепенной. Цицерон, к примеру, предложил концепцию государства и достой-
ных граждан, согласно которой гражданин обязан был следовать принципам добро-
детели: поступать справедливо, помогать людям, не нарушать человеческие права 
других жителей, защищать Отечество. Введённый в обиход Аристотелем термин 
«гражданское общество», означающий союз свободных и равноправных граждан, 
объединённых государством, также эволюционировал. Ему часто противопоставля-
ется представление Эпикура о гражданском обществе: гражданин в ответе за своё 
личное счастье, жизнь и свободу.  

Для философов Востока термин «гражданин» представлялся в значении «член 
государства». Гражданин должен был служить обществу, государству, уважать 
старших, при этом принимая своё подчинённое отношение к государству.  

Возникновение и распространение христианства изменило взаимоотношения 
человека и общества. Теперь воспитательную функцию выполняла религия, тогда 
как светское воспитание отошло на второй план. С принятием христианства человек 
сначала становился служителем религии, затем – гражданином. В эпоху Возрожде-
ния устанавливается равновесие религиозного и гражданского воспитания, т.е. про-
исходит освобождение личности и общества от церкви.  

К этому периоду относятся работы Т.Мора, Т.Кампанеллы, 
Г.Кершенштейнера, для которых формирование личности гражданина связано с 
дальнейшей демократизацией общества. Чешский педагог Я.А.Коменский призывал 
приобщить к культуре всех членов общества, что должно было, по его мнению, 
улучшить все взаимоотношения в обществе. Наконец, в «Декларации прав человека 
и гражданина» 1789 г. во время Французской революции были провозглашены пра-
ва, обязанности, свобода личности и слова, равенство граждан перед законом, что 
свидетельствовало о начале становления гражданского общества во Франции. Вслед 
за Францией законодательное оформление гражданского общества начало распро-
страняться по всей Западной Европе. 

Доминирование интересов государства над интересами личности было 
важнейшей особенностью гражданственности, как в период Российской импе-
рии, так и в Советской России. Советская гражданственность формировалась 
жёсткой системой насаждения соответствующих образов мысли и действия в 
школе и вузе, обязательным участием в практиках, пропаганда воспитательных 
мероприятий в виде партийных, профсоюзных и производственных собраний [2, 
с.154 – 156]. 
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Социально-экономические изменения, последовавшие за распадом СССР, 
социальная дифференциация общества, смена, а, зачастую, забвение нравствен-
ных ценностей оказали негативное влияние на общественное сознание, харак-
терными чертами которого стали недостаточный уровень развития демократиче-
ской культуры и правосознания у граждан, пренебрежение к правам и свободам 
человека, неуважительное отношение к закону, социальным и нравственным ин-
ститутам. Таким образом, проведение единой государственной политики в об-
ласти гражданского образования в Российской Федерации, способствующей 
формированию демократической гражданственности в современном российском 
обществе и закрепляющей в содержании образования такие ценности, как права 
и свободы человека, мир, демократическое участие в жизни общества, уважение 
к истории Российской Федерации и её народов, ответственность, толерантность, 
отказ от насилия и межкультурный диалог является актуальной задачей [3, с.1 – 
6]. Для решения данной проблемы Советом по содействию развития институтов 
гражданского общества и правам человека при Президенте РФ была разработана 
государственная программа «Гражданское образование населения Российской 
Федерации на 2005-2010гг.». Программа основана на принципах научности, де-
мократизма, системности и преемственности, учитывает особенности современ-
ного развития российского общества и государства, тенденции развития отече-
ственной и зарубежной практик гражданского образования. 

Образование является важнейшим фактором гуманизации общественно-
экономических отношений, формирования новых жизненных установок лично-
сти. Поставленная перед российским образованием задача готовить людей, 
умеющих не только жить в гражданском обществе, но создавать и поддерживать 
его, свидетельствует о признании роли гражданского образования. Для достиже-
ния этой цели необходимо формирование системы непрерывного гражданского 
образования на протяжении всей жизни человека, организация системной дея-
тельности по повышению качества, эффективности гражданского образования. 
Традиционными для русской культуры ценностями являются патриотизм, слу-
жение Отечеству, приоритет духовно-нравственных ценностей над материально-
прагматическими, милосердие, способность к сопереживанию, справедливость, 
толерантность. Эти ценности могут быть взаимоувязаны с утвердившимися в 
международном сообществе либеральными ценностями, к которым относятся 
гуманизм, индивидуальная свобода, права человека, равенство людей перед за-
коном, общественно-политическая активность, уважение к собственности, мате-
риальное благосостояние как условие жизни, достойной человека.  

Современное понимание гражданственности включает в себя сферу «объ-
ективной гражданственности» (институциональные и юридические аспекты ста-
туса гражданина и механизмы его реализации), а также сферу «субъективной 
гражданственности» (индивидуальное или коллективное проявление солидарно-
сти с другими членами общества). Гражданское образование должно основы-
ваться на развитии и реализации прав и ответственности гражданина, а форми-
рование демократической гражданственности должно осуществляться в общеоб-
разовательной и профессиональной школе и вне её. При таком подходе данный 
целенаправленный процесс становится элементом, характеризующим демокра-
тическое общество. Основным направлением становления современного граж-
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данина является приобщение учащейся молодёжи к миру ценностей образова-
ния. Гражданская позиция личности и наличие ярко выраженного чувства пат-
риотизма становятся определяющими факторами, характеризующими всю ли-
нию построения общественных отношений личности, её ориентацию в социаль-
ном взаимодействии.  

Реализация направлений развития гражданского образования закономерно 
зависит от потребностей общества и требований, предъявляемых гражданину. 
Необходимо отметить одну важную закономерность: между требованиями об-
щества и государства есть существенная разница, и приоритетность требований 
первого плана общеизвестна. В связи с изменением социальных условий, усло-
вий развития общества эти потребности меняются, объективно изменяя процесс 
и содержание гражданского воспитания. Изменения, произошедшие на террито-
рии нашей страны привели к необходимости формирования гражданина либе-
ральной России, что стало объективной и важнейшей потребностью для боль-
шинства субъектов бывшего Союза. 

Система гражданского образования России предусматривает: деятель-
ность образовательных учреждений всех видов и типов; массовую работу, орга-
низуемую различными государственными структурами и неправительственными 
организациями; деятельность средств массовой информации, научных и других 
организаций, творческих союзов, направленную на рассмотрение и освещение 
проблем гражданского образования, на формирование гражданственности. Это 
свидетельствует о том, что гражданское образование в России получает под-
держку и развитие, но пока еще не сформирована система непрерывного граж-
данского образования взрослых, комплекс ресурсного, нормативно-правового и 
организационно-методического обеспечения данной системы, не определены 
концепция, стандарты, отсутствует единство в отношении ценностных основа-
ний гражданского образования. Поэтому проблема гражданского образования и 
воспитания остаётся актуальной и решается в нашей стране на государственном 
уровне. Для успешного решения образовательных проблем необходимо актив-
нейшее участие всех слоёв общества.  

Таким образом, понятие «гражданское образование» претерпело много 
изменений. В разные времена гражданское образование играло различные роли в 
становлении общества. Решение проблемы гражданского образования является 
актуальнейшей проблемой и на сегодняшний день.  
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К ВОПРОСУ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ СРЕДСТВ НОВЫХ  

ИНФОРМАЦИОННЫХ ТЕХНОЛОГИЙ В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ  
ПРОЦЕССЕ 

 
Сегодня из-за огромного количества информации появилось множество 

проблем, одна из которых укладывается в систему образования. Особый интерес 
для нас представляют вопросы, связанные с применением информационных тех-
нологий в образовании, так как в наше время обычными методами обучения 
удовлетворить индивидуальные запросы учащихся стало труднее. 

Одним из самых доступных средств в данном случае является использова-
ние компьютера. Средства информационных и компьютерных технологий по-
зволяют автоматизировать, а тем самым упростить ту сложную процедуру, кото-
рую используют участники образовательного процесса , в том числе и препода-
ватели при создании методических пособий. Тем самым, представление различ-
ного рода электронных учебников, методических пособий на компьютере имеет 
ряд важных преимуществ. Во-первых, это автоматизация, как самого процесса 
создания таковых, так и хранения, передачи данных в любой необходимой фор-
ме. Во-вторых, это работа с практически неограниченным объёмом данных. В-
третьих, в создании таковых участвуют учащиеся, приобретая для себя немало 
новых навыков и принося этим самым пользу не только себе, но образователь-
ному заведению.  

Информационные образовательные ресурсы подразумевают создание 
учебников средствами компьютерных технологий, схожие с изданием учебных 
пособий нового поколения, отвечающих потребностям личности обучаемого, 
педагога. Разработка учебных изданий нового поколения призвана обеспечить 
единство учебного процесса и современных, новационных научных исследова-
ний, т.е. целесообразность использования новых информационных технологий в 
учебном процессе. Эффект от применения средств компьютерной техники в 
обучении может быть достигнут лишь тогда, когда специалист предметной об-
ласти не ограничивается в средствах представлениях информации, коммуника-
ций и работы с базами данных и знаний. 

Любой учащийся индивидуален, он осваивает новый учебный материал 
по-разному: различны темп, скорость восприятия, ответная реакция на сигналы, 
интерпретация информации, формирование наглядных образов и представлений. 
Преподавателям приходиться находить индивидуальный подход к каждому уче-
нику. С использованием передовых информационных технологий, сети Internet, 
средств мультимедиа удовлетворить индивидуальные запросы учащихся стало 
намного проще. Сегодня этому отвечают средства новых информационных тех-
нологий (СНИТ). В справочниках под этим следует понимать программно-
аппаратные средства и устройства, функционирующие на базе микропроцессор-
ной, вычислительной техники, а также современных средств и систем информа-
ционного обмена, обеспечивающие операции по сбору, продуцированию, накоп-
лению, хранению, обработке, передаче информации. 
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Ускорение научно-технического прогресса, основанное на внедрении в про-
изводство гибких автоматизированных систем, микропроцессорных средств и уст-
ройств программного управления, роботов и обрабатывающих центров, поставило 
перед современной педагогической наукой важную задачу – воспитать и подгото-
вить подрастающее поколение, способное активно включиться в качественно но-
вый этап развития современного общества, связанный с информатизацией. Решение 
вышеназванной задачи – выполнение социального заказа общества – коренным об-
разом зависит как от технической оснащенности учебных заведений электронно-
вычислительной техникой с соответствующим периферийным оборудованием, 
учебным, демонстрационным оборудованием, функционирующим на базе СНИТ, 
так и от готовности обучаемых к восприятию постоянно возрастающего потока ин-
формации, в том числе применяемой в учебном процессе. 

Повсеместное использование информационных ресурсов, являющихся 
продуктом интеллектуальной деятельности наиболее квалифицированной части 
трудоспособного населения общества, определяет необходимость подготовки в 
подрастающем поколении творчески активного резерва. По этой причине стано-
вится актуальной разработка определенных методических подходов к использо-
ванию СНИТ для реализации идей развивающего обучения, развития личности 
обучаемого. В частности, для развития творческого потенциала индивида, фор-
мирования у обучаемого умения осуществлять прогнозирование результатов 
своей деятельности, разрабатывать стратегию поиска путей и методов решения 
задач – как учебных, так и практических. Не менее важна задача обеспечения 
психолого-педагогическими и методическими разработками, направленными на 
выявление оптимальных условий использования СНИТ в целях интенсификации 
учебного процесса, повышения его эффективности и качества. Актуальность 
вышеперечисленного определяется не только социальным заказом, но и потреб-
ностями индивида к самоопределению и самовыражению в условиях современ-
ного общества этапа информатизации . 

Особого внимания заслуживает описание уникальных возможностей СНИТ, 
реализация которых создает предпосылки для небывалой в истории педагогики ин-
тенсификации образовательного процесса, а также создания методик, ориентиро-
ванных на развитие личности обучаемого. Перечислим эти возможности: 

– незамедлительная обратная связь между пользователем и СНИТ; 
– компьютерная визуализация учебной информации об объектах или зако-

номерностях процессов, явлений, как реально протекающих, так и «виртуальных»; 
– архивное хранение достаточно больших объемов информации с воз-

можностью ее передачи, а также легкого доступа и обращения пользователя к 
центральному банку данных; 

– автоматизация процессов вычислительной информационно-поисковой 
деятельности, а также обработки результатов учебного эксперимента с возмож-
ностью многократного повторения фрагмента или самого эксперимента. 

Средства информатизации практических занятий, должны предоставлять 
обучаемому сведения о теме, цели и порядке проведения занятия, контролиро-
вать знания каждого обучаемого, выдавать обучаемому информацию о правиль-
ности ответа, предъявлять необходимый теоретический материал или методику 
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решения задач, оценивать знания обучаемых, осуществлять обратную связь ме-
жду учителем, средством ИКТ и обучаемым.  

Средства информатизации самостоятельной работы обучаемых должны 
соответствовать учебной программе изучаемой дисциплины с одновременной 
ориентацией на углубленное изучение теории. Такие образовательные электрон-
ные издания и ресурсы должны обладать более детальной системой контекстно-
зависимых справок, комментариев и подсказок.  

Итак, говоря о современном образовании, мы акцентировали внимание на 
средствах новых информационных технологий, позволяющих решить большее 
количество вопросов; использовать максимальное количество информационных 
ресурсов; оптимизирующих деятельность участников образовательного процесса 
по своим целевым установкам и задачам, приводящих к эффективному управле-
нию, организации и ее дальнейшей реализации. 

 
А.А. Исанбаева, 

 аспирант кафедры педагогики БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

САМООЦЕНКА КАК ОБЪЕКТ ОЦЕНКИ ЛИЧНОСТНЫХ  
РЕЗУЛЬТАТОВ В НАЧАЛЬНОМ ОБЩЕМ ОБРАЗОВАНИИ 

Современное российское образование должно быть нацелено на формиро-
вание свободной, творческой, инициативной, саморазвивающейся личности, без 
которой невозможно успешное общественное развитие. Успешность решения 
задач начального общего образования с введением ФГОС зависит от того, как 
система оценивания реализуется в образовательной практике по выявлению то-
го, как определяются достижение требований результатов начального общего 
образования. Отличительной чертой в новой системе оценивания становится ее 
многофункциональность. В условиях выявления динамики индивидуального 
прогрессивного развития младшего школьника целесообразно выстроить оце-
ночную систему так, чтобы обучающиеся находились в условиях ситуации успе-
ха, выявления их уровня развития, стимулирования к достижению новых резуль-
татов, создания обратной связи, где обучающиеся будут находиться в позиции 
субъекта заинтересованной деятельности, формирования систематической оце-
ночной самооценки, выстраивания мониторинга по обеспечению наличной ин-
формации для родителей и управленцев содержанием образования.[3] Предме-
том итоговой оценки достижений обучающихся основной образовательной про-
граммы начального общего образования являются личные результаты, которые 
отражают достижение предметных и метапредметных результатов освоения ос-
новной образовательной программы начального общего образования. Необхо-
димых для продолжения обучения в основной школе.  

Потребность в объективной оценке своих результатов остается наиболее 
значимой для каждого учащегося начальной школы. Согласно толковому слова-
рю русского языка «оценка – это мнение (человека) о ценности, уровне или ка-
честве чего-либо или кого-либо».[6] Долгие годы в российском образовании 
учительское сообщество выражало данное мнение об успехах ученика с помо-
щью единой общегосударственной системы оценивания: пятибалльной отметоч-
ной системы. Выставляя отметку младшему школьнику, учитель выдвигает на 
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первый план, прежде всего, государственный образовательный стандарт знаний, 
умений, навыков; отметка не отражает сам процесс овладения ЗУН. Сложившая-
ся на сегодняшний день система оценки качества учебных достижений учащихся 
трудно совместима с теми изменениями, которые происходят в системе образо-
вания в связи с ее модернизацией. В документе «Стратегия модернизации струк-
туры и содержания общего образования» отмечаются недостатки системы оце-
нивания в образовании, а именно: направленность оценки исключительно на 
внешний контроль, преимущественная ориентация на проверку репродуктивного 
уровня усвоения фактологических и алгоритмических знаний и умений. [4] В 
Письме МО РФ от 03.06.03 «О системе оценивания учебных достижений млад-
ших школьников» указывается, что пятибалльная система оценивания не дает 
полноценной возможности для формирования у учащихся оценочной самостоя-
тельности – ключевой компетенции, определяющей новое качество содержания 
российского образования. [2] 

Обновление содержания начального общего образования за последние го-
ды в связи с введением Федерального государственного образовательного стан-
дарта строится в основном на обеспечении формирования психических новооб-
разований младшего школьника. Н.Ф.Виноградова на основе этого в портрете 
младшего школьника XXI столетия одной из характеристик выделяет его спо-
собность к самообразованию и рефлексивной самооценке. Новые стандарты в 
качестве основного объекта оценки личностных результатов устанавливают 
сформированность универсальных действий, одно из которых является способ-
ность адекватно оценивать себя и свои достижения, видеть сильные и слабые 
стороны своей личности, понимать границы того, «что я знаю» и «что я не 
знаю», определять объективно уровень владения своими компетенциями в той 
или иной деятельности. [1] 

Целенаправленный анализ литературы показал, что отдельные аспекты 
исследуемой проблемы получили свою фундаментальную разработку, а именно 
исследование функции оценки знаний учащихся в традиционной системе обуче-
ния в трудах М.И. Зарецкого, И.И. Кулибаба, И.Я. Лернер, Е.И. Перовского, С.И. 
Руновского, М.Н. Скаткина, В.П. Стрекозина; изучение влияния оценки на фор-
мирование самооценки учащихся, на интерес и отношение школьников к пред-
мету – Б.Г. Ананьева, Л.И. Божович, А.И. Липкиной, Л.А. Рыбак. Проблемам 
оценки учащихся посвящены работы Ю.К. Бабанского, П.И. Пидкасистого, В.М. 
Полонского, Л.М. Фридмана, Ш.А. Амонашвили, Г.А. Цукерман, Д.Б. Элькони-
на и др. Содержание и структура достижений учащихся рассматривается в ис-
следованиях П.Я. Гальперина, В.В. Давыдова, Л.В. Занкова, Н.А. Менчинской и 
др. Требования к планируемым результатам обучения, а также система заданий 
по математике и русскому языку в начальном общем образовании описаны в мо-
нографии коллективом авторов под руководством Г.С. Ковалевой и О.Б. Логи-
новой. Таким образом, оценка достижений планируемых результатов начального 
общего образования актуальна и на сегодняшний день. 

Младший школьник нуждается в оценке каждого своего усилия. Но как 
сделать, чтобы ребенок совершал усилия не ради оценки учителя или не только 
ради нее? Как пишет в своей книге «Оценка без отметки» Цукерман Г.А. «зави-
симость от внешней оценки снижается тогда, когда у человека формируется 
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внутренняя оценочная ситуация - самооценка». [5] Самооценка начинается там, 
где ребенок сам участвует в процессе создания оценки, в выработке ее критери-
ев. Предлагая учащемуся развернутую систему оценочных взаимоотношений, 
сотрудничество учителей и учеников в разработке критериев оценивания, спосо-
бов и применении оценок, школа может помочь стать своим ученикам людьми 
самостоятельными, самостоятельно оценивающими себя и других. Почему же 
это умение так важно? Потому что ребенок, не умеющий оценивать свои воз-
можности, так и не становится субъектом учебной деятельности, собственного 
жизнестроительства, он постоянно нуждается в контроле и оценке и учителей, и 
родителей. С действия самооценки, со способности понять «это я знаю/не знаю, 
понимаю/не понимаю, где могу я это применить» начинается самостоятельность 
младшего школьника. 

Какой из инструментариев современной системы оценивания будет спо-
собствовать формированию самооценки младшего школьника? Текущую оценку 
учебных достижений можно фиксировать с помощью условных шкал – «вол-
шебных линеечек» (инструмент самооценки метода Дембо - Рубинштейн). 
Оценки, фиксирующие продвижение младших школьников можно заносить в 
специальный «Лист индивидуальных достижений». Освоенные навыки дети и 
учитель могут отмечать в нем с помощью значков, или закрашивая клеточку 
полностью или частично. В конце изучения темы рекомендуется провести про-
верочную работу по оценке сформированности планируемых результатов по 
учебному предмету. Важно, чтобы предварительно состоялось обсуждение детей 
и учителя критериев успешности выполнения данной работы. 

Для того чтобы научить ребенка знать о своем незнании, не действовать в 
новой ситуации наугад, понять, что не хватает для успешного действия, Цукер-
ман Г.А. предлагает учителю создать специальные учебные ситуации по реше-
нию заданий с недостающими данными. [5] Бенжамин Блум считает, что одной 
из основных задач школы является обучение решению проблем, с которыми 
придется столкнуться в жизни и умению применять полученные знания на прак-
тике к широкому кругу проблем. В связи с этим Б.Блум предлагает создавать пе-
дагогические ситуации, направленные на индивидуальной прогрессивное разви-
тие ребенка: умение анализировать, синтезировать. Самооценка учащимся себя в 
его таксономическом подходе является высшей категорией таксономии учебных 
целей. [7] 

Личные достижения ребенка в творчестве, его инициативу во всех сферах 
школьной жизни можно оценить в «Тетради открытий». [2] Нередко ребенок вы-
сказывает догадку, опережая класс на несколько дней, недель, месяцев. Чтобы 
поддержать это сверхценное событие, нужна особая форма фиксации детских 
догадок: тетрадь, конверт или ватман, висящий на стеке, куда учитель, а позже – 
сами ученики вписывают интересное предположение, ставят имя автора и число, 
когда догадка была высказана. Осознание собственного авторства через его со-
циальное признание – вот та культурная оценочная форма, которая органична 
для творчества, особенно на его начальных этапах.  

В условиях введения ФГОС нового поколения система накопительной 
оценки вводится с 1-го класса в форме портфолио с целью создания ситуации 
успеха для каждого ученика, повышения самооценки и уверенности в собствен-
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ных возможностях. Он представляет собой подборку работ ребенка, отражаю-
щие его успехи, интересы в творческой и учебно-познавательной деятельности, 
лучшие работы, грамоты и дипломы, доклады, материалы, показывающие про-
гресс учащегося. Портфолио помогает раскрыть индивидуальные способности 
ученика, приобрести навыки рефлексии, формирует установки на творческую 
деятельность. Задача учителя - правильно организовать работу по введению на-
копительной системы оценивания и объективно выставлять итоговую отметку с 
учётом этой системы.[ 

Отбирая работы для портфолио, учитель должен задуматься над следую-
щими вопросами: 

- что считать хорошим показателем для этого конкретного ученика; 
- какие качества, свидетельствующие о развитии ребенка, в данном порт-

фолио продемонстрированы; 
- как эта работа соотносится с другими материалами этого портфолио. [2] 
Применение всех перечисленных форм оценивания, направленных, преж-

де всего, на формирование самооценки младшего школьника, требует от учителя 
высочайшего профессионализма, так как детская самооценка благополучно раз-
вивается только на основе положительной общей самооценки. 

Как мы можем заметить, система оценивания в условиях введения ФГОС 
стала не только комплексной, многофункциональной, но и трудоемкой. Чтобы не 
допустить перегрузки и ошибок со стороны учителя, необходим поиск путей разра-
ботки и внедрения новых форм отчета учителя, компьютеризации системы оцени-
вания с дальнейшим переводом ее на цифровую, автоматизированную основу.  

Новая система оценивания результатов будет, конечно же, еще развивать-
ся, в процессе ее внедрения в образовательный процесс будут ставиться новые 
вопросы, проблемы, которые потребуют поиска их решения. 
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ЦЕННОСТЬ ИДЕИ ИНДИВИДУАЛЬНОГО ПОДХОДА  

В ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ НАУКЕ ДЛЯ РАЗВИТИЯ  
СОЦИАЛЬНОЙ РАБОТЫ 

В последние годы подготовка специалистов по социальной работе получает 
все более системное теоретическое обоснование. В него включаются разные аспек-
ты – психологические, педагогические, нормативно-правовые, экономические, со-
циологические, социально-психологические. Поскольку проблема индивидуально-
го подхода наиболее глубоко рассматривается в педагогике и психологии, в основу 
нашего исследования легли труды ученых-педагогов, психологов. 

Проблему индивидуального подхода в педагогике активно разрабатывают 
Н.А. Алексеев, В.А. Беликов, Е.В. Бондаревская, Б. Берендт, А.Г. Гостев, М.А. 
Данилов, М.Е. Дуранов, З.И. Змеев, А.К. Маркова, М.В. Кларин, Н.В. Кузьмина, 
В.В. Краевский, А.Ю. Панасюк, А. Сольс, В.В. Сериков, М. Тегер, А.Я. Найн, Г. 
Флах, И.С. Якиманская и другие. 

Индивидуализация обучения выступает как важный и дискуссионный во-
прос в педагогике разных периодов. Еще в школах древнего мира и средневеко-
вья при индивидуальном обучении учителя (Плутарх, Протагор, Сократ, Платон, 
Квинтилиан, Конфуций и др.) сталкивались с тем, что ученики по-разному вос-
принимали, усваивали, запоминали учебный материал, проявляя неодинаковое 
отношение к учебным занятиям. «Я согласен, – писал Квинтилиан, – что один 
имеет более ума, нежели другой… Однако не найдешь никого, кто бы через при-
лежание в чем-нибудь не успел» [67]. 

Значительный вклад, с нашей точки зрения, в разработку вопросов разви-
тия личности, учета закономерностей развития ребенка, индивидуального под-
хода в обучении и воспитании внесли В.Г. Белинский, Н.А. Добролюбов, Н.Г. 
Чернышевский. Они не только выдвинули идею изучения личности ребенка, его 
индивидуальных особенностей, но и сделали попытку дать практические реко-
мендации по осуществлению индивидуального подхода к детям, хотя все они 
были определены эмпирическим путем. Проведенный нами анализ литературы 
свидетельствует о том, что начало теоретического уровня разработки индивиду-
ального подхода к учащимся в обучении и воспитании связано с именами Я.А. 
Коменского и К.Д. Ушинского. 

Я.А. Коменский в своей работе «Великая дидактика» впервые высказал 
мнение о необходимости индивидуального подхода к учащимся, дал теоретиче-
ское обоснование общеклассной работе на уроке в сочетании ее с индивидуаль-
ной, выступая против того, что школа подводит всех учащихся под один шаб-
лон, обезличивает их [80]. 

По мнению К.Д. Ушинского, основное условие успешного воспитания ре-
бенка – учет его возрастных, психологических особенностей. Поскольку дети по 
своей природе очень индивидуальны, то общие рецепты в обучении, считал он, к 
успеху привести не могут [184]. 

Впоследствии идеи индивидуализации обучения развивали Н.Ф. Бунаков, 
В.П. Вахтерев, В.И. Водовозов, П.Ф. Каптерев, В.Я. Стоюнин и др. Говоря о вы-
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водах и рекомендациях этих педагогов, мы, вслед за А.А. Кирсановым, считаем, 
что они строились преимущественно на эмпирическом уровне. Многие педагоги-
ческие идеи того времени (конец XIX в.), несмотря на их общий прогрессивный 
характер, были исторически ограниченны, односторонни, так как в основном ин-
дивидуальный подход рассматривался как воздействие одиночки-учителя на од-
ного ученика, и к тому же политические воззрения авторов накладывали свой от-
печаток на рассматриваемые ими психолого-педагогические проблемы [77]. 

Во времена формирования советской школы проблемой индивидуализации 
обучения занимались П.П. Блонский, Н.К. Крупская, А.В. Луначарский, А.П. Пин-
кевич, С.Т. Шацкий и др. При поддержке этих ученых была создана педологиче-
ская служба. Основное назначение ее ученые видели в изучении индивидуальных 
особенностей детей, в научном обосновании средств и форм их дифференцирован-
ного обучения и воспитания, разработке концепции общего развития ребенка, по-
строенных на идеях общественно-исторической обусловленности высших психоло-
гических функций. Но на это направление индивидуализации было наложено табу 
Постановлением ЦК ВКП(б) от 4 июля 1936 года «О педологических извращениях 
в системе наркомпросов», приостановившее разработку методик изучения лично-
сти, которое «по единому мнению современных историков педагогики привело к 
так называемой бездетной педагогике» [182]. 

После указанного Постановления вопрос индивидуализации обучения в 
истории советской педагогической науки и практики школы активно стал обсу-
ждаться вновь лишь в 50-х годах. Во многих педагогических изысканиях этих 
лет В.К. Бубновой, А.М. Гельмонт, Л.В. Занкова, Н.В. Кузнецовой, Л.С. Слави-
ной и др. индивидуализация обучения рассматривалась в основном как средство 
устранения перегрузки учащихся, предупреждения неуспеваемости. Индивиду-
альный подход к учащимся подразумевал учет их индивидуальных особенностей 
в обучении и во внеурочной работе. Эти особенности учитывались преимущест-
венно при изложении учителем нового материала. Мы считаем, что многие вы-
воды и рекомендации ученых этого времени носили общий характер, были по-
строены на интуиции педагога, а не на глубоком исследовательском материале. 
Но сам факт обращения к теоретической разработке проблемы имел огромное 
значение и заложил фундамент нового этапа ее развития. 

Проведенный нами анализ педагогической и психологической литературы 
по интересующей проблеме показывает, что, начиная с 60-х годов ХХ века, про-
блема индивидуализации обучения учащихся оказывается в центре внимания 
отечественной дидактики. Индивидуальный подход в обучении исследовался как 
средство повышения эффективности обучения (И.Т. Бутузов, В.И. Гладких, М.Д. 
Сонин и др.); с точки зрения организационных форм обучения (В.И. Загвязин-
ский, А.А. Кирсанов, П.М. Николаева, Л.П. Кныш, Б.П. Осинов и др.); как сред-
ство развития познавательной активности (А.А. Кирсанов и др.). 

Несмотря на различие в предмете исследования, общая направленность 
работ вышеперечисленных ученых, с нашей точки зрения, состоит в том, что в 
них подчеркивается необходимость индивидуализации. На основе проведенного 
обзора литературных источников можно утверждать, что вопросы индивидуали-
зации обучения учащихся были предметом подробного обсуждения и в 70-е го-
ды ХХ века. Наиболее активное изучение этой проблемы связано с именами Н.К. 
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Гончаровой, Г.А. Данилочкиной, Е.Ю. Кирилловой, А.А. Кирсанова, М.А. Мар-
тынович, Е.С. Рабунского, И.М. Чередова и др. 

Анализируя публикации 80-х годов, непосредственно связанные с темой на-
шей работы, отметим наиболее значимые, с нашей точки зрения, направления ис-
следования проблемы: изучение и учет индивидуальных особенностей учащихся в 
учебно-воспитательном процессе (В.И. Андреев, Ю.К. Бабанский, К.Б. Булаева, 
Н.В. Костерев, Н.И. Мурачковский, Н.П. Щербо и др.); учение об интегральной ин-
дивидуальности (В.С. Мерлин и др.); организация дифференцированных форм обу-
чения на уроке (В.Г. Болтянский, Н.И. Мурачковский и др.). 

В соответствии с проблемой исследования нам представляется необходимым 
рассмотрение сущности принципа индивидуализации педагогического процесса, 
который базируется на педагогической закономерности, согласно которой в педаго-
гическом процессе достигается тем большая эффективность в развитии личности, 
чем более эффективно осуществляется индивидуализация различных видов дея-
тельности в педагогических целях [11]. 

С точки зрения педагогики, принцип индивидуального подхода в воспитании 
требует, чтобы педагог: 1) постоянно изучал и хорошо знал индивидуальные осо-
бенности темперамента, черты характера, взгляды, вкусы, привычки каждого из 
своих воспитанников; 2) умел диагностировать и знал реальный уровень сформи-
рованности таких важных личностных качеств, как образ мышления, мотивы, инте-
ресы, установки, направленность личности, отношение к жизни, труду, ценностные 
ориентации, жизненные планы и другие; 3) постоянно привлекал каждого воспи-
танника к посильной для него и все усложняющейся воспитательной деятельности, 
обеспечивающей прогрессивное развитие личности; 4) своевременно выявлял и 
устранял причины, которые могут помешать достижению цели, а если эти причины 
не удалось вовремя выявить и устранить – оперативно изменял тактику воспитания 
в зависимости от новых сложившихся условий и обстоятельств; 5) максимально 
опирался на собственную активность личности; 6) сочетал воспитание с самовоспи-
танием личности, помогал в выборе целей, методов, форм самовоспитания; 7) раз-
вивал самостоятельность, инициативу воспитанников, не столько руководил, 
сколько умело организовывал и направлял по пути, ведущему к успеху в деятель-
ности [(127]. 

Используя данные об индивидуализации воспитательного процесса, спе-
циалист по социальной работе может целенаправленно воздействовать на фор-
мирование личностных качеств клиента. Проводя инструктаж, организуя изуче-
ние технологической документации, специалист по социальной работе, основы-
ваясь на индивидуальных качествах клиента, способен добиться активности кли-
ента, что в конечном счете и является целью взаимодействия специалиста с кли-
ентом. Доверие к людям в единстве с проверкой и контролем, осуществляемыми 
с педагогическим тактом, являются выражением принципа гуманизма социаль-
ной работы. Специалист стремится опираться на положительное, следовать в 
воспитании персонала оптимистической гипотезе. Какими бы сложными ни бы-
ли обстоятельства воспитательной работы, всегда найдутся люди, факторы, от-
дельные человеческие качества, которые помогают успешно решать задачи со-
циализации, самовоспитания, перевоспитания и формирования механизмов са-
мозащиты. 
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ИНЖЕНЕР – ПРОСВЕТИТЕЛЬ СОВРЕМЕННОГО ОБЩЕСТВА 
 
Глобальное информационное общество основано на высоких технологиях, 

без которых само его существование становится просто невозможно. Образуют-
ся гибкие, расширяющиеся информационно-образовательные среды, исполь-
зующие современные информационные технологии. Инженерные навыки при-
ходится осваивать всем в прямом смысле слова: чиновникам, учителям, биоло-
гам, архивистам и др. 

Быстрое обновление современных технологий, ускоренное освоение но-
вой техники и процессов производства должны быть обеспечены творческими, 
активными специалистами, обладающими способностями к самостоятельному 
пополнению знаний. Поэтому в последнее время столь велик интерес к образо-
вательным моделям, педагогическим инновациям, технологиям и методам, ис-
пользующим информационные технологии. 

Здесь необходимо подчеркнуть, что произошла некоторая переоценка 
ценностей. Прежде жёстко критиковалось алгоритмическое мышление как не-
творческое, ограничивающее возможности человека. Но развитие технологий 
показало, что алгоритмическое мышление открывает неожиданные перспективы, 
именно потому, что упорядочивает, организует мышление. А если учесть, что 
логика как предмет не изучается в школе, и у современного студента и специа-
листа не было возможности узнать законы мышления, то информационные тех-
нологии выступают в качестве ликбеза именно в организации самого процесса 
мышления, что очень видно в умении правильно поставить вопрос и задать па-
раметры системе.  

В современном обществе инженер формирует, как модно теперь говорить, 
контент, функционирование, которого сказывается на жизни общества в целом. 
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Инженер выступает в роли медиатора для общества в целом. Задача системы об-
разования сформировать инженера, способного быть не только медиатором, 
стать просветителем в самом высоком смысле слова. Инженерная деятельность 
всё более превращается в социально-инженерную деятельность. 

Современный инженер – это специалист, для системы знаний и умений 
которого, характерна целостность в понимании проблем – на фактологическом, 
теоретическом и рефлексивном уровнях. Но таким просветителем может ока-
заться специалист из любой отрасли, посредством информационных технологий 
перешагнувший рубеж своей специальности и вышедший в широкое поле соци-
альных связей современного общества. 

 
Ә.Ф. Иҫәнғолова, 

РФА ТТӘИ аспиранты (Салауат ҡалаһы) 
 

 

БАШҠОРТ ХАЛЫҠ ЙОМАҠТАРЫНДА АЛМАШТАР 
 

Халыҡ ижадының башҡа төрҙәренән айырмалы рәүештә, йомаҡ үтә 
ябай, ләкин кешенең көндәлек тормошонан айырылғыһыҙ булған конкрет 
әйбер һәм күренештәр менән эш итә, шул ябай ғына нәмәләрҙе 
поэтиклаштыра. “ Йомаҡ, - тип яҙа М.А. Рыбникова, - алыҫтан күҙәтеүҙәр, 
күҙгә бәрелгәндән алынған тәьҫирҙәр һөҙөмтәһе түгел, ә нәмәләрҙең 
кешеләр менән бәйләнешен һәм үҙ-ара мөнәсәбәтен тыуҙырған хеҙмәт 
тәжрибәһенең нәтижәһе ул” [2:11]. Был һүҙҙәрҙе башҡорт халҡының 
йомаҡтарына ҡарата ла әйтергә мөмкин. Йомаҡтарҙың күбеһенең 
хеҙмәткә, эш ҡоралдарына, тормош-көнкүреш әйберҙәренә бәйләнгән 
булыуы ғалим фекеренең хаҡлығын раҫлай. 

Кешеләрҙе аҡылға өйрәтеү, зиһенлелеген арттырыу ҙа йомаҡтарҙың 
төп функцияларының береһенә инә. Уларҙы сисеү процессында кеше 
матурлыҡты күрә һәм аңлай белергә өйрәнә, шулай уҡ халҡыбыҙҙың 
үткәндәге һәм бөгөнгө тормош-көнкүреше, йәшәү рәүеше менән таныша. 
Юҡҡа ғына ғалимдар йомаҡты «Тормошто, доньяны таныу-белеү 
курсы»тип атамай [1:8].  

Йомаҡтар, лингвистик яҡтан, иң аҙ өйрәнелгән фольклор жанры. 
Телде өйрәнеү өсөн, йомаҡтарҙың тел-стиль үҙенсәлектәрен өйрәнеү бик 
актуаль мәсьәләләрҙең береһе, сөнки йомаҡта бик боронғо һүҙҙәр, 
грамматик формалар, фонетик үҙенсәлектәр һаҡланған. 

 Йомаҡтарҙа башҡа һүҙ төркөмдәре менән бергә, алмаш – һүҙ 
төркөмөн дә бик йыш осратырға мөмкин. 

 Алмаштарҙың мәғәнәһе һәм ҡайһы һүҙ төркөмө урынында килеүе 
контекста ғына асыла. Алмаштар, белдергән мәғәнәләренә ҡарап, 
түбәндәге төркөмсәләргә бүленә: зат, күрһәтеү, һорау, билдәләү, 
билдәһеҙлек, юҡлыҡ алмаштары. Йомаҡтарҙа алмаштарҙың бөтә 
төркөмсәләренә лә миҫалдар табырға була. Мәҫәлән: 

1)  Йомаҡтарҙа зат алмаштары: 
Ун икенең - мин бере, тирәккә тағам бөрө.(март айы) 
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 *** 
Йәйен түгеп, үҫә ҡыш,үҫә баш түбән килеш. 
Ҡояштан нур бөркөлһә,лай-илай ул үлә. (ҡыйыҡтағы боҙҙар) 
 *** 
Беҙ-беҙ, беҙ инек,утыҙ ике ҡыҙ инек. 
Ике рәткә теҙелдек,берәм-берәм өҙөлдөк. (теш төшөү) 
Зат алмаштары килеш менән үҙгәрәләр. Күплектә зат алмаштары 

килеш менән исемдәр кеүек үҙгәрә: 
 Берәүҙең өс килене,өсөһө лә егәрле, 
 Көнө-төнө эшләйҙәр,беҙгә ризыҡ өҫтәйҙәр.(йәй айҙары) 
 *** 
 Салғыйымды аса ла үҙе минән ҡаса.(ел) 
 *** 
Һиңә лә бирмәй, миңә лә бирмәй, 
Үҙе ашап ашап ултыра.(ут,ут яғыу) 
2) Күрһәтеү алмаштарына был, теге, шул, ошо, ул, бынау, ана, анау, 

бындай, тегендәй, шундай, ошондай, ундай, былай, тегеләй, шулай, 
ошолай, улай алмаштары ҡарай: 

 Түтәлдәге түтәйгә кем тотона, шул илар.(һуған) 
 *** 
Анау ауыл бураһы,бынау ауыл бураһы, 
Күтәрелгән ҡураһы.(төтөн) 
 Күрһәтеү алмаштары ла зат алмаштары кеүек килеш менән 

үҙгәрәләр: 
Өй түрендә кәңәшсем, 
Шуға килеп кәңәштем(аҡыл). 
 *** 
3) Билдәләү алмаштары йомаҡтарҙа киң ҡулланыла. Һәр, һәр бер, 

үҙ алмаштары һөйләмдә һүҙ барған предметтарҙы айырып, баҫым яһап 
әйтеүҙе белдерә: 

 Үҙе йылан төҫлө, үҙе кеше билендә.(ҡайыш) 
 *** 
Бер тирәк, ун ике ботаҡ, һәр ботаҡта дүрт һабаҡ, 
Һәр һабаҡта ете япраҡ. (йыл хисабы) 
 Бөтә, бөтәһе, бөтөн, бар, барыһы, барса,һәммә, йәмғеһе 

алмаштары һөйләмдә һүҙ барған предметтарҙы, хәл-ваҡиғаларҙы бергә 
туплауҙы, уларҙы дөйөмләштереп күрһәтеүҙе белдерә: 

Бәләкәй генә ағас тырма бөтөн көтөүҙе ҡыуа.(тәртешкә) 
*** 
Үкерә лә ҡотора, бөтә ерҙе тултыра.(буран) 
4) Һорау алмаштарына түбәндәге һүҙҙәр ҡара: кем, нимә, ни, 

ниндәй, нисә, ҡайҙа, ҡасан, нисек һ.б. Шулай уҡ һорау алмаштары ла 
йомаҡтарҙа йыш осрай: 

*** 
Старт юҡта – йүгертә, гармун юҡта – бейетә. 
Ҡулдары юҡ – семетә,быныһы нимә? Кем әйтә?(һыуыҡ) 
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*** 
Донъяла өс нимәнең осо юҡ? (һыу,юл, баҫыу) 
5) Билдәһеҙлек алмаштарына миҫал: 
*** 
Ала икән, ҡола икән, аҡ икән, ҡара икән, 
Ҡайҙалыр бара икән, күҙ йәше тама икән.(болот, ямғыр) 
6) Юҡлыҡ алмаштарының беренсе төркөмөнә һис кем, һис нимә, 

һис бер, һис нисек, һис ҡасан, һис ниндәй, һис ни алмаштары инә. Был төр 
алмаштар һис киҫәксәһенең һорау алмаштары менән бергә 
ҡулланылыуынан яһала. Юҡлыҡ алмаштарының икенсе төркөмө 
билдәһеҙлек алмашы функцияһын үтәгән бер һанының юҡлыҡ алмаштары 
менән бергә килеүенән хасил була: бер кем, беркем дә, бер нимә, бер 
нимә лә, бер ҡасан һ.б. : 

Телен бер кем дә белмәй, 
Унан башҡа берәү ҙә өйгә инмәй. 
(йоҙаҡ, асҡыс) 
*** 
Аяғы менән ҡолағының һаны юҡ, 
Һис бер ерендә ҡаны юҡ. 
(ағастың тамыры, ботағы, япрағы) 
*** 
Һис ҡасан да ашыҡмаҫ, 
 Ауыр йөгөн ташламаҫ.(гөбөргәйел) 
Шулай итеп, башҡорт халыҡ йомаҡтарында алмаштарҙың бөтә 

төркөмсәләренә лә миҫалдар табырға мөмкин. 
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РОЛЬ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ РАБОТЫ ШКОЛЬНИКОВ  

В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ 
Развивать у подрастающего поколения самостоятельное мышление, гото-

вить к творческому самостоятельному труду – важнейшая задача современного 
образования. Модернизация образования связывается с созданием механизма ее 
соответствия социальным и экономическим потребностям страны, запросам 
личности, общества и государства. 
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Во многом этой задаче соответствует активное использование самостоя-
тельной работы с учащимися. Педагоги едины в мнении, что самостоятельная 
работа учащихся способствует формированию у них познавательной самостоя-
тельности, развивает мышление, формирует осознанные знания и умения, но в 
то же время к вопросу – что же такое самостоятельная работа, к определению ее 
как дидактической категории исследователи подходят с различных позиций. 

Самостоятельную работу рассматривают: 1. как форму организации учеб-
ных занятий [2; 10]; 2. как вид познавательной деятельности учащихся, как ме-
тод обучения [9]; 3. как средства организации и выполнения учащимися само-
стоятельной деятельности [5; 7; 8]. 

По мнению Б.П. Есипова? “cамостоятельная работа учащихся… - это та-
кая работа, которая выполняется без непосредственного участия учителя, но по 
его заданию в специально предоставленное для этого время; при этом учащиеся 
сознательно стремятся достигнуть поставленной в задании цели, употребляя 
свои усилия и выражая в той или иной форме результат умственных или физиче-
ских действий” [2]. Самостоятельная работа – это высшая работа учебной дея-
тельности школьника и является компонентом целостного педагогического про-
цесса, поэтому её присущи такие функции, как воспитательная, образовательная, 
развивающая. 

Самостоятельная работа учащихся является неотъемлемым элементом по-
знавательной деятельности. Без нее невозможно обеспечить единство препода-
вания и самостоятельного учения школьников. 

Широкое применение на сегодняшний день получили такие разновидно-
сти самостоятельной работы, как программированные задания, алгоритмы, зада-
ния типа тестов. К отдельным методам самостоятельной работы принято отно-
сить: метод работы с учебником, книгой; написание сочинений, рассказов, сти-
хов и пр.; метод самостоятельной работы с приборами и лабораторными приспо-
соблениями; метод самостоятельного решения задач (по физике, химии, матема-
тике и т.д.) метод самостоятельных наблюдений; метод самостоятельного вы-
полнения производственных заданий. Распространенным видом самостоятель-
ной работы является выполнение домашних заданий (устных, письменных, 
опытно-экспериментальных). Эффективность самостоятельной работы учащихся 
зависит от многих факторов: характера знаний, источника знаний, условий орга-
низации и т.д. 

Коджаспирова Г.М. выделяет следующие цели самостоятельной работы: 
качественное усвоение учебного материала; выработка умений и навыков учеб-
ной деятельности; формирование познавательных способностей учащихся и ин-
тереса к изучаемому материалу; формирование готовности к самообразованию; 
формирование самостоятельности как качества личности [4, с. 178]. 

Признаки, характеризующие самостоятельную работу: а) наличие цели 
самостоятельной работы; б) наличие конкретного задания; в) четкое определение 
формы выражения результата самостоятельной работы; г) определение формы 
проверки результата самостоятельной работы; д) обязательность выполнения ра-
боты каждым учеником, получившим задание. 

Выделяются следующие виды: работа с книгой; упражнения; работа с кар-
той; заполнение таблиц; решение задач; сочинения; доклады; лабораторные ра-
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боты; реферирование; составление аннотаций; составление конспектов; состав-
ление литературных обзоров; составление планов. 

Формы самостоятельной работы: декадники; конференции; кружок; лек-
ции; “мозговой штурм”; научно-исследовательская работа школьников; пред-
метные вечера; КВН; олимпиада; семинар (межпредметный, предметный, обзор-
ный); экскурсии; факультативные занятия. 

Самостоятельные работы можно разделить на группы по преобладающему 
характеру познавательной деятельности: воспроизводящие и творческие. Вос-
производящие - это уровень преобразующего и “рассуждающего” воспроизведе-
ния (отрицательная черта - пресыщение работой, скука, вызываемая единообра-
зием и монотонностью деятельностью). Творческие - кумуляция знаний, выра-
жающаяся в способности школьника творить новые идеи или способы деятель-
ности (отрицательная черта - ущерб и вред накоплению необходимого круга 
знаний, навыков и умений - главному условию успешного самостоятельного 
продвижения школьника в познавательном процессе). 

Более сложный вариант классификации самостоятельных работ по позна-
вательной деятельности, предложил И.И. Малкин [6]: 

1. Работы репродуктивного типа: а) воспроизводящие; б) тренировочные; 
в) обзорные; г) проверочные. 

2. Работы познавательно-поискового типа: а) подготовительные; б) кон-
статирующие; в) экспериментально-поисковые; г) логически-поисковые. 

3. Работы творческого типа: а) художественно-образные; б) научно-
творческие; в) конструктивно-творческие.  

4. Работы познавательно-практического типа: а) учебно-практические; б) 
общественно-практические. 

Организация самостоятельной работы – это отбор средств, форм и мето-
дов, стимулирующих познавательную активность, обеспечение условий эффек-
тивности. 

В процессе управления самостоятельной деятельностью не последнее ме-
сто принадлежит преподавателю, так как он принимает прямое (затем косвен-
ное) участие в организации педагогического процесса. 

В связи с этим перечислим принципы управления: 1) дифференцирован-
ный подход к учащимся с соблюдением посильности учебных заданий; 2) пла-
номерное возрастание интеллектуальных нагрузок и последовательный переход 
к более неточным и неполным указаниям по выполнению самостоятельной рабо-
ты; 3) постепенное отдаление учителя и занятие им позиции пассивного наблю-
дателя за процессом; 4) переход от контроля учителя к самоконтролю. 

Руководство самостоятельной работой учащихся осуществляется по сле-
дующим этапам: подготовка учащихся - повторение, сообщение нового материа-
ла, проведение наблюдений; четкие указания об объеме и содержании самостоя-
тельной работы, целях, техники выполнения; выполнение самостоятельной ра-
боты; подведение итогов самостоятельной работы. 

Практический опыт учителей показывает, что: 
1. Систематически проводимая самостоятельная работа (с учебником по 

решению задач, выполнению наблюдений и опытов) при правильной ее органи-
зации способствует получению учащимися более глубоких и прочных знаний по 
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сравнению с теми, которые они приобретают при сообщении учителем готовых 
знаний. 

2. Организация выполнения учащимися разнообразных по дидактической 
цели и содержанию самостоятельных работ способствует развитию их познава-
тельных и творческих способностей, развитию мышления. 

3. При тщательно продуманной методике проведения самостоятельных 
работ ускоряются темпы формирования у учащихся умений и навыков практиче-
ского характера, а это в свою очередь оказывает положительное влияние на 
формирование познавательных умений и навыков.  

4. С течением времени при систематической организации самостоятель-
ной работы на уроках и сочетании ее с различными видами домашней работы по 
предмету у учащихся вырабатываются устойчивые навыки самостоятельной ра-
боты. В результате для выполнения примерно одинаковых по объему и степени 
трудности работ учащиеся затрачивают значительно меньше времени по сравне-
нию с учащимися таких классов, в которых самостоятельная работа совершенно 
не организуется или проводится нерегулярно. Это позволяет постепенно нара-
щивать темпы изучения программного материала, увеличить время на решение 
задач, выполнение экспериментальных работ и других видов работ творческого 
характера. 

Любая самостоятельная работа учащихся должна контролироваться. 
А.С.Границкая предлагает контрольный комплекс, который обеспечивает 
сплошную контролируемость результатов самостоятельной работы. В данный 
комплекс входят следующие виды контроля: контроль учителя; самоконтроль; 
взаимоконтроль; внутренний самоконтроль [1]. 

Конечный этап контрольного комплекса – внутренний самоконтроль. Пе-
реход к внутреннему самоконтролю означает, что правильные учебные действия 
сформированы, и необходимость внешнего контроля отпала. 

Итак, при выполнении любого вида самостоятельной работы учащийся 
должен пройти следующие этапы: 

– определение цели самостоятельной работы; 
– конкретизация познавательной (проблемной или практической) задачи; 
– самооценка готовности к самостоятельной работе по решению постав-

ленной или выбранной задачи; 
– выбор адекватного способа действий, ведущего к решению задачи (вы-

бор путей и средств для ее решения); 
– планирование (самостоятельно или с помощью преподавателя) само-

стоятельной работы по решению задачи; 
– реализация программы выполнения самостоятельной работы; 
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ПРИНЦИП «НЕ НАВРЕДИ» 

В ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОМ РАЗВИТИИ ШКОЛЬНИКОВ 
Духовно-нравственное развитие учащихся общеобразовательных школ 

является актуальной проблемой современной системы образования. В настоящее 
время в России наряду с социально-экономическими проблемами возникает 
проблема снижения духовно-нравственного уровня подрастающего поколения.  

В Концепции духовно-нравственного развития и воспитания личности 
гражданина России указывается, что в период смены ценностных ориентиров 
нарушается духовное единство общества, меняются жизненные приоритеты мо-
лодёжи, происходит разрушение ценностей старшего поколения, а также дефор-
мации традиционных для страны моральных норм и нравственных установок.  

В медиапространстве молодому поколению агрессивно навязывается цен-
ностная модель, предполагающая доминирование материального над духовным. 
В результате у детей формируются искажённые представления о доброте, мило-
сердии, красоте, великодушии, справедливости, гражданственности и патрио-
тизме. Высокий уровень детской преступности вызван общим усилением соци-
ального размежевания и жестокости в обществе. Детей отличает эмоциональная, 
культурная и духовная незрелость. В сложившихся условиях очевидна необхо-
димость модернизации воспитания детей.  

Концепция духовно-нравственного развития и воспитания личности гражда-
нина России предусматривает формирование нравственных ценностей в сфере го-
сударственных, общественных, семейных отношений, совершенствование лично-
стных качеств, патриотизма, социальной солидарности, гражданственности, пози-
тивного отношения к труду, к творчеству, к науке, к традиционным российским ре-
лигиям, к искусству и литературе, к природе, в целом к человечеству.  

Одним из действенных способов развития духовно-нравственного воспи-
тания школьников является предполагаемое внедрение учебной дисциплины 
«Основы религиозных культур и светской этики» в образовательный процесс 
общеобразовательной школы во второй четверти четвёртого класса и первой 
четверти пятого класса. Данную дисциплину предполагается разделить на сле-
дующие модули: основы мировых религиозных культур, основы православной 
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культуры, основы исламской культуры, основы иудейской культуры, основы 
буддизма, основы светской этики.  

В настоящее время в 19 регионах России (Еврейской автономной области, 
Камчатского края, Пензенской области, Удмуртской Республики, Чувашской Рес-
публики, Вологодской, Калининградской областей, Красноярского края, Новоси-
бирской, Томской, Курганской, Свердловской, Костромской, Тамбовской, Тверской 
областей, Республики Калмыкия, Карачаево-Черкесской Республики, Ставрополь-
ского края, Чеченской Республики) проходит апробация данной дисциплины. Если 
эксперимент будет положительным, то в 2012 году планируется ввести эту дисцип-
лину во всех школах России. Преподавание дисциплины «Основы религиозных 
культур и светской этики» предусматривает выбор школьниками, советуясь с роди-
телями, одного из следующих направлений: основы мировых религиозных культур, 
основы православной культуры, основы исламской культуры, основы иудейской 
культуры, основы буддизма, основы светской этики.  

Цель учебного курса - формирование у младшего подростка мотиваций к 
осознанному нравственному поведению, основанному на знании и уважении 
культурных и религиозных традиций многонационального народа России, а так-
же к диалогу с представителями других культур и мировоззрений.  

Задачами учебного курса являются: 
- знакомство обучающихся с основами православной, мусульманской, 

буддийской, иудейской культур, основами мировых религиозных культур и 
светской этики;  

- развитие представлений младшего подростка о значении нравственных 
норм и ценностей для достойной жизни личности, семьи, общества;  
- обобщение знаний, понятий и представлений о духовной культуре и  

морали, полученных обучающимися в начальной школе, и формирование 
у них ценностно-смысловых мировоззренческих основ, обеспечивающих цело-
стное восприятие отечественной истории и культуры при изучении гуманитар-
ных предметов на ступени основной школы;  

- развитие способностей младших школьников к общению в  
полиэтнической и многоконфессиональной среде на основе взаимного 

уважения и диалога во имя общественного мира и согласия.  Предварительные 
результаты эксперимента показывают, что школьники, советуясь с родителями, 
выбирают в основном «Основы светской этики» - более 60%, основы мировых 
религиозных культур приблизительно 23% и остальные 10-13 % приходятся на 
основы (православной, исламской, иудейской, буддийской) культур.  

В разных районах России выбор направлений дисциплины школьниками 
зависит от преимущественного проживания той или иной национальности. Так, 
например, в Чечне 99% школьников выбрали «Основы исламской культуры». В 
Тверской области подавляющее большинство детей выбрали «Основы право-
славной культуры», а в Вологодской – «Основы светской этики». Член Общест-
венного совета главный редактор радиостанции "Эхо Москвы" Алексей Вене-
диктов высказал свои сомнения по целесообразности введения дисциплины 
«Основы религиозных культур и светской этики» в образовательную практику 
школы: « До сих пор нет полной ясности, а полезен ли такой предмет для шко-
лы?». Он выразил опасение по вопросу выбора какого-либо определённого, 
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единственного направления дисциплины «Основы религиозных культур и свет-
ской этики», например, «Основы исламской культуры»: «Это может привести к 
тому, что вырастет поколение детей, которые не будут знать основы других ре-
лигий». А. Венедиктов считает, что угроза такого "однобокого знания" вполне 
реальна для многонационального российского государства.  

Тенденция преимущественного выбора «Основ светской этики» некоторой 
частью родителей связано, вероятно, с тем, что родители надеются развить у 
своих детей гуманистические принципы жизни, исключая информацию, связан-
ную с религией. Однако этика не может заменить культуру в любых её проявле-
ниях, так как этика является только частью культуры. Сложившийся «перекос» в 
сторону выбора школьниками (родителями) направления «Основы светской эти-
ки» не гарантирует успеха по повышению уровня духовной, нравственной куль-
туры детей.  

Муфтий, шейх-уль-ислам, председатель Центрального Духовного Управ-
ления мусульман России и Европейских стран СНГ (ЦДУМ) Талгат Таджуддин в 
интервью радиостанции «Эхо Москвы» по вопросу введения дисциплины «Ос-
новы религиозной культуры и светской этики» в практику школьного образова-
ния сказал, что «предмет детям нужен для того, чтобы они познавали свою тра-
дицию, свои корни». По поводу специфики преподавания данной дисциплины 
для школьников муфтий Талгат Таджуддин считает, что «должен быть составлен 
один учебник. Первая глава может быть представлена Русской православной 
церковью по всем вопросам православия. Вторую главу могут подготовить му-
сульманское духовное управление, освещая все вопросы касающиеся ислама. 
Материалы по иудаизму и буддизму могут представить управления соответст-
вующих религий. Каждая традиционная конфессия – будь то христианство, ис-
лам, иудаизм – призывает практически к одним и тем же духовно-нравственным 
ценностям, провозглашая единство бога, отличаясь только тем, что каждый по-
своему идет к богу. Единство монотеистического подхода позволяет заклады-
вать мир и согласие между людьми. для такой многоконфессиональной, много-
национальной страны как Россия».  

Мы считаем, что содержание дисциплины должно включать не только ре-
лигиозные представления нравственности, духовности, но и использовать пласт 
культурных достижений известных учёных, педагогов, философов, просветите-
лей. В качестве примера можно привести творчество выдающегося поэта-
философа, поэта-мыслителя, поэта-просветителя Мифтахетдина Акмуллы. Зна-
ние гуманистических основ жизни, человеколюбие, умение раскрывать тайны 
человеческой души, призывы к просвещению, к труду раскрываются в стихотво-
рении Акмуллы "Назидания". 

В жизни, первое, совесть нужна, совестливость,  
Совестливость как божья дается нам милость.  
Мало молвить с усердием: “Прости меня, Боже!” –  
Молча совесть блюсти в себе – много дороже. 
 Честь и честность – второе условие.  
 Если нет чести в тебе, то не будет, хоть тресни. 
 Для бесчестного лучшее место – в могиле,  
 Чем ходить по земле в святотатственной силе. 
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Третье, сказано, ум. Говорить с дураками  
Не словами приходится, а кулаками.  
Осердясь, дураки посягают на веру,  
Ни в делах, ни в сужденьях не ведая меру. 
 Благодарность, мы скажем, четвертое свойство. 
 Коль ты неблагодарен, то с глаз моих смойся! 
 За добро благодарен, будь и за доверье,  
 И за то, что Аллах в мир открыл тебе двери. 
Свойство пятое – это порядочность. С нею  
Мы любовь обретаем – нет чувства сильнее!  
Нас любовь возвышает и делает чище,  
Потому мы до гроба любовь свою ищем. 
 А шестое условие – это терпенье.  
 Терпеливый достигнет всего без сомненья.  
 Нетерпение – признак отсутствия воли,  
 Приведет оно к скорби, раскаянью, боли. 
Страсть – седьмое условие. Страсть – это пламя!  
Это пламя небесное властвует нами.  
Мудрецы говорят: все, что названо выше,  
Совмещается в нас под единою крышей. 
 В заключение Акмулла высказывается о роли  воспитания молодого 

поколения.  
Подлый блага от Бога вовек не дождется.  
Мудрый – и умерев – средь живых остается.  
Просвещенный пребудет в умах. А невежда –  
Как корова, что в пыль молоком обольется. 
 О нутре ты сначала своем беспокойся,  
 Чтоб не вонь шла оттуда, а лилось бы солнце.  
 Пусть душа будет чистой. Стремись к очищенью –  
 Нет без этого пользы в твоем просвещенье. 
Поэт указывает на семь человеческих качеств, характерных для нравст-

венного человека: совесть, честность, ум, благодарность, 
порядочность, терпение, страсть. Всё творчество Акмуллы связано с со-

вершенствованием уровня воспитанности, образованности человека.  Формиро-
вание толерантности, человеколюбия, гармоничного отношения к себе, к окру-
жающим, к миру с нашей точки зрения станет эффективным, если школьники 
при изучении дисциплины «Основы религиозных культур и светской этики» не 
будут делиться по религиозным основаниям, а будут изучать совместно ключе-
вые положения нравственности, духовности, этики, морали. Преподавание дан-
ной дисциплины должно строиться на интегративном подходе, включающем всё 
положительное и ценное, содержащееся в исламе, православии, иудаизме и буд-
дизме. Такой подход не вызовет противоречий по религиозным проблемам меж-
ду школьниками и будет способствовать повышению уровня духовности, нрав-
ственности, морали, этики. Противоречивые вопросы по религиозным основани-
ям не рекомендуется включать в содержание изучаемой дисциплины. От препо-
давателей требуется кропотливая работа по повышению своего культурного 
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уровня в вопросах связанных с культурой религий, особенно по проблемам 
нравственности, духовности, этики, морали. Нам представляется, что формиро-
вание нравственности, духовности только в 4-5 классах является полумерой раз-
вития школьников. По нашему мнению духовно-нравственное развитие культу-
ры учащихся станет успешным, если будет обеспечиваться изучение данной 
дисциплины с первого по одиннадцатый класс. Реализация указанных рекомен-
даций позволит минимизировать возможные элементы национальной неприми-
римости по определённым религиозным вопросам, повысит толерантность, ук-
репит дружбу между детьми и станет основой совершенствования духовно-
нравственной составляющей школьников.  

 
Л.М. Кашапова,  

д.п.н., профессор, БГПУ им. М.Акмуллы (г. Уфа) 
 

ПРОФИЛАКТИКА МУЗЫКАЛЬНОЙ НАРКОМАНИИ 
В СОВРЕМЕННОМ ОБЩЕСТВЕ 

Современные негативные процессы в обществе напрямую и косвенно свя-
зывают с падением культуры и недооценкой правительства культурной состав-
ляющей в жизни России. Этот вывод получен из опыта последних двадцати лет 
перестройки российского общества, где прослеживаются рост преступности, 
наркомании, беспризорности, демографические спады и кризисы, рост психиче-
ских заболеваний, всевозможных фобий, проблемы одиночества; практическое 
отсутствие понятий «патриотизм», «национальная гордость», «благородство», 
«милосердие». Всё это – плоды небрежного отношения к культуре, так как глав-
ным идолом поклонения, мерилом успеха стали деньги, богатство, успех любой 
ценой и т.д. 

Когда говорим о духовной культуре, то следует говорить о театре, музыке, ли-
тературе, живописи, хореографии. Именно эта часть культуры, выделяемая как ис-
кусство, формирует, настраивает, стабилизирует духовный мир человека. Именно 
искусство имея огромное влияние на человека, позволяет ему взглянуть на себя и 
жизнь как бы со стороны, оценить свои поступки и их последствия, узнать прошлое, 
подсмотреть будущее. Многие философы, политики, писатели, историки, критики, 
искусствоведы пытаются раскрыть секрет такого влияния. На сегодня существует 
множество теорий, гипотез, блестящих предположений о воздействующей силе ис-
кусства. Однако все логические построения, умные гипотезы способны лишь приот-
крыть мизерную часть тайны [5].  

Новые веяния, вызовы времени ставят важные задачи перед искусством, тре-
буя от него особой ответственности. Вместе с тем современная массовая культура в 
большинстве оторвана от традиционных корней, космополитична, поэтому форми-
рует легковесные, быстро меняющиеся ценностные ориентиры. Изменения происхо-
дят часто на противопоставлении новых и старых форм массовой культуры, реже – 
на их преемственности. Многие особенности современной массовой культуры имеют 
интернациональный характер: они свойственны формам массовой культуры во всех 
странах [4].  

В частности, музыкальная продукция стала мощным оружием психологи-
ческого воздействия на человека, которую журналисты назвают своеобразным 
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"музыкальным наркотиком". Нельзя сегодня недооценивать роль, и опасность 
массовой культуры, всевозможные музыкальные поп-стили и направления, по-
стоянно звучащие в радио эфире, на телевидении, на концертных и стадионных 
площадках. Страны разные, но поп-продукция звучит на американском диалекте. 
Хоть звучат тексты на английском языке, но от национальной культуры народов 
Америки и Великобритании такая музыка очень далека. И деятели культуры, 
правительства многих стран давно бьют тревогу, пытаясь остановить, глобаль-
ное выхолащивание национальных музыкальных культур [3]. 

Понятна и тревога современных деятелей культуры, искусства и образо-
вания. Ведь если заменить народное искусство, музыку, танец чем-то вненацио-
нальным, это может привести к потере национальной самобытности, исключи-
тельности. Автор в своих статьях неоднократно указывал на опасность ситуации 
с массовой музыкой [2].  

Феномен принятия молодёжью в качестве доминирующей моды поп-
музыки объективен, но практически полная оккупация звучащего экологическо-
го пространства человека поп-музыкой в большей своей части производится ис-
кусственно, по спекулятивным причинам получения быстрой материальной вы-
годы. «Декларируется "новая философия", которая "в принципе отрицает воз-
можность достоверности и объективности..., такие понятия как "справедливость" 
или "правота" утрачивают свое значение...". Постиндустриальное общество, все-
рьез отнеслось к концепции Белла относительно жизненной опасности культуры 
для технократии. Поэтому технократия спешит полностью скупить и освоить 
культуру, а там, где это наталкивается на сопротивление, включается аппарат 
репрессий [3, 291]. 

Культура современного общества сложна и многообразна. Если говорить 
только о художественной культуре, то здесь можно выделить различные пласты: 
"высокую" ("ученую") культуру академического плана, демократические и эли-
тарные направления, универсальные массовые формы профессиональной культу-
ры и народного творчества, народную культуру и собственно коммерческую мас-
совую культуру. Вот именно массовая культура, поп-культура захватила сегодня 
более 90% информационного пространства. Массовая культура создает своё про-
странство (или его иллюзию), на первый взгляд уютное и комфортное, предостав-
ляющее необходимую информацию, развлекающее, обеспечивающее отдых, пси-
хологическую разрядку.  

Феномен поп-культуры обусловлен коммерциализацией всех общественных 
отношений, превращением в товар явлений духовной культуры, а, значит, подчине-
нию законам товарно-промышленного производства. В массовую культуру вклады-
ваются деньги, как в предприятия в расчете получить прибыль. Целью культурного 
производства" является делание денег, а не мерка человеческого благополучия или 
"воспитание зрелого сознания". Б.Розенберг считает: "Не может быть никакого со-
мнения в том, что средства массовой информации представляют собой угрозу неза-
висимости человека" [4, 35]. 

В 2009 г. на рынок были выброшены промышленные образцы реальных, 
мощных музыкальных наркотиков. Такой наркотик доступен каждому. Практи-
чески неконтролируемый рынок этого наркотика – Интернет. Многочисленные 
сайты продают за деньги этот наркотик. Не хочешь за деньги – можешь попро-
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бовать сделать образец самому! Наркотик прост, основан на бинауральных вол-
нах и бинауральных ритмах.  

В Интернете на форумах появились обеспокоенные вопросы: «Как защи-
титься?» Это сложные и пока не решаемые вопросы. Как различить где нарко-
тик, а где обычная попса? Как лечить? По телевидению специалисты в растерян-
ности говорят, что явление мало исследовано и в открытой печати никаких ре-
зультатов исследований нет.  

Наверняка, разработка нового типа наркотиков велась долго и целена-
правленно. Общество оказалось совершенно не готово к новой беде, так как от-
сутствуют правовые нормы, законодательство, не разработаны меры действен-
ного лечения, профилактики. Наивно требовать открытия секретных архивов, 
где, возможно есть рецепты противоядия. Важно объединить усилия музыкове-
дов, совместно с физиками, медиками, педагогами по разработке надёжных про-
тивоядий этой угрозе. 

Противоядием вненациональному воздействию музыкальной поп-масс-
культуры является классическая и народная музыка. Классическая музыка явля-
ется мощным заслоном от применения под её маркой музыкальных наркотиков, 
так как в её основу невозможно незаметно подложить бинауральные ритмы. Со-
временная молодёжь не воспитанная с детства на традиционной культуре и не 
получившая должного музыкального просветительства не научена слушать и 
слышать музыку, различать её.  

Настораживает то, что классика и народная музыка исчезают из повседневно 
звучания. Народную музыку вправе занести в красную книгу сохранения экологии 
человека, она практически исчезла из средств масс-медиа, хотя она является одной из 
главных составляющих, формирующих и продолжающих удерживать национальные 
отличия человека. Классика становится элитарным искусством, слишком дорогим по 
цене. Налицо и настойчивые попытки искажения, неоправданной модернизации 
классики и народной музыки. В миниатюре «ХХ век» М.Жванецкий говорил: «Прав-
да второй половины века допускает некоторую ложь и называется подлинной. Но 
если даже чуть-чуть исказить музыку Моцарта, то она перестаёт давать знаменитый 
и благотворный «эффект Моцарта» [1]. 

Мы пока ещё не осознали, что с появлением музыкальных наркотиков чело-
вечество вступило в новую опаснейшую ситуацию, когда молодёжь ничем не за-
щищена от этого вида наркомании. Для обеспечения национальной безопасности 
любой страны сегодня необходимо ввести целенаправленное музыкальное просве-
тительство, которому должны направить свои усилия учреждения дошкольного, 
школьного и дополнительного образования детей, специальные музыкально-
образовательные учреждения. Музыкальное просветительство должно быть сис-
темным, обязательным и повсеместным. И этим должны заниматься ссузы и вузы, 
учреждения образования, культуры и искусства, творческие союзы. Следует возро-
дить университеты культуры с привлечением ведущих деятелей представителей 
творческой интеллигенции, чтобы они в каждую школу раз в один или два месяца 
приезжать с лекциями-концертами.  

Возможно ли это? Вполне, тому подтверждение деятельность императорского 
Российского музыкального общества, открытого 150 с лишним лет назад, благодаря 
которому за короткий срок было налажено народное музыкальное просветительство, 



 211

открыты первые музыкальные школы и консерватории. Что было важно для всей 
России и её регионов, где на пустом месте практически появились музыкальные 
классы, кружки и т.д. Императорское русское музыкальное общество (ИРМО) ос-
новная музыкально-просветительская организация в России второй половины XIX – 
начала XX вв., ставила своей целью сделать серьёзную музыку доступной для широ-
кой публики и способствовать распространению музыкального образования в стране. 
Как нельзя актуальная такая цель и в условиях современного российского общества. 
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ПРЕДСТАВЛЕНИЕ КАК ПРЕДМЕТ НАУЧНОГО ИССЛЕДОВАНИЯ 

В жизни человека важное место занимает психическая жизнь, которая 
осуществляется в определенных формах: ощущение, восприятие, понимание и 
другие. Одной из них является представление. 

Представление – нечто, связанное с воспроизведением в сознании образов 
предметов, основывающихся на нашем прошлом опыте.  

Понятие представления широко используется в различных областях зна-
ний: в психологии, философии и лингвистике.  

Так как философия – первооснова всех наук, обратимся к толкованию по-
нятия представления с философской точки зрения.  

В Новой философской энциклопедии представление определяется как "на-
глядно-чувственный образ предметов и ситуаций действительности, данный соз-
нанию и сопровождающийся чувством отсутствия того, что представляется" [10, 
с. 334]. 

В Философском энциклопедическом словаре дается два определения 
представления. Представление как логическое явление – это "предмет мышле-
ния, чувствования, волнения, фантазии или мечтания, когда он целиком является 
наглядным, когда индивиду удается как бы поставить его перед собой как нечто 
воспринимаемое. В узком смысле представление есть появляющийся в сознании 
образ ранее воспринятого предмета или процесса внешнего мира, после того как 
представляемое объективно уже не присутствует". Представление как психоло-
гическое явление – это "психический акт, посредством которого мыслимое, 
представляемое, предполагаемое, предчувствуемое, вспоминаемое, ожидаемое, 
планируемое, задуманное, познаваемое в понятиях "поднимается" из сферы бес-
сознательного и превращается в частичное содержание сознания" [13, с. 352]. 
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Философию представления интересовали в двух аспектах. Один аспект, 
представление как яркое выражение специфического внутреннего мира сознания 
(И. Кант, Ф. Шопенгауэр и др.). В отличие от ощущений и восприятия, пред-
ставления представляют собой некие "идеальные" образования, обладающие 
собственным содержанием, которому действительность может соответствовать и 
не соответствовать [7; 14]. 

Другой аспект исследования получил распространение в работах философов-
эмпириков (Д. Локк, Д. Беркли, Д. Юм, Э. Кондильяк, Э. Мах и др.) Они считали, 
что именно представления обеспечивают возможность мышления [2; 8]. 

В 20 в. философский и психологический анализ представлений изменил 
многое в их традиционном понимании. Л. Витгенштейн, а затем Дж. Райл под-
вергли критике взгляд на представления как на “картины”, находящиеся во 
внутреннем мире сознания. Согласно их точке зрения, представлений в действи-
тельности не существует [3; 12]. Но такое понимание представлений было по-
ставлено под вопрос фактами, полученными в когнитивной психологии в 1970-х 
годах. 

В психологии представление рассматривается как промежуточное звено 
между восприятием и памятью, которое соединяет восприятие и мышление.  

Представление с точки зрения психологии – это "психический процесс от-
ражения предметов или явлений, которые в данный момент не воспринимаются, 
но воссоздаются на основе нашего предыдущего опыта" [11, с. 234]. В основе 
представления лежит восприятие объектов, имевшее место в прошлом. Но в от-
личие от восприятия представление связывает непосредственные объекты с по-
нятием. Если восприятие относится только к налично данному, настоящему, то 
представление одновременно относится и к настоящему, и к прошлому, и к бу-
дущему.  

Как известно, первичную информацию об окружающем мире мы получа-
ем с помощью ощущения и восприятия. После того как раздражитель перестает 
действовать на наши органы чувств, какое-то время сохраняются так называе-
мые последовательные образы (ощущения, возникающие после прекращения 
действия раздражителя). Однако даже спустя длительное время после того, как 
мы воспринимали какой-либо объект, образ этого предмета может быть вновь 
вызван нами. Такое явление и есть "представление". 

Представления – это наглядно-чувственные образы действительности, и в 
этом заключается их близость к образам восприятия. Они полны пробелов, от-
дельные части, и признаки представлены в них ярко, другие – очень смутно, а 
третьи вообще отсутствуют.  

Однако представления – это не просто наглядные образы действительно-
сти, а всегда в известной мере обобщенные образы.  

Психологи выделяют два основных типа представлений: 
1) представления памяти, т. е. представления, которые возникли на осно-

ве нашего непосредственного восприятия в прошлом какого-либо предмета или 
явления; 

2) представления воображения, которые формируются на основе полу-
ченной в прошлых восприятиях информации и ее более или менее творческой 
переработки [11]. 
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Представления возникают не сами по себе, а в результате нашей практи-
ческой деятельности. При этом представления имеют огромное значение не 
только для процессов памяти или воображения, – они чрезвычайно важны для 
всех психических процессов, обеспечивающих познавательную деятельность че-
ловека. Процессы восприятия, мышления, письменной речи всегда связаны с 
представлениями, так же как и память, которая хранит информацию и благодаря 
которой формируются представления. 

Возникновение представлений имеет большое значение для всей созна-
тельной жизни человека. 

Современный философский и психологический анализ представлений 
приводит к следующим выводам:  

1) представление не противопоставляется мышлению, так как мышление 
может осуществляться и без участия представлений. Однако представление так или 
иначе предполагает мыслительную деятельность, в которую оно включено как пер-
цептивная схема и как способ решения определенных задач на осмысление;  

2) представления не наглядные "картины", существующие во внутреннем 
мире сознания и разглядываемые "умственным взором", а формы готовности к 
активной познавательной деятельности во внешнем мире [9; 13]. 

Таким образом, представление представляет собой наглядно-чувственный 
образ воспоминания или воображения и занимает особое положение в ряду форм 
отражения реальной действительности. Представление синкретично по своей 
природе: оно осуществляет переход от чувственной ступени познания действи-
тельности к абстрактной. Занимая промежуточное положение между восприяти-
ем и понятием, оно обеспечивает целостность системы форм отражения реаль-
ного мира [6, с. 34]. 

Категория представления получает формальное выражение с помощью 
определенных языковых средств, т.е. является объектом лингвистического ис-
следования. В лингвистике данная категория рассматривается преимущественно 
в работах, посвященных логическому аспекту исследования языковых единиц в 
рамках структурно-семантического направления. Так, в работах В.В. Бабайцевой 
рассматриваются синтаксические средства выражения представления: имени-
тельный представления и инфинитив представления. [1].  

Описание лексических и фразеологических средств со значением пред-
ставления дано в работах Л.Н. Голайденко [4; 5; 6]. Автор рассматривает фра-
зеологизмы с соответствующим значением, определяя их место на шкале пере-
ходности между фразеологизмами восприятия и фразеологизмами интеллекту-
альной деятельности.  

Полагаем, что наряду с названными формами представления имеются и 
другие средства, которые в настоящее время практически не исследованы. По-
этому считаем актуальным выявление всех этих форм представления и их опи-
сание. 
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РАЗВИТИЕ ТВОРЧЕСКИХ СПОСОБНОСТЕЙ  
И ПОЗНАВАТЕЛЬНЫХ ИНТЕРЕСОВ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ  

ЧЕРЕЗ СОЗДАНИЕ ПОЛИХУДОЖЕСТВЕННЫХ ПРОЕКТОВ 
Современная система общеобразовательного школьного образования наце-

лена на воспитание нового человека, которому по плечу качественное развитие 
страны. Таким человеком является творческая личность, а в основу инновацион-
ного педагогического процесса заложено воспитание творчества у учащихся. 

На первом Всесоюзном симпозиуме психологов был сделан вывод, что 
творчество не является уделом избранных, а творческие способности можно раз-
вивать, что каждый индивидуум имеет определенные задатки, способствующие 
развитию способности в той или иной области [1]. 

Действительно, во-первых, человек владеющий опытом творческой само-
стоятельной деятельности, всегда находится в более выгодном положении, чем 
люди, пользующиеся стандартными методами. Он качественнее и значительно 
быстрее выполнит дело, которым занимается. 
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Во-вторых, индивид, имеющий опыт творческой деятельности, способен 
саморазвиваться в любом познавательном направлении. 

В-третьих, человеку для комфортного психологического состояния необ-
ходима эмоциональная удовлетворенность от самостоятельно проявленной ини-
циативы, творчества в трудовой деятельности. 

В-четвертых, лишь общество, состоящее из личностей, обладающих вы-
соким творческим потенциалом, может обеспечить себе достойные условия су-
ществования [1]. 

Результаты педагогических исследований и практика работы в начальной 
школе показывают, что одним из эффективных средств развития творческих 
способностей и познавательных интересов младших школьников является при-
влечение детей к созданию полихудожественных проектов. 

Концепцию полихудожественного развития детей, как и сам термин «по-
лихудожественный», предложил в 1987 году профессор Б.П.Юсов, который ут-
верждал, что природа ребенка полихудожественна и поэтому в центре педагоги-
ческого процесса должен находиться не предмет (литратурное чтение, музыка, 
изобразительное искусство, театр и т.п.), а сам ребенок [2].  

Под полихудожественными проектами мы понимаем коллективную по-
знавательную деятельность учеников в области культуры и искусства, модели-
рующую ситуацию открытия нового. 

Именно полихудожественная деятельность позволяет ученику открывать 
новые грани мира в процессе общения с социумом, в котором искусство и куль-
тура становятся частью окружающей его жизни. Такое осмысление возникает 
лишь тогда, когда в ходе разработки проекта набор факторов и художественные 
впечатления перерастает в собственные выводы учащихся. 

Иначе говоря, для обеспечения действенности указанной формы развития 
познавательных интересов, педагогу необходимо уже при постановке цели про-
екта привлекать детей к поиску решения такой проблемы, которая может быть 
рассмотрена с разных точек зрения и позволит каждому субъекту образователь-
ного процесса сформировать свою индивидуальную, личностную позицию. 

В процессе реализации полихуджественного проекта младший школьник 
постоянно попадает в ситуацию «открытия», его начинают привлекать сами 
мыслительные операции, познавательный интерес выступает как мотив деятель-
ности, а не как ее следствие. В связи с чем можно констатировать наличие у него 
интереса к процессу познания.  

Это положение подтверждается нами на примере практического опыта ра-
боты в СОШ № 78 г. Уфы. В частности, полихудожественные проекты – «День 
Ильи Муромца», «Прогулка по Родному Городу», «Космические Дали», «Ураль-
ская Зима», «Планета ПДДейка», «Огонь – друг, огонь враг» и др., – разработан-
ные младшими школьниками совместно с учителями начальных классов, музы-
ки, изобразительного искусства, руководителями предметных кружков и студий, 
библиотекарем и родителями, стали показателем эффективной интеграции учеб-
ной и воспитательной работы основного и дополнительного полихудожествен-
ного образования детей, развития их познавательного интереса и мыслительной 
деятельности. 
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Из тематики проектов видно, что каждая из них может объединять в себе 
средства разных искусств и различные стороны человеческой жизни, соотносить 
искусство и реальную действительность. Главное, школьники, участвуя в твор-
ческом познавательном процессе, начинают формировать свое отношение к ше-
деврам мировой культуры, устанавливать взаимосвязи между разными видами 
искусств. 

Моделирование будущего проекта, подбор к нему музыкального и поэти-
ческого материала, живописных полотен, разработка элементов театрализации, 
апробация себя в разных ролях – художника, костюмера, певца, актера, ведуще-
го, составителя вопросов и заданий и т.п. – побуждает учащихся к дискуссиям, 
спорам, стимулирует возникновение ситуаций творческого озарения. 

Участие детей в разноплановой художественно-творческой деятельности 
(от создания декорации и костюмов до самовыражения в музыке, живописи, дру-
гих видах детского художественного творчества), необходимость сравнивать 
произведения разных видов искусства активизирует их наглядно-образное мыш-
ление и чувственно-эмоциональную сферу, что, как известно, способствует и 
развитию у них абстрактно-логического мышления. Однако, стремление уча-
щихся к осознанному созерцанию произведений искусства, к повторным «встре-
чам» с ними, желание изучать культурные традиции своей большой и малой ро-
дины должны систематически подкрепляться совершением тематических экс-
курсий, посещением музеев, театров и концертных залов через объединение 
усилий семьи и школы. Именно этому сегодня направляются наши усилия. 

В полихудожественных проектах осуществляется взаимосвязь познава-
тельной и художественной деятельности. К сожалению, не все учителя началь-
ной школы понимают, что именно художественная деятельность ребенка, прояв-
ление через нее креативности, «творческости» являются первоосновой познава-
тельного интереса и, следовательно, стимулируют развитие творческого мышле-
ния [3].  

Для реализации обозначенной нами проблемы в системе школьного обра-
зования, современному учителю необходимо овладеть технологией создания по-
лихудожественных проектов, активно привлекать к этой деятельности всех 
субъектов учебно-воспитательного процесса. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ПРЕДМЕТНО-РАЗВИВАЮЩЕЙ СРЕДЫ  

КАК УСЛОВИЕ ЕГО ЛИЧНОСТНОГО РАЗВИТИЯ 
 

У педагога есть прекрасная 
возможность: научить детей 

«В одно мгновенье – видеть вечность, 
Огромный мир – в зерне песка. 

В единой капле – бесконечность, 
И небо в чашечке цветка». 

Уильям Блейк 
В современной дошкольной педагогике на первый план выдвигаются за-

дачи гуманизации процесса воспитания и обучения, охраны и укрепления физи-
ческого и психического здоровья детей, их полноценного развития. Решение 
этих задач невозможно без создания современной предметно-развивающей сре-
ды. 

Одна из задач педагогических работников - создать для каждого ребенка 
разностороннюю развивающую среду, чтобы дать ему возможность проявить себя. 

Предметно-развивающая среда - это система материальных объектов дея-
тельности ребенка, функционального моделирующая содержание его духовного 
и физического развития. Обогащенная среда- это единство социальных и пред-
метных средств обеспечения разнообразной деятельности ребенка. 

Окружающая среда рассматривается как возможность наибольшего разви-
тия индивидуальности ребенка, учета его склонностей, интересов, уровня актив-
ности. 

Принципы построения развивающей среды в ДОУ: 
1) принцип «дистанции, позиции при взаимодействии», ориентирующий 

на организацию пространства для общения взрослого с ребенком «глаза в глаза», 
способствующего установлению оптимального контакта с детьми, который реа-
лизуется через уголок «уединения», логопедический, кабинет психолога; 

2) принцип «активности», возможности ее проявления и формирования у 
детей и взрослых путем участия в создании своего предметного окружения, 
осуществляется в спортивном и музыкальном зале, бассейне, в уголках групп: 
«дом», «строительный», «гараж», спортивный уголок; 

3) принцип «стабильности - динамичности», ориентирующий на создание 
условий для изменения и созидания окружающей среды в соответствии со «вку-
сами, настроениями, меняющимися возможностями детей», который можно про-
следить в изменяющемся уголке «театр+библиотека+уединение», «изодеятель-
ность + настольные игры + библиотека»; 

4) принцип «комплексирования и гибкого зонирования», реализующий 
возможность построения непересекающихся сфер активности, позволяющий де-
тям свободно заниматься одновременно разными видами деятельности, не ме-
шая друг другу; только в зонированных уголках «дом», «магазин», «больница», 
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«строительный», «гараж», «изодеятельность», «театральный», «лаборатория», 
«спортивный уголок», «библиотека». 

Построение развивающей среды с учетом изложенных принципов дает ре-
бенку чувство психологической защищенности, помогает развитию личности, 
способностей, овладению способами деятельности. 

Особое внимание уделяется предметной среде, прежде всего ее разви-
вающему характеру. Одной из основных задач считается обогащение среды та-
кими элементами, которые бы стимулировали познавательную, двигательную и 
иную активность детей. 

В комплексе актуальных социально-педагогических проблем, связанных с 
преобразованием системы народного образования в нашей стране, большое вни-
мание уделяется развитию ее первоначального звена – дошкольного воспитания. 
Важной задачей дошкольных образовательных учреждений становится совер-
шенствование педагогического процесса и повышение качества образовательной 
работы с детьми посредством организации развивающей среды, обеспечиваю-
щей творческую деятельность каждого ребенка, позволяющей ребенку проявить 
собственную активность и наиболее полно реализовать себя. 

К настоящему времени в отечественной педагогике и психологии накоп-
лен достаточный опыт воспитания и обучения дошкольников на основе создания 
развивающей среды в ДОУ. Особенностью всех этих исследований является 
усиливающееся внимание к построению предметно-развивающей среды, что 
предусматривает новые подходы к ее организации в педагогическом процессе с 
опорой на личностно-ориентированную модель взаимодействия детей и взрос-
лых. 

Именно в ДОУ возможна организация такой среды, направленной на 
«гармонизацию с точки зрения количества, разнообразия, неординарности, из-
менчивости, степени влияния на личность ребенка» (Р.Б. Стеркина) всех ее ком-
понентов, которая способствует развитию личности дошкольника. При этом ок-
ружающая среда, в которой живет и воспитывается ребенок, может быть разной: 
поддерживающей, развивающей, насыщенной, комфортной или в некоторых 
случаях враждебной (Т.И. Алиева, Е.П. Арнаутова, Т.В. Антонова, В.И. Логино-
ва, Т.Н. Доронова и др.), - отсюда возникает предположение, что ее правильная 
организация и умелое включение ребенка в активное взаимодействие с окру-
жающим предметным миром является одним из условий эффективности педаго-
гического процесса. 
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РЕЧЕВОЕ РАЗВИТИЕ ДОШКОЛЬНИКОВ  

В УСЛОВИЯХ РЕАЛИЗАЦИИ ФГТ 
Проблема формирования языковой личности в условиях поликультурного 

пространства республики продолжает оставаться одной из самых актуальных. 
Дошкольный возраст является периодом активного усвоения ребенком 

норм родного языка, становления и развития всех сторон связной речи, однако в 
ситуации билингвизма возникают определенные трудности в решении задач ре-
чевого развития детей, осваивающих русский язык как государственный и как 
язык межнационального общения.  

На этапе внедрения в практику работыДОУ Федеральных государствен-
ных требований к структуре основной общеобразовательной программы дошко-
льного образования (далее ФГТ) для нашего исследования формирование связ-
ной речи старших дошкольников в условияхбилингвизма большой интерес пред-
ставляют особенности организации речевого развития детей. 

Федеральные требования к структуре основной общеобразовательной 
программы детского садазначительно отличаются от предшествующих программ 
как по теоретико-методологическому обоснованию, таки по структуре, принци-
пам, содержанию и формаморганизации психолого-педагогической работы в 
реализации поставленных задач развития детей дошкольного возраста. 

Учитывая важное значение речи в развитии личности дошкольников зада-
чи речевого воспитания определены в новую образовательную область «Комму-
никация» в отличие от традиционного раздела «Развитие речи». 

Раскрывая теоретико-методологические основы и особенности структуры 
ФГТО.СкоролуповаиН.Федина подчеркивают, чтоглавной целью образователь-
ной области «Коммуникация»становится овладение конструктивными способа-
ми и средствами взаимодействия с окружающими людьми[1;с.4]. 

Исследователиобращают внимание на принципиальные отличиятрадици-
онно формулируемыхречевыхзадач, которые в первую очередь направлены на 
развитие: 

-свободного общения со взрослыми и детьми;  
-всех компонентов (грамматического строя, лексической и произноси-

тельной стороны) и форм (диалогической и монологической) устной речи детей;  
-практическое овладение воспитанниками нормами речи через различные 

формы и виды детской деятельности.При этом привычно формулируемые задачи 
развития речи перестают быть самоцелями и становятся «средствами для разви-
тия у детей навыков общения»[1;с. 4-5]. 

Реализациясодержанияобразовательных областей программы, в том числе 
и области «Коммуникация», основывается на комплексно-тематическом прин-
ципе построения образовательного процесса, принципах целостности и интегра-
ции дошкольного образования[4;с.14 ]. 
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Специфическая особенность модели интеграции образовательной области 
«Коммуникация» состоит в том, что решение речевых задач осуществляется во 
всех образовательных областях программы дошкольного образования. 

Обязательным структурным элементом ФГТ являются показатели плани-
руемых итоговых и промежуточных результатов.  

 Интегральными показателями освоения образовательной области «Ком-
муникация» являются: адекватное использование ребенком вербальных и невер-
бальных средств общения, владение диалогической речью и конструктивными 
способами взаимодействия с детьми и взрослыми (умение договариваться, обме-
ниваться предметами, распределять действия при сотрудничестве), способность 
изменять стиль общения со взрослыми или сверстниками, в зависимости от си-
туации и т.п[4;с.12 ]. 

В связи с внедрением ФГТ большой интерес представляет новая пример-
ная основная общеобразовательная программа дошкольного образования Успех, 
разработанная в соответствии с Законом РФ «Об образовании». 

Программа определяет обязательную часть основной общеобразователь-
ной программы дошкольного образования детей от 3 до 7 лет, обеспечивающую 
достижение воспитанниками физической и психологической готовности к шко-
ле.  

Программа основывается на принципах, регламентируемых ФГТ, иобес-
печивает осуществление образовательного процесса в двух основныхорганиза-
ционных моделях, включающих: 1) совместную деятельность взрослого и детей; 
2)самостоятельную деятельность детей. 

Возрастная адекватность рассматривается исследователями как один из 
главных критериев выбора педагогами формобразовательной работы и видов 
детской деятельности, ведущей из которых является игра[2;с.6]. 

Программа состоит из разделов, изложенных по возрастнымподпериодам 
дошкольного детства в целях оптимизации построения образовательного процесса. 

Раскрывая содержание образовательной «Коммуникация» авторы считают, 
что коммуникацию(общение) со взрослыми и сверстниками, необходимо рассмат-
ривать не только как неотъемлемый компонентдругих видов детской деятельности 
(игра, труд, продуктивная деятельность и др.),но и как самостоятельную деятель-
ность детей дошкольного возраста.[3;с.15]. 

При этом речь выступает одним из важнейших средств коммуникации и 
проявляется вдошкольном возрасте, прежде всего, в диалогах и полило-
гах(коллективных разговорах), в постепенном усложнении форм речевого общения.  

Авторы Программы отмечают, что развитие диалогической, полилогиче-
ской и монологической речи требует формированиятаких составляющих 
как:собственно речи (её фонетико-фонематического и лексико-грамматического 
компонентов); речевого этикета; невербальных средств (адекватное использова-
ние мимики, жестов)[3;с.16]. 

Основные задачи психолого-педагогической работыданной образователь-
ной области определены в соответствии с ФГТ. При этом подчеркивается, что 
дошкольники должны практически овладетьнормами русской речи в различных 
видах деятельности. 
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С целью определения промежуточныхи итоговых результатов освоения 
Программы авторами разработан социальный портрет ребёнка семилет, освоив-
шего основную общеобразовательную программу дошкольного образования, ко-
торый является целевым ориентиром системы дошкольного образования и отра-
жает согласованные интересы и потребности семьи, общества и государства в 
области образования детей 

Специфика интеграционной модели состоит в том, что решение основных 
психолого-педагогических задач области «Коммуникация» осуществляется во 
всех областях Программы, поэтому эффективная реализация психолого-
педагогических задач других областей программы невозможна без полноценной 
коммуникации. 

Комплексно-тематический принциппостроения Программы позволяет 
учитывать специфику социально-экономических, национально-
культурных,демографических, климатических и других условий, в которых осу-
ществляется образовательный процесс. 

Важным фактором успешной реализации программы «Успех», ученые 
считают ее ориентированность на взаимодействие с семьей в целях осуществле-
ния полноценного развитияребёнка, создания равных условий образования детей 
дошкольного возраста независимо отматериального достатка семьи, места про-
живания, языковой и культурной среды, этническойпринадлежности[3;с.6]. 

Важнейшим результатом развития речи напротяжении дошкольного дет-
ства является то, что к концу этого периода речь становится подлинным средст-
вом общения, познавательной деятельности, а также планирования и регуляции 
поведения. 

Коммуникация рассматривается авторами как главное средство и условие 
реализации содержания Программы наиболее полно соответствующее основным 
моделям организации образовательного процесса. 

Таким образом, важным моментом Федеральных государственных требо-
ваний, на наш взгляд, является наличие помимо обязательной частипрограммы с 
опорой на национально-культурные традиции и ее вариативного компонента, 
который позволит учесть этнокультурное своеобразие и традиции каждого ре-
гиона, проявлять творчество,использовать разные авторские, комплексные и 
парциальныепрограммы с учетом предъявляемых требований к структуре ос-
новной общеобразовательной программы дошкольного образования.  
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ФОРМИРОВАНИЕ ОТНОШЕНИЙ СОТРУДНИЧЕСТВА  

В ГРУППАХ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ПОДДЕРЖКИ БЕЗРАБОТНЫХ∗ 
 
Значительное повышение требований к членам современного общества, 

построение компетентностных моделей специалистов, требующихся для работы 
в современных компаниях и бизнес-структурах, предполагает развитие такого 
типа человеческих отношений как сотрудничество, партнерство, сотворчество, 
умение работать в команде.  

Рассматривая личность как главную ценность общества, психология отво-
дит ей роль активного, творческого субъекта познания, общения, деятельности и 
взаимодействия. Сотрудничество же является одной из важнейших ценностей 
человеческой культуры, структурным компонентом регуляторного опыта лично-
сти [7], который задаёт основания жизненно важным способам поведения и дея-
тельности человека, обеспечивает особенности самореализации человека в раз-
личных сферах общественно-исторической практики, а также позволяет транс-
лировать опыт позитивного, созидательного взаимодействия и совместной дея-
тельности. 

Психологический подход к исследованию проблемы сотрудничества 
представлен в целом ряде работ как отечественных, так и зарубежных учёных. 
Большое внимание уделялось научно-практическому подходу к исследованию 
сотрудничества как технологии педагогического взаимодействия (Ш.А. Амона-
швили, Б. Ливер, Л.М. Митина, В.К. Дьяченко, Г.Г. Кравцов, В.Я. Ляудис, А.К. 
Маркова, Г.А. Цукерман и др.). В целом ряде экспериментальных работ сотруд-
ничество рассматривалось как построение эффективных форм учебного взаимо-
действия (Р.Я. Гузман, Л. Мартин, Т.А. Матис, Ю.А. Полуянов, В.В. Рубцов, 
Н.П. Щербо).  

Достаточно широко понятие «сотрудничество» использовалось в социаль-
ной психологии, конфликтологии, психологии управления (А.Я. Анцупов, М. 
Геллерт, Г. Гертер, Н.В. Гришина, О.И. Денисов, Ю.М. Жуков, А.В. Журавлёв, 
В.Г. Зазыкин, В. Зигерт, В.А. Ильин, К. Новак, К. Оттл, Е.Н. Павлова, Н.Е. Рави-
кович, Н.В. Романчик, Б.И. Хасан, А.И. Шилов и др.). В данных исследованиях 
сотрудничество рассматривается как одна из стратегий поведения в ситуациях 
конфликта. Анализ ситуации сотрудничества как стратегии поведения в кон-
фликте ограничивает репертуар более широкой сферы сотрудничества, исключая 
из нее изначально неконфликтные ситуации взаимодействия, и, тем самым, су-
жая понимание феномена сотрудничества. По нашему мнению, сотрудничество, 
в отличие от других форм разрешения конфликтной ситуации, отличается тем, 
что на первый план выходит решение общей задачи, а решение сопутствующих 
задач отодвигается на второй план и в ситуацию решения данной задачи не 
включается. Иными словами, сотрудничество связано с решением задачи, а мо-
менты конфронтации в процесс решения не включаются.  

                                                           
∗ Исследование выполнено при поддержке гранта РГНФ № 100684608 а/У.  



 223

Б.Ф. Ломов рассматривал сотрудничество, как интеграцию индивидуаль-
ных усилий равнодействующих субъектов на построение и организацию совме-
стной деятельности, направленной на достижение общей цели. В нашем исследова-
нии сотрудничество, оказывающее существенное влияние на успешность деятель-
ности в целом, а вернее опыт сотрудничества, мы вслед за А.К. Осницким рассмат-
риваем как один из компонентов регуляторного опыта, обеспечивающего возмож-
ность осознанной саморегуляции произвольной активности. Сущностной характе-
ристикой и назначением опыта сотрудничества, по его мнению, является согласо-
вание усилий по достижению целей совместной деятельности в совокупности с 
другими компонентами регуляторного опыта [6].  

В отечественной школе психологии также проводятся исследования станов-
ления высших форм поведения в ситуации организации разных форм сотрудниче-
ства – исследования развития умственных, предметных и посреднических действий 
(П.Я. Гальперин, Д.Б. Эльконин, Б.Д. Эльконин); продуктивных (Г.Г. Кравцов); со-
вместных и интеллектуальных действий (Л.Ф. Обухова, В.В. Рубцов); учебных и 
инициативных действий (В.В. Давыдов, А.Н. Поддъяков, Г.А. Цукерман) и др.  

В Швейцарской психологической школе (концепция социокогнитивного 
взаимодействия) проводились исследования разработки педагогических сценариев 
обучения, в которых принцип сотрудничества выступает одним из основных ком-
понентов моделирования педагогического сценария.  

А.В. Брушлинский полагает, что сотрудничество представляет собой сово-
купность деятельностных, когнитивных, поведенческих, аксиологических взаимо-
связей субъектов, обусловленную саморазвитием их личностей [1]. 

Л.С. Выготский отмечает, что развитие внутренних индивидуальных свойств 
личности ребенка имеет ближайшим источником его сотрудничество (понимая это 
слово в самом широком смысле) с другими людьми. Итак, когда мы применяем 
принцип сотрудничества для установления зоны ближайшего развития, мы тем са-
мым получаем возможность непосредственно исследовать то, что и определяет 
точнее всего умственное созревание, которое должно завершиться в ближайший и 
последующий периоды его возрастного развития [3].  

В своей последней работе Ж. Пиаже, указывая на особенности развития мо-
ральных суждений ребенка, показал, что в основе их лежит сотрудничество: «По 
мере того как индивиды сообща сотрудничают друг с другом, развиваются и пра-
вила этого сотрудничества, сообщающие мышлению дисциплину, которая и обра-
зует разум в обоих его аспектах – теоретическом и практическом. Эгоцентризм, 
принуждение, сотрудничество – таковы три направления, между которыми беспре-
станно колеблется развивающееся мышление ребенка и с которыми в той или иной 
мере связано мышление взрослого, в зависимости от того, остается ли оно аутисти-
ческим или врастает в тот или иной тип организации общества» [8].  

В философии при описании термина сотрудничество традиционно исполь-
зуют такие понятия как синергия, социальное взаимодействие, совместная дея-
тельность. Под синергией понимается сотрудничество, содружество, эффект со-
гласованных, солидарных действий [3], а социальное взаимодействие, по мне-
нию А.Л. Журавлева, это процесс непосредственного или опосредованного воз-
действия социальных объектов друг на друга, в котором взаимодействующие 
стороны связаны циклической причинной зависимостью [5].  
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Исследователи совместной деятельности (А.И.Донцов, А.П. Дульчевская, 
Х.И. Лийметс, Л.И. Уманский и др.), называя сотрудничество в ряду типов соци-
ально-психологического взаимодействия, подчеркивают, что оно характеризует-
ся согласованной деятельностью с партнером по взаимодействию, активной по-
мощью друг другу, способствующей достижению индивидуальных целей каждо-
го и общих целей совместной деятельности. Наряду с этим в сотрудничестве на 
основе социальной перцепции возникает общее смысловое поле взаимодействия, 
эмоциональное единство партнеров, осуществляется информационный обмен 
между ними, позволяющий согласовывать, объединять, координировать общие 
усилия для достижения цели и формировать новый тип отношений. 

Г.К. Селевко, Н.К. Тихомирова отмечают, что сотрудничество в отношениях 
реализуется в общей жизнедеятельности коллективов, принимая различные формы 
(содружества, соучастия, сопереживания, сотворчества, соуправления) [9]. 

Опираясь на существующие в научно-психологической литературе подхо-
ды к пониманию сотрудничества и его возможностей в развитии и становлении 
личности, в настоящем исследовании была предпринята попытка формирования 
отношений сотрудничества в группе безработных как продуктивной стратегии 
изменения актуального состояния человека, находящегося в ситуации утраты 
работы.  

Решение вопросов психологической поддержки безработных граждан, 
обучения их навыкам формирования индивидуальной стратегии продуктивного 
поиска работы, развитие умений осознанной саморегуляции поведения и дея-
тельности на этапе поиска работы, а также уверенного поведения на рынке труда 
в ситуации ограниченного числа вакансий без формирования отношений со-
трудничества в группе с людьми, имеющими такой же социальный статус, было 
бы достаточно затруднительным. Ведь оптимизация психологического состоя-
ния человека, разрешение и снижение актуальности его проблем, препятствую-
щих трудовой, профессиональной, личностной самореализации, повышение со-
циально-психологической компетентности личности, изменение её самооценки и 
самосознания возможны только в доверительном взаимодействии с другими, в 
ситуации сотрудничества с ними при решении сходной проблемы.  

Эмпирическое исследование проводилось на базе Научного центра психо-
логии и бизнес-технологий «Универсум» г. Уфы. Выборку составили две групп 
безработных, состоящих на учёте в центре занятости населения.  

Результаты диагностического обследования по тесту уверенности в себе В. Г. 
Ромека, включенного в программу психологической поддержки безработных граж-
дан на этапе поиска работы с целью выявления ресурсного потенциала личности, 
показывают, что у безработных граждан отмечается низкий уровень инициативы в 
социальных контактах, снижены показатели социальной смелости, готовности от-
стаивать свои права и свою позицию, что, в свою очередь, приводит к значительному 
снижению уверенности в себе, своих возможностях, приводит к трудностям в приня-
тии решений и низкой готовности брать ответственность на себя за принятое реше-
ние. Безрезультатные обращения к работодателям на начальных этапах поиска ра-
боты после сокращения или вынужденного увольнения и повторные неудачи приво-
дят к формированию у человека неадаптивных инструкций, приводящих к ситуации 
«выученной беспомощности», причиной которой, по мнению М. Селигмана, явля-
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ются не столько сами негативные ситуации и события, сколько безуспешные попыт-
ки каким-либо образом управлять ими. Поэтому формирование ситуации успеха и 
создание условий для самореализации через моделирование ситуаций сотрудниче-
ства в управлении собственным потенциалом и его разностороннего освоения в ходе 
взаимодействия с участниками группы является, на наш взгляд, одной из важней-
ших задач, решаемых в процессе организации психологической поддержки безра-
ботных. 

Подобное состояние негативно влияет на гармоничность сочетания зна-
чимых сфер личности, их полноценное освоение и использование для решения возни-
кающих проблем. Разбалансированность внутреннего Я приводит к снижению актив-
ности в поиске путей самоактуализации и профессиональной самореализации при 
чрезмерном углублении в сферу смыслов, целей и ценностей, в сферу межличност-
ных отношений и состояний собственного здоровья. При этом наблюдается вытесне-
ние положительных эмоций, чувств и переживаний, являющихся основой энергети-
ческого потенциала личности в целом. Иными словами, происходит субъективное 
преувеличение значимости одних сфер личности за счет вытеснения или отказа от 
других. Данная тенденция наблюдается в трех случаях из четырех у людей, длитель-
ное время находящихся в ситуации без работы. Об этом свидетельствуют материалы 
диагностической работы с группами безработных граждан, полученные нами на вы-
борке в количестве 419 человек. 

Достаточно значимым аспектом, повлиявшим на стратегию разработки про-
граммы психологической поддержки безработных граждан, стал выявленный нами 
факт, указывающий на то, что у лиц, потерявших работу, часто отмечается недиф-
ференцированность профессиональных интересов, предпочтений и готовности 
вступать в различные формы взаимодействия с другими. В свою очередь, отсутствие 
четко выраженной профессиональной направленности личности и её социальной 
зрелости приводит к целому ряду трудностей на этапе поиска работы, так как чело-
веку очень сложно найти работу, если он не знает, какая работа ему на самом деле 
нужна. Данная ситуация, по нашему мнению, является одной из причин, влияющих 
на снижение поисковой активности личности и мотивации трудоустройства. Эти 
данные, с одной стороны, указывают на необходимость проведения полноценной 
работы по профпереориентации граждан, стоящих на учете в центрах занятости на-
селения, с другой стороны, могут выступать основанием прогностической гипотезы 
о том, что лица с недостаточной дифференцированностью профессиональных инте-
ресов и низкой однородностью личности имеют меньше ресурсов и потенциальных 
возможностей для эффективного трудоустройства даже при специальном обучении 
их навыкам продуктивного поиска работы. 

Представленные выше результаты исследований психологических особен-
ностей безработных граждан, а также наблюдения за динамикой происходящих из-
менений в ходе группового взаимодействия позволили нам разработать и реализо-
вать достаточно полную и разнонаправленную программу психологической под-
держки безработных граждан, в основе которой лежит формирование отношений со-
трудничества между участниками тренинговой группы, как базового условия изме-
нения сложившейся социально-психологической ситуации, связанной с потерей ра-
боты.  
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Реализованная нами программа состоит из шести блоков, каждый из которых 
последовательно решает специфические задачи, направленные на изменение отно-
шений человека к себе в сложившейся ситуации, к ближнему и дальнему социаль-
ному окружению, на активизацию собственных ресурсов и потенциальных воз-
можностей в кризисной ситуации, на переоценку ситуации настоящего и будуще-
го, на повышение уверенности в себе, на формирование умений осознанной саморе-
гуляции поведения и деятельности, способов инициации субъектной активности, а 
также на проработку личностных психологических проблем, препятствующих по-
строению индивидуальной стратегии поиска работы и профессиональной самореали-
зации человека в целом, и формирование опыта сотрудничества. Программа осуще-
ствлялась в форме тренинга с активным использованием деловых и ролевых игр, 
метода групповой дискуссии, репетиции поведения, а также релаксационных тех-
ник и техник самоподдержки, с включением обучающих и развивающих заданий, 
метафор и метафорических историй, коррекционно-терапевтических техник и уп-
ражнений для решения внутригрупповых и индивидуальных проблем участников 
группы. 

Реализация программы начиналась с этапа отреагирования негативных 
эмоций и переживаний, создания положительного эмоционального фона, спо-
собствующего самораскрытию участников, установлению продуктивных от-
ношений в группе и становлению общей групповой динамики. На втором этапе все-
сторонне исследовалась ситуация без работы, анализировались возможности для 
личностного роста и самосовершенствования, определялись направления и способы 
саморазвития. На третьем этапе активизировались ресурсы и личностный потенци-
ал для преодоления сложившейся ситуации, прорабатывались проблемы, связан-
ные с построением продуктивных отношений сотрудничества с другими. На следую-
щих этапах осваиваивались техники самоподдержки и психологической регуляции 
состояний, умения и навыки осознанной саморегуляции поведения и деятельности, 
отрабатывались навыки уверенного, инициативного и ответственного поведения в 
построении различных моделей взаимодействия с участниками рынка труда, ос-
ваивались техники, пути и средства поиска работы, закладывались установки на из-
менение мотивации и успешность поиска работы с опорой на индивидуальный по-
тенциал каждого участника. На завершающем этапе на основе рефлексии происхо-
дящих изменений анализировались индивидуальные стратегии уверенного продук-
тивного поиска работы, а также модели эффективного поведения в ситуации воз-
можной неудачи, которые формировались в ходе тренинговых занятий. 

Безусловно, реализация основной задачи данной программы связана с уве-
личением конкурентоспособности человека на рынке труда, но, на наш взгляд, ре-
шалась и еще одна не менее важная задача - повышение социально-
психологической компетентности личности, позволяющей самостоятельно справ-
ляться с возникающими трудностями и неудачами в ситуации потери работы, через 
освоение опыта сотрудничающих отношений в процессе совместной целенаправленной 
деятельности по решению общей для участников проблемы. 
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ФОРМИРОВАНИЕ СОЦИАЛЬНЫХ НАВЫКОВ  

У ВОСПИТАННИКОВ ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО  
УЧРЕЖДЕНИЯ 

У воспитанников дошкольного образовательного учреждения формирова-
ние социальных навыков происходит не только в семье, но и в условиях детско-
го сада. Практически в каждой группе детского сада разворачивается сложная и 
порой драматичная картина отношений детей. Дошкольники дружат, ссорятся, 
мирятся, обижаются, ревнуют, помогают друг другу, а иногда делают мелкие 
"пакости". Все эти отношения остро переживаются и несут массу разнообразных 
эмоций[1,51].  

 Социальные навыки предполагают обучение детей этически ценным 
формам и способам поведения в отношениях с другими людьми. Для этого необ-
ходимо формировать коммуникативные навыки, умение устанавливать и под-
держивать контакты, кооперироваться и сотрудничать, избегать конфликтных 
ситуаций. Необходимо обучить детей нормам и правилам поведения, на основе 
которых в дальнейшем складываются этически ценные формы общения, так же 
помочь понять, как легко может возникнуть ссора, её причина и помочь нахо-
дить способы и приемы самостоятельного разрешения[5,40].  

Родители и воспитатели иногда не подозревают о той широкой гамме 
чувств и отношений, которую переживают их дети, и, естественно, не придают 
особого значения детским дружбам, ссорам, обидам. Между тем опыт первых 
отношений со сверстниками является тем фундаментом, на котором строится 
дальнейшее развитие личности ребенка. Этот первый опыт во многом определя-
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ет характер отношения человека к себе, к другим, к миру в целом. Далеко не все-
гда этот опыт складывается удачно. Если в конце раннего возраста потребность 
в общении со сверстниками только оформляется, то у дошкольника она уже ста-
новится одной из главных. В четыре-пять лет ребенок точно знает, что ему нуж-
ны другие дети, и явно предпочитает их общество. Общение младших дошкольни-
ков совершенно не похоже на их общение с взрослыми. Они по-другому разговари-
вают, смотрят друг на друга, иначе ведут себя[7,39]. 

Первое, что бросается в глаза, - это чрезвычайно яркая эмоциональная насы-
щенность общения детей. Они буквально не могут разговаривать спокойно - кри-
чат, визжат, хохочут, носятся, пугают друг друга и при этом захлебываются от вос-
торга. Повышенная эмоциональность и раскованность существенно отличает кон-
такты малышей от их взаимодействия со взрослыми. В общении сверстников на-
блюдается примерно в 10 раз больше ярких экспрессивно-мимических проявлений, 
выражающих самые разные эмоциональные состояния: от яростного негодования 
до бурной радости, от нежности и сочувствия до драки. 

Еще одна важная особенность контактов детей заключается в нестандартно-
сти их поведения и в отсутствии всяких правил и приличий. Если в общении с 
взрослым даже самые маленькие дети придерживаются определенных норм пове-
дения, то при взаимодействии со сверстниками малыши используют самые неожи-
данные и непредсказуемые звуки и движения. Они прыгают, принимают причудли-
вые позы, кривляются, передразнивают друг друга, трещат, квакают и гавкают, 
придумывают невообразимые звуки, слова, небылицы и т. п. Такие чудачества при-
носят им необузданную веселость - и чем чуднее, тем веселее. В 3-4 года общение 
со сверстниками приносит в основном радостные эмоции. 

В середине дошкольного возраста происходит решительный перелом в от-
ношении к сверстнику. Картина взаимодействия детей существенно меняется. По-
сле четырех лет общение (в особенности у детей, посещающих детский сад) со 
сверстником становится привлекательнее общения с взрослым и занимает все 
большее место в жизни ребенка. Дошкольники уже совершенно сознательно выби-
рают общество сверстников. Они явно предпочитают играть вместе (а не в одиноч-
ку), и другие дети становятся более привлекательными партнерами, нежели 
взрослые. 

В 4-5-летнем возрасте дети часто спрашивают у взрослых об успехах их то-
варищей, демонстрируют свои преимущества, пытаются скрыть от сверстников 
свои промахи и неудачи. В детском общении в этом возрасте появляется конку-
рентное, соревновательное начало. "Невидимость" сверстника превращается в 
пристальный интерес ко всему, что тот делает. Успехи и промахи других приоб-
ретают для ребенка особое значение. В любой деятельности дети пристально и 
ревниво наблюдают за действиями сверстников, оценивают их и сравнивают со 
своими. Реакции детей на оценку взрослого - кого он похвалит, а кого, может 
быть, и поругает - также становятся более острыми и эмоциональными. Успехи 
сверстника у многих детей могут вызывать огорчения, а вот его неудачи - нескры-
ваемую радость. В этом возрасте возникают такие тяжелые переживания, как за-
висть, ревность, обида на сверстника. Они, конечно же, осложняют отношения де-
тей и становятся поводом для многочисленных детских конфликтов. 
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К 6-7 годам у детей дошкольного возраста значительно возрастает добро-
желательность к сверстникам и способность к взаимопомощи. Конечно, конку-
рентное, соревновательное начало сохраняется уже на всю жизнь. Однако наря-
ду с этим в общении старших дошкольников постепенно обнаруживается и уме-
ние видеть в партнере не только его ситуативные проявления: что у него есть и 
что он делает, но и некоторые психологические аспекты существования партне-
ра: его желания, предпочтения, настроения. Дошкольники теперь не только рас-
сказывают о себе, но и обращаются с вопросами к сверстнику: что он хочет де-
лать, что ему нравится, где он был, что видел и т. п. Пробуждается интерес к 
личности сверстника, не связанный с его конкретными действиями. 

К 6 годам у многих детей возникает непосредственное и бескорыстное 
желание помочь сверстнику, подарить ему что-нибудь или уступить в чем-то. 
Злорадство, зависть, конкурентность проявляются реже и не так остро, как в пя-
тилетнем возрасте. Значительно также возрастает в этот период эмоциональная 
вовлеченность в деятельность и переживания сверстника[4,23]. 

Выделяются три формы общения детей друг с другом на протяжении до-
школьного возраста:  

1. эмоционально-практическая (2 - 4-й годы жизни ребенка), когда ребе-
нок, в основном, ждет от сверстника соучастия в шалостях, забавах и жаждет 
самовыражения. Ведущим мотивом здесь выступает личностно-деловой (эмо-
циональная разрядка). Первая форма общения способствует развитию представ-
лений ребенка о своих возможностях, благоприятствует расширению диапазона 
эмоций и положительных, и отрицательных, способствует развертыванию ини-
циативы детей;  

2. ситуативно-деловая (4 - 6 лет) – сверстник становится предпочитаемым 
партнером в связи с расцветом ведущей деятельности дошкольников - сюжетно-
ролевой игры. Основным содержанием потребности в общении становится 
стремление детей наладить между собой деловое сотрудничество.  

Значение этой формы общения заключается в развитии самосознания, 
творческого начала и любознательности ребенка;  

3. внеситуативно-деловая (6 - 7 лет). Эта форма общения складывается у 
немногих детей, но ее элементы отчетливо вырисовываются у всех дошкольни-
ков данного возраста. Их сотрудничество, как и ранее, наиболее полно проявля-
ется в совместной игровой деятельности, но не столько в сюжетно-ролевых, 
сколько в играх с правилами. Они помогают детям понять сложность и разно-
сторонность отношений между людьми, осознать общие правила и нормы пове-
дения, а также познать себя, свои возможности. В этом возрасте возникают и из-
бирательные отношения между сверстниками, первые дружеские взаимоотно-
шения[3,12]. 

Сверстник, таким образом, становится для ребенка не только средством 
самоутверждения и предметом сравнения с собой, не только предпочитаемым 
партнером, но и самоценной личностью, важной и интересной, независимо от 
своих достижений и своих игрушек. К концу дошкольного возраста возникают 
прочные избирательные привязанности между детьми, появляются первые рост-
ки настоящей дружбы. 
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Так же можно дать некоторые рекомендации для педагогов и родителей 
по преодолению возникших трудностей в общении детей дошкольного возраста: 

• необходимо ограничивать отрицательную оценку поведения ребенка, 
особенно в присутствии других детей. При необходимости отрицательной оцен-
ки поведения ребенка сделайте ее один на один, без присутствия кого-либо; 

• необходимо предоставить ребенку возможность чем-то значимым про-
явить себя (например, педагог предварительно дает ребенку домашнее задание, с 
которым он выступает перед подгруппой детей). 

• нужно организовать совместные встречи детей и родителей вне дет-
ского сада (посещение праздников, концертов, выступлений). Родители ребенка 
с проблемами общения нужно познакомить с родителями тех детей, с кем хочет 
дружить их ребенок[2,49]. 

Необходимо, чтобы развивалась и действовало особое качество, позво-
ляющее детям устанавливать между собой связи, чувствовать друг друга, об-
щаться друг с другом, быть способными действовать друг с другом. Это качест-
во – общественность. Для этого необходимо создать определенные условия., та-
кие как изменение развивающей среды в группе - для формирования обществен-
ности, социальных навыков. 

Чтобы научить детей строить отношения с другими людьми уважительно 
и деликатно вести себя со сверстниками, нужно предлагать детям, в совместной 
деятельности, проблемные ситуации, разрешая которые, они будут овладевать 
определенными социальными, коммуникативными навыками, и сюжеты для игр-
драмматизаций различного содержания.  

Работа по формированию социальных навыков поведения у детей дошко-
льного возраста невозможна без активного сотрудничества воспитателей с му-
зыкальным работником, руководителем ИЗО студии детского сада.  

Без взаимодействия с родителями невозможна качественная работа. По-
этому нужно организовывать для родителей консультации по данной теме, зна-
комство с новинками педагогического процесса, приглашением на занятия, соб-
рания, где они будут делить успехами, результатами работы. 
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О МЕТОДИЧЕСКИХ АСПЕКТАХ РЕАЛИЗАЦИИ  
ЛИЧНОСТНО-ОРИЕНТИРОВАННОГО ПОДХОДА  

ПРИ ПОДГОТОВКЕ БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ В ПЕДВУЗЕ 
Одной из главных задач подготовки будущих педагогов в современных 

условиях является обеспечение качества образования на основе сохранения его 
фундаментальности и соответствия актуальным и перспективным потребностям 
личности, общества и государства. Обновление педагогического образования се-
годня осуществляется на принципах индивидуализации, гуманизации, демокра-
тизации и широкой общекультурной ориентации. Их реализация предусматрива-
ет переориентацию образовательного процесса в вузе с жестко дисциплинарно-
го, «знаниевого» подхода на развитие и саморазвитие личности обучаемого, 
формирование профессиональной состоятельности будущего педагога, профес-
сиональных компетенций, начиная уже с первого курса обучения. Каковы осо-
бенности соответствующей педагогической деятельности? 

Педагогическая деятельность здесь рассматривается как профессиональ-
ная деятельность, направленная на создание в педагогическом процессе опти-
мальных условий для воспитания, развития и саморазвития личности студента, 
выбора возможностей для самовыражения, создания личностно-развивающих 
ситуаций. Под личностно-развивающей ситуацией понимают условия, виды дея-
тельности, в которых студент или обучающийся мог бы проявить свой личност-
ный потенциал. Данные ситуации ставят обучающегося в позицию выбора и от-
ветственности, сознательного принятия решений, изложения своей точки зрения, 
рефлексии. Сущность личностно-ориентированного обучения состоит в созда-
нии условий для самореализации, саморазвития студентов, в обеспечении ус-
пешного формирования профессиональных компетенций и опоре на их субъект-
ный опыт (опыт их собственной жизнедеятельности, студенческий опыт). Ис-
следователи выделяют специфические принципы личностно-ориентированного 
обучения: принцип деятельной активности, принцип индивидуальности, прин-
цип партнерского взаимодействия, принцип рефлексивности, принцип личного 
выбора и ответственности за него. Выполнение данных принципов наряду с об-
щедидактическими способствует более эффективной реализации личностно ори-
ентированной педагогической деятельности. 

Построение личностно-ориентированного образовательного процесса в 
вузе предполагает переориентацию всего пространства обучения на личностную 
сферу. Каковы пути реализации личностно ориентированного образования? 

Анализ соответствующей литературы по данной проблеме показывает и 
позволяет сгруппировать их в три направления: 

1. Гуманитаризация учебного процесса в образовательном учреждении че-
рез расширение, углубление и реализацию культурно-образовательного, челове-
коведческого, нравственно-духовного и социологического аспектов содержания 
образования. 

2. Сочетание педагогической требовательности с признанием индивиду-
альности каждого обучающегося, его права на неповторимость своей личности. 
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3. Активизация, индивидулизация каждого обучающегося через включе-
ние его в разнообразные виды деятельности, формирование навыков самостоя-
тельной работы, самообразования и интереса к ней и самопознание студента че-
рез создание личностно-развивающих ситуаций. 

Изложенное показывает, что возникает необходимость конструирования 
дидактического материала для обучения тем или иным дисциплинам не только 
как разноуровневого и дифференцированного по уровню сложности заданий, по 
уровню проблемности, направленности содержания, но и как личностно-
ориентированного. Важно предусмотреть создание «широкого поля выбора» для 
студентов как содержания обучения, так и его форм, методов и видов учебной 
деятельности и организации творческой самостоятельной работы студентов 
(СРС). Ориентация на личность в практике означает прежде всего смену стиля 
педагогического общения, поощрения самообразования, творческой самостоя-
тельности, свободы выбора и ответственности, развитие многих качеств лично-
сти, таких как уважение к себе и другим людям. 

С целью конкретизации изложенного и опираясь на разработки исследова-
телей кафедры педагогики РГПУ им. А.И.Герцена, кафедры педагогики БГПУ 
им.М.Акмуллы и собственный опыт работы в данном направлении приведем 
примеры заданий для СРС, создающих условия для развития как профессио-
нальных компетенций будущего учителя, так и профессионального саморазви-
тия при изучении педагогических дисциплин. Задания классифицированы по 
различным признакам.  

1.Задания по работе с информацией: 
а) собрать сведения о выдающихся отечественных и зарубежных педаго-

гах (краткие биографические сведения, основные труды); 
б) описание жизни и творческого наследия великого просветителя, педа-

гога М.Акмуллы; 
в) составление педагогического словаря-глоссария; 
г) описание передового опыта педагогов-новаторов; 
д) написание реферата по выбранной теме из предложенного перечня; 
е) составить список авторских работ, описывающих профессиональную 

деятельность специалиста в определенный период; изучить одну из работ и со-
ставить аннотацию; 

ж) составить картотеку статей, посвященных профессиональной деятель-
ности специалистов (газеты, журналы, Интернет и др.; 

з) составьте аннотированный список интернет-сайтов, посвященных карь-
ере педагога. 

2. Задания на проведение мини-исследования: 
а) проведите опрос нескольких человек по выбранной Вами теме из пред-

ложенного перечня; 
б) проведите мини-исследование по изучению проблемы «Мотивы выбора 

профессии учителя (юриста, тренера-преподавателя, логопеда и др.)» и составьте 
аналитическую справку; 

в) проведите мини-исследование по изучению образовательных потребно-
стей студентов учебной группы и составьте аналитическую справку. 
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3. Задания на составление профессионально-ориентированной программы 
саморазвития (по семестрам, на весь период обучения в вузе, основные цели и 
задачи):  

а) сформулируйте важнейшие цели, которые Вы хотите достичь во время 
обучения в вузе;  

б) составьте список учебных достижений и достижений в области самооб-
разования на определенный период обучения в вузе; 

в) проанализируйте свои учебные достижения и достижения в области са-
мообразования за последние 2 года и оцените свое саморазвитие за этот период; 

г) составьте список тех умений, которых не хватает Вам для того, чтобы 
стать настоящим профессионалом; опишите, как Вы хотите их сформировать; 

д) составьте список спектра образовательных областей, которые Вы хоте-
ли бы изучить; опишите как Вы хотите их освоить. 

4. Задания на разработку проекта и решение педагогических ситуаций: 
а) решение педагогической ситуации с вариантами ответов;  
б) решение педагогической ситуации с описанием необходимых действий; 
в) составить проект решения проблемы, выбранной из перечня предло-

женных; 
г) смоделировать воспитательную ситуацию. 
5. Задания-Эссе:  
а) выразите свою позицию, мнение по отношению к своей будущей про-

фессии; 
б) напишите воспоминание об учителях, которые были в Вашей жизни; 
в) выразите свою позицию об имидже педагога; 
г) опишите мотивы выбора профессии учителя. 
Приведенный фрагмент перечня заданий для студентов, используемый 

при изучении педагогических дисциплин, требует от них умений проявлять как 
профессиональные, так и личностные качества, необходимые педагогу. Выпол-
нение подобных заданий позволяет моделировать элементы педагогической дей-
ствительности, является своеобразным тренингом и тем самым создает основу 
для реализации опережающего характера профессиональной деятельности бу-
дущего учителя. 
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ФГБОУ ВПО «БГПУ им.М.Акмуллы» (г.Уфа) 
ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ФОРМИРОВАНИЯ  

ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ АКТИВНОСТИ СТАРШИХ ДОШКОЛЬНИКОВ 
В ПРОЦЕССЕ ДЕТСКОГО ЭКСПЕРИМЕНТИРОВАНИЯ 

Современные стратегические модели образования акцентируют внимание на 
формировании творческой, самостоятельной личности, развитии её как активного 
субъекта собственной жизни и деятельности. В связи с этим в педагогике активно 
обсуждается проблема перехода от репродуктивной модели образования, обеспечи-
вающей воспроизводство «готовых знаний», к продуктивной модели, ориентиро-
ванной на активизацию познавательной деятельности обучающихся. 

Различные аспекты проблемы формирования познавательной активности де-
тей изучались Д.Б. Годовиковой, В.В. Голицыным, В.В. Зайко, Е.Э. Кригер, С.А. 
Козловой, Т.А. Куликовой, Е.А. Лобановой, З.Ф. Пономаревой, Т.А. Серебряковой, 
Т.И. Шамовой, В.В. Щетининой, Г.И. Щукиной и др. Ученые характеризуют поня-
тие «познавательная активность», но пока нет однозначного его толкования.  

Единичные исследования посвящены изучению факторов и условий раз-
вития познавательной активности детей дошкольного возраста. Вместе с тем 
ученые и педагоги указывают на то, что происходит снижение познавательной 
активности у детей старшего дошкольного возраста. Проведенный нами в про-
цессе исследования опрос учителей начальной школы показал, что в первый 
класс поступает большинство детей с низкой познавательной активностью, в ре-
зультате чего они хуже обучаются в школе, редко задают познавательные вопро-
сы, не проявляют стремления к получению новых знаний и самостоятельности. 

Ученые утверждают, что одним из значимых факторов развития познава-
тельной активности является выбор таких средств, которые позволяют ребенку 
эффективно осваивать культурно-исторический опыт. Согласно концепции JI.C. 
Выготского ребенок в процессе своего развития присваивает социокультурный 
опыт человечества, представленный в форме различных знаков, символов, моде-
лей и т.п. В исследованиях А.В.Запорожца, JI.A.Венгера, С.А.Лебедевой, 
Т.С.Матвеевой и др. доказано, что одним из ведущих средств развития познава-
тельной сферы личности и познавательной деятельности является детское экспе-
риментирование. Однако в научных педагогических исследованиях детское экс-
периментирование как средство развития познавательной активности дошколь-
ников не рассматривается. 

В то же время в работе дошкольных учреждений недостаточно использу-
ется дидактический потенциал использования детского экспериментирования в 
целях формирования познавательной активности детей, отсутствует систем-
ность, не учитываются индивидуальные особенности и возможности ребенка в 
обучении его экспериментированию. 

Проведенный анализ психолого-педагогической литературы и состояния 
вопроса на практике свидетельствует о том, что проблема развития познаватель-
ной активности дошкольников остается во многом нерешенной и оголяет ряд 
противоречий между: высокими требованиями современной системы дошколь-
ного образования к развитию ребенка как целостного субъекта познавательной 
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деятельности и недостаточным вниманием педагогической науки к поиску усло-
вий развития познавательной активности детей; психологически обоснованными 
возможностями детского экспериментирования как средства интеллектуального 
развития ребенка и отсутствием научного педагогического обоснования его ис-
пользования в формировании познавательной активности дошкольников в усло-
виях внедрения ФГТ к структуре ООП дошкольного образования. 

Опытно-экспериментальной базой исследования явилось дошкольное об-
разовательное учреждение МДОУ д/с № 33, Ленинского р-н Уфы (заведующая 
Исильбаева Глюся Аксановна и старший педагог - Яшина Ирина Николаевна). В 
экспериментальной работе участвовало 40 детей старшего дошкольного возраста 
(экспериментальная группа).  

Анализ основных понятий познавательной активности детей старшего 
дошкольного возраста в экспериментировании показал, что данное направление 
в дошкольной педагогике имеет обширный категориальный аппарат, который 
необходимо тщательно проанализировать. В первую очередь необходимо изу-
чить содержания понятия «познание». Познание - высшая форма отражения объ-
ективной действительности. Такое определение данной категории дано в фило-
софском энциклопедическом словаре. Ж.Пиаже и Дж.Брунер впервые ввели в 
психологию понятия «умственные структуры», «когнитивные структуры», «ум-
ственные конструкции». В отечественной психологии проблема структурности 
познавательной сферы вообще и интеллектуального развития в частности была 
поднята в работах Л.С.Выготского, П.Я.Гальперина, Н.И.Чуприковой, 
М.А.Холодной. 

С позиции П.Я.Гальперина в процессе обучения приоритетное значение 
должно принадлежать формированию особых познавательных структур. Такие 
обобщенные схемы действительности не только аккумулируют практический и 
познавательный опыт, но и являются одновременно новыми мощными орудиями 
мышления. 

Процесс познания ребенком окружающего мира, специфика функциони-
рования его интеллектуальной сферы могут быть описаны в виде поступательно-
го процесса: на первой ступеньке - деятельность познавательных процессов, от-
ражающих окружающий мир; на второй - структура сформированных представ-
лений об окружающем мире; на третьей - качество, форма этой структуры. Пе-
речисленные уровни познания, способны влиять друг на друга. Сформировав-
шись, определенные структуры познания начинают оказывать влияние на дея-
тельность познавательных процессов, на познавательную активность субъекта. 

Что же такое познавательная активность? Раскрыть суть этого понятия 
поможет определение термина активность. В большом толковом словаре, актив-
ный - это энергичный, деятельный. Активность – это черта личности, которая 
проявляется в отношении человека к деятельности: состоянии готовности, 
стремления к самостоятельной деятельности, качестве ее осуществления, выбор 
оптимальных путей для достижения поставленной цели.  

Познавательная активность является социально значимым качеством лич-
ности и формируется у дошкольников в различных видах деятельности. Позна-
вательная активность отражает определенный интерес старших дошкольников к 
получению новых знаний, умений и навыков, внутреннюю целеустремленность 
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и постоянную потребность использовать разные способы действия к накопле-
нию, расширению знаний и кругозора. 

Г.И. Щукина говорит о «познавательной активности» как о качестве лично-
сти, которое включает стремление личности к познанию, выражает интеллекту-
альный отклик на процесс познания. Качеством личности «познавательная актив-
ность» становится, по ее мнению, при устойчивом проявлении стремления к по-
знанию. Исследовательская деятельность рассматривается как деятельность, ре-
зультатом которой является создание новых материальных и духовных ценностей.  

Исследовательская деятельность связано с рядом понятий: эксперименти-
рование, эксперимент, познание, интеллект, мышление, опыт. Раскроем и про-
анализируем их содержание. 

По словам Н.Н. Поддьякова, детское экспериментирование - особая форма ис-
следовательской деятельности, в которой наиболее ярко выражены процессы возник-
новения и развития новых мотивов личности, лежащих в основе саморазвития. 

Термин «экспериментирование» понимается как особый способ духовно-
практического освоения действительности, направленный на создание таких ус-
ловий, в которых предметы наиболее ярко обнаруживают свою сущность, скры-
тую в обычных ситуациях. Экспериментальная работа вызывает у ребенка инте-
рес к исследованию, развивает мыслительные операции (анализ, синтез, класси-
фикация, обобщение и т.д.), стимулирует познавательную активность. 

Слово «эксперимент» происходит от греческого слова «experimentum», 
что переводиться как « проба, опыт». Так в «Современном словаре иностранных 
слов» содержится такая формулировка: эксперимент - это «1) научно поставлен-
ный опыт, наблюдение исследуемого явления в научно учитываемых условиях, 
позволяющих следить за ходом явления и многократно воспроизводить его при 
повторении этих условий; 2) вообще опыт, попытка осуществить что-либо». 
«Большая советская энциклопедия» добавляет: «Отличаясь от наблюдения ак-
тивным оперированием изучаемым объектом, эксперимент осуществляется на 
основе теории, определяет постановку задач и интерпретацию его результатов».  

«Эксперимент - планомерное проведение наблюдения. Тем самым человек 
создает возможность наблюдений, на основе которых складывается его знание о 
закономерностях в наблюдаемом явлении». 

Таким образом, мы проанализировали основные понятия познавательной 
активности дошкольников в процессе экспериментирования, и пришли к выводу, 
что условием развития детей старшего дошкольного возраста, вознесения их на 
высший уровень, является опыт, экспериментирование, поисковая деятельность. 
Экспериментирование в педагогической практике является эффективным и не-
обходимым для развития у дошкольников исследовательской деятельности, по-
знавательного интереса, увеличения объема знаний, умений, навыков. Организа-
ция познавательной деятельности должна опираться на уже развитые потребно-
сти, прежде всего на потребности ребенка в общении с взрослыми, в одобрении 
его действий, поступков, рассуждений, мыслей. Проблема формирования позна-
вательной активности старших дошкольников в процессе экспериментирования 
имеет обширное поле для дальнейшего изучения. 



 237

ЛИТЕРАТУРА: 
1. Диагностика умственного развития дошкольников // Под. Ред. 

Л.А.Венгера, В.В.Холмовской.-М.:1998 
2. Основы специальной детской психологии // Под ред. Кузнецовой, 

с.160. 
 Л.В. Лямина, 

к.пс.н., ст. преп. БГПУ им.М.Акмуллы ( г.Уфа) 
 

ПРЕОДОЛЕНИЕ КОНФЛИКТНЫХ ВЗАИМООТНОШЕНИЙ 
КАК ОСНОВА ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО ЗДОРОВЬЯ  

МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 
Социально-экономические преобразования в нашей стране обусловили 

потребность в перестройке ценностных ориентаций в сфере образования. В Кон-
цепции модернизации российского образования отмечается необходимость це-
левой ориентации школы не только на формирование личности, способной ус-
ваивать и применять определенные знания и умения (учиться), но и на формиро-
вание межличностных взаимоотношений учащихся как одного из ведущих усло-
вий их адаптации к учебной деятельности.  

Важнейшей задачей образования в современной России является реализа-
ция гуманистических ценностей, что подразумевает ориентацию школы на вни-
мание к личности учащегося, к его индивидуальным проявлениям. В связи с 
этим особое значение приобретает проблема внутриличностных и межличност-
ных конфликтов субъектов образовательной деятельности, препятствующих 
учащимся младших классов успешно адаптироваться к учебной деятельности. 

Анализ научных работ, посвященных проблеме конфликтных взаимоотно-
шений младших школьников, показал, что понятие «конфликтные взаимоотноше-
ния» в аспекте адаптации учащихся ранее не рассматривалось. В то же время дос-
таточно широко рассматривались понятия «конфликт» (А.Я. Анцупов, Л.С. Выгот-
ский, Т.Д. Марцинковская, Л.А. Петровская, А.А. Рояк, А.Г. Рузская) и «конфликт-
ные взаимоотношения» (С.А. Бадмаев, С.А. Беличева, А.С. Белкин, Л.И. Воробьева, 
Т.В. Драгунов, О.В. Лишин, А.И. Сорокина). При этом одни авторы (В. Вундт, Я. 
Грот, Б.И. Додонов, С.Л. Рубинштейн), анализируя детские конфликты, включают в 
понятие «конфликт» все явления, которые наделены вероятностью проявления не-
гативной аффективности; другие (А.С. Белкин, Е.А. Донченко, Л.А. Козер, М.А. 
Робер, В.И. Сперанский, Ф. Титман) обозначают как конфликт только те явления, 
которые фиксируют отклонения в нормальном протекании психического процесса, 
направленного на удовлетворение потребностей.  

«Конфликтные взаимоотношения» рассматривались в связи со степенью 
вовлечения в него субъектов образовательной деятельности. Были выделены 
внутриличностные, межличностные, межгрупповые и индивидуально-груп-
повые конфликты. Межличностные отношения младших школьников полны 
проблем и стрессов, насыщены конфликтными способами разрешения задач, ос-
ложняются неоднозначными требованиями со стороны семьи и школы, с кото-
рыми дети бесконфликтно не в состоянии справиться и это препятствует психо-
логическому здоровью.  
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Для нашего исследования особенно важно рассмотрение межличностных 
конфликтных взаимоотношений, так как младшие школьники чаще всего при 
решении проблемных ситуаций вступают в них. Однако, по данным Н.В. Гри-
шиной, межличностные конфликтные взаимоотношения часто имеют внутри-
личностное происхождение. 

В конфликтах внутриличностного типа «участники» не люди, а различные 
психологические факторы внутреннего мира личности, являющиеся или кажу-
щиеся несовместимыми: потребности, мотивы, ценности, чувства и т. п. 

В данном исследовании нас интересовали конфликтные взаимоотношения, 
которые берут свое начало в проблемных ситуациях, возникающих в учебной 
деятельности. Считаем, что конфликтные взаимоотношения сопутствуют не 
только критическим периодам развития детей, но запечатлевают в своих проя-
влениях проблемные ситуации социальной и культурной обстановки, обнаружи-
вают отсутствие четких идеологических, моральных и иных отношений в окру-
жающих ребенка социальных условиях, в его микросреде и в обществе в целом. 
В связи с этим конфликтные взаимоотношения могут позитивным образом ока-
зывать влияние на формирование личности младшего школьника, знакомя его со 
сложностью окружающего мира. Следовательно, конфликтные взаимоотноше-
ния можно рассматривать как форму активности ребенка. Степень выраженно-
сти конфликтных проявлений в игровой или учебной деятельности детей не 
только говорит о стабильности или нестабильности его развития, но показывает 
уровень развития в целом. Как известно, преобладающей формой личностного 
поведения детей является положительное подчинение. В конфликтных взаимо-
отношениях отражается способность детей к самостоятельной постановке задач 
и выбор пути к их разрешению.  

Как показали исследования, у детей рано развертывается конфликтно ори-
ентированная коммуникативная деятельность, направленная на завязывание, 
поддержание, изменение или прекращение контактов как со сверстниками, так и 
со взрослыми (Б.К. Андреенко; А.И. Медведев, И.А. Невский, М. Нечаева, А.С. 
Новоселова, М.С. Ошеров, И.В. Павлов, В.Ф. Шевчук). 

В младшем школьном возрасте появляется повод для конфликтных проя-
влений, связанных с учебной деятельностью (В.В. Давыдов). Успешность и не-
успешность выполнения учебных действий при решении игровых и учебных за-
дач сопровождается конфликтными взаимоотношениями. В случае успеха ребе-
нок радуется, получая поощрение взрослого; в случае неуспеха и порицания 
огорчается, смущается, сердится, что приводит в дальнейшем к проблемным си-
туациям (Л.В. Занков). 

Методологические основы исследования позволяют рассмотреть адапта-
цию школьников к учебной деятельности в контексте психического развития ре-
бенка. Адаптация в этом смысле есть процесс активного приспособления к соци-
альной среде, взаимодействия с социальной средой, активного включения в нее, 
содействующий освоению личностью системы деятельности и межличностных 
отношений, норм, образцов поведения, реализации личностного потенциала в 
изменившихся социальных условиях. Тогда конфликтные взаимоотношения, 
препятствующие адаптации младших школьников к учебной деятельности, 
предстают как проявление негативной аффективности, приводящей в процессе 
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обучения к конфликтным ситуациям, сдерживающим активное приспособление 
учащихся к учебной деятельности, в которой осваивается система межличност-
ных отношений, соответствующая нормам и образцам поведения. 

При определенных условиях участие ребенка в конфликтах может способ-
ствовать его активности. Например, необходимо учитывать тот факт, что разви-
тие личности младшего школьника в педагогическом процессе – это действие 
двустороннее. С одной стороны, оно представляет собой активное воздействие 
на младших школьников со стороны педагогов. С другой стороны, предполагает 
активность младших школьников, которая проявляется в их поступках, чувствах 
и отношениях. Возникает проблема побуждения к активности, которая неизбеж-
но предполагает включение как продуктивных, так и деструктивных конфликт-
ных взаимоотношений. Любая психическая активность ребенка связана с неиз-
бежностью стать участником конфликтных взаимоотношений. Конфликтные 
взаимоотношения, в свою очередь, обусловлены тем, что определяется мотиви-
рованностью (А.С.Белкин, В.Д.Жаворонков; И.С.Зимина, М.С. Каган, И.С.Кон, 
М.А.Робер, Ф.Т.Титман). 

Конфликтные взаимоотношения включают в себя реализацию творческого 
потенциала детей. Отсюда вытекает, что это творческая деятельность, отражаю-
щая следующие этапы: размышление о возникшей ситуации, подбор соответст-
вующего эмоционального ответа, конструктивное или деструктивное воплоще-
ние в каком-либо виде деятельности.  

Известно, что конфликтные взаимоотношения включают в себя операции 
самоконтроля, где обнаруживается самостоятельное регулирование личностью 
своего поведения, мотивов и побуждений. Операции самоконтроля, в свою оче-
редь, контролируют проявление убеждений, чувств, включая самооценку дейст-
вий, побуждений и моральных качеств. 

В конфликтных взаимоотношениях обнаруживаются элементы самосозна-
ния, которые отражают убеждения и моральную ответственностью ребенка. Ко-
гда дети начинают осознавать связь своих убеждений, самооценок и самокон-
троля по ходу развития конфликтных взаимоотношений, можно сделать вывод о 
том, что у них объективно происходит психическое развитие личности и адек-
ватно формируется сознание, что способствует психологическому здоровью. 

Таким образом, конфликтные взаимоотношения способствуют формиро-
ванию представлений. Содержание проблемных ситуаций определяется систе-
мой потребностей, общественно значимыми ценностями, мировоззрением и 
убеждениями детей. Поэтому младшим школьникам порой сложно разобраться в 
проблемных ситуациях, а следовательно они нуждаются в психологической под-
держке.  

Психологическая поддержка содействует развитию личности, становле-
нию и самореализации. Проблемы психолого-педагогической поддержки нашли 
отражение в исследованиях А.Г. Асмолова, М.Р. Битяновой, Е.В. Бондаревской, 
И.А. Волошина, И.В. Дубровиной, В.М. Миниярова, В.В. Рубцова, А.М. Прихо-
жан, Л.М. Фридман, и др. 

Слово «поддержка» подразумевает помощь, содействие. Стремление под-
держать, т.е. «не дать упасть», «оказать помощь». В литературе отмечается связь 
между поддержкой и психическим здоровьем, стрессоустойчивостью, повыше-
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нием жизненного потенциала личности. Психологическая поддержка рассматри-
вается наряду с обучением и воспитанием, интерпретируя ее как позитивное со-
действие в развитии личности, также определены некоторые механизмы психо-
логической поддержки: понимание, признание, доверие, похвала, эмпатия (И.В. 
Дубровина) [4]. 

В своих работах А.Г. Асмолов понимает психологическую поддержку как 
содействие в саморазвитии. В центре развития оказывается не индивид сам по 
себе, а первые изначально совместные акты поведения, преобразующие ситуа-
цию развития личности. Содействие предстает как исходный момент развития 
ребенка, порождения смыслового образа. По мнению А.Г. Асмолова, психологи-
ческую базу поддержки могут составлять следующие условия: наличие в совре-
менном образе жизни источников развития для индивидуальности личности; 
присутствие в социогенезе условий и механизмов развития индивидуальности; 
наличие «зон неопределенности», в которых человек проявляет себя как инди-
видуальность, а не только как носитель социотипического поведения; наличие 
диапозона возможностей выборов[2]. 

Психологическая поддержка становится востребованной не только в кри-
зисных, травмирующих ситуациях, но и в наиболее ответственные периоды раз-
вития человека, специфической поддержки в современных условиях является 
помощь и понимание, право на выбор, творчество и на ошибки с принятием доб-
ровольной ответственности (Н.В. Загрядская). 

И все же потребность человека в психологической поддержке возникает в 
связи с конкретными переживаемыми им проблемами. Именно в этом случае он 
активно ищет и готов принять, а также развиваться в нужном направлении. По-
скольку конфликт, как правило, хорошо осознается субъектом, поэтому обеспе-
чение его психологической поддержкой в конструктивном преодолении наибо-
лее для него желанно.  

Особый интерес представляет психологическая поддержка в ситуации фру-
страции часто вызываемая конфликтными взаимоотношениями. В связи с этим 
проблема преодоления конфликтных взаимоотношений должна решаться в процес-
се специально организованной работы с детьми, где важное место занимает: 

- предупреждение постконфликтного состояния; 
- избегание в учебной деятельности деструктивного воздействия кон-

фликтных ситуаций, приводящих к астеническим и нежелательным стеническим 
реакциям; 

- развитие у детей правильного понимания трудностей, возникающих в 
конфликтных ситуациях, чтобы дети не принимали вполне преодолимые труд-
ности за непреодолимые барьеры; 

- уделение внимания воспитанию выносливости и самообладания; 
- формирование у педагога представлений о личностных особенностях 

младшего школьника и его возможных реакциях проявления активности в кон-
фликтных ситуациях.  

Проблема преодоления в учебном процессе актуальна для школьников. 
Учитель должен иметь четкое представление о конфликтах, условиях их предот-
вращения и преодоления. При этом, психологическая поддержка, несомненно 
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должна осуществляться с учетом механизмов возникновения и развития кон-
фликтных взаимоотношений. 

При осуществлении выбора способа действий в конфликтной ситуации, одним 
из первых шагов к разрешению конфликта является преодоление возникающих от-
рицательных эмоций – прежде всего раздражения, недоверия, страха, обиды и др. 
Важная роль отводится использованию разума для понимания и управления кон-
фликтами. Для этого распознаются причины конфликта, совершенствуется общение 
и стиль поведения в конфликтной ситуации (Дж. Г. Скотт). 

С. Хобфолл предложил многоосевую модель «поведения преодоления», 
она имеет две основные оси: просоциально - асоциальная, активная - пассивная и 
одну дополнительную ось: прямая – непрямая. Данные оси представляют собой 
измерения общих стратегий преодоления. Введение просоциальной и асоциаль-
ной оси основывается на том, что: а) многие жизненные стрессоры являются 
межличностными или имеют межличностный компонент; б) даже индивидуаль-
ные усилия по преодолению имеют потенциальные социальные последствия; в) 
действие преодоления часто требуют взаимодействия с другими людьми. 

Поиск поддержки и оказание такой поддержки другим являются активны-
ми формами преодоления. 

Другой подход к рассмотрению стратегий преодоления трудностей – это 
взаимосвязь преодоления и развития. В процессе преодоления происходит отказ 
от традиционных типов поведения и для завершения адаптации должны развить-
ся новые типы поведения. Существует три возможности: закрепление оправдав-
ших себя способов поведения; дальнейшее развитие, вызванное недостаточно-
стью привычных программ поведения в новых ситуациях; размывание программ 
поведения, особенно в случае непривычных требований (Х. Ремшмидт ). 

Стратегия преодоления трудностей необходима при столкновении с новыми 
требованиями, с которыми нельзя справиться при помощи ранее усвоенных и при-
вычных форм поведения. Такое решение проблем требует формирования новых 
подходов в виде конструктивных догадок, дальнейшего развития уже имеющихся 
способностей или открытия неизвестных ранее возможностей личности. 

По мнению, Е.А. Чаплиной существует два типа преодоления – приспо-
собление и преобразование. К первому типу она относит различные виды психо-
логической защиты. Второй тип – преобразование – осуществляется при выборе 
стратегии самоактуализации. 

Однако реально используемые младшими школьниками стратегии пове-
дения в ситуациях учебных затруднений, носят неконструктивный характер; 
среди способов преодоления, реально используемые младшими школьниками в 
ситуациях учебных затруднений, носят неконструктивный характер; среди спо-
собов преодоления преобладают неконструктивные способы когнитивного уров-
ня регуляции деятельности; реально используемые способы преодоления кон-
фликтных ситуаций не всегда совпадают с ожиданиями окружающих. 

Рассмотрим предопределенность конфликтных проявлений в проекции 
мотивационных отношений. 

Мотивационные значения в процессе психического развития детей опо-
средованы интеллектом ребенка, речью и сознанием ( В.И.Ковалев), в связи с 
чем ребенок способен отстоять свой суверенитет посредством рефлексии кон-
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фликтных ситуаций. 
Соответственно формирование личности происходит благодаря формиро-

ванию надлежащих мотивов поведения и организации направленных на их за-
крепление поступков. Таким образом, можно предположить, что решение кон-
фликтов выступает как форма активности, где системное проявление качеств 
развивает индивидуальные формы и виды их функционирования[7]. 

Ребенок является субъектом социальных отношений в сознательной дея-
тельности. Активность, в свою очередь, - деятельностное состояние организма. 
Конфликтные взаимоотношения, таким образом, выступают как форма позитив-
ной активности, направленной на разрешение проблемных ситуаций. Однако 
выход из конфликтных взаимоотношений имеет свои последствия, проявляемые 
активностью личности ребенка. 

Содержание конфликтных взаимоотношений в детском возрасте отражает 
конструктивность или деструктивность деятельности ребенка и в общении, и в 
игре, и в учебной деятельности. Необходимо выявить, насколько данная дея-
тельность служит самоопределению ребенка и развитию его индивидуальных 
особенностей или, напротив, разрушает стратегию взаимодействий. Каким обра-
зом содержание конфликтных взаимоотношений обнаруживает уровень ролево-
го взаимодействия у младших школьников в учебной деятельности. 

Преодоление конфликтных взаимоотношений является позитивным вкла-
дом личности в межличностных ситуациях, а его отсутствие приводит к деструк-
тивным вариантам отношений в основных видах деятельности. 

Решение проблем обучения с учетом преодоления конфликтных взаимо-
отношений позволяет найти более оптимальные пути, способствующие эффек-
тивности психического развития младших школьников. Это указывает на те 
психические состояния, в которых оказываются учащиеся в результате возмож-
ного конфликта и его преобразования. Поэтому те или иные показатели активно-
сти свидетельствуют о возможности ребенка действовать впоследствии конст-
руктивно или деструктивно. Для нашего исследования важно, в каком состоянии 
окажутся учащиеся, которые находятся в ситуации конфликтных взаимоотноше-
ний, т.к. это предопределяет их возможности более активного включения в про-
цесс адаптации в школе и способствует психологическому здоровью. 
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РОЛЬ СЕМЬИ В ФОРМИРОВАНИИ ИСЛАМСКИХ ЦЕННОСТЕЙ 
С начала возрождения исламского сообщества России до настоящего вре-

мени прошло почти 20 лет – немалый для новейшей истории срок. Крах господ-
ствовавшей в Советском союзе безбожной идеологии вызвал необычайный 
мощный всплеск активности приверженцев ислама, ставших стремительно вос-
станавливать утраченные былые позиции. За короткое время количество мечетей 
возросло более чем в 100 раз, открылись десятки средних и высших медресе, 
появились многочисленные мусульманские средства массовой информации. Му-
сульмане получили возможность исповедовать свою веру, обучаться за рубежом, 
выезжать на хадж.  

В современной России процесс возрождения ислама идет непростыми пу-
тями. Религиозное возрождение смешалось со сложными явлениями политиче-
ского характера, вследствие чего отдельные националистические движения ста-
ли использовать исламистские лозунги для оправдания своих сепаратистских 
целей. В конце ХХ в после распада СССР и под влиянием обострения противо-
речий между мусульманским миром и Европой и Америкой, внутренних кон-
фликтов в России российский ислам стал все более отождествляться с мусуль-
манским миром и воспринимается как нечто чуждое России на уровне подсозна-
ния. Подавляющая часть россиян судит об исламе по действиям религиозных 
экстремистов, конфликтам с участием мусульман, по радикальным заявлениям 
мусульманских политиков и духовных лиц; также ислам ассоциируется с наплы-
вом в Россию мигрантов, которые существенно влияют на процесс формирова-
ния представлений о мусульманах и исламе. Мало кто открывал Коран, зато ка-
ждый читает газеты, смотрит ТВ, на экране которого мусульмане появляются в 
связи с терактами, войнами.42  

                                                           
42 Алексей Малашенко. Россия и Ислам: межцивилизационный диалог. Сборник научных статей. 
«каким нам видится ислам». 
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Еще одной проблемой является воспитание священнослужителей – има-
мов. Современный имам – это ученый, деятель культуры, личность, которая 
должна постигать философию истории и литературы. В мусульманском мире 
между наукой и религией существует большой разрыв. Для многих Ислам ассо-
циируется только с соблюдением мелких традиций и обрядов, чтением намаза, 
соблюдением уразы, ношением чапана и чалмы43. Все эти стереотипы постсовет-
ского общества признак незнания молодой, мирной, справедливой религии как 
самими мусульманами, так и немусульманами. 

Важным составляющим элементом любого общества является семья, где 
формируются основные ценности духовного мира человека. По состоянию се-
мьи можно судить о состоянии общества. Нормы, регулирующие семейные от-
ношения, ценности семейного воспитания существенно влияют на состояние 
общества. Ислам уделяет большое внимание регулированию семейных отноше-
ний, определяет статусы членов семьи, их права и обязанности, воспитание в 
мусульманской семье основано на религиозных ценностей.  

В настоящее время существует много стереотипов относительно мусуль-
манской семьи, и эта проблема зачастую порождает непонимание между «свет-
ским» и мусульманским обществами. Однако, стереотипные представления об 
особенностях семейного воспитания в исламе не всегда справедливы.  

Семья – это социальная группа людей, объединенных кровными брачны-
ми узами. Существование семьи – залог продолжения человеческого рода. От 
благополучия семьи зависит благополучие всего общества, и поэтому в исламе 
особое внимание уделяется регулированию семейно-брачных отношений и ук-
реплению семейной морали44. 

Семья бывает трех видов: маленькая, средняя и большая. Маленькая семья 
– это супружеская пара и их дети. Ислам стремиться построить её на самом 
прочном фундаменте и укрепить её опоры, насколько это возможно. 

«Одно из знамений Его есть то, что Он для вас от вас самих сотворил суп-
руг, чтобы вам жить с ними: между вами Он установил любовь и сердечную 
привязанность. В этом знамения для людей размышляющих» (Коран, сура 
30:20). Для мусульман брак не совершается на небесах между двумя абсолютно 
« созвучными друг другу душами» и не является таинством. Брак для мусульман 
– это прежде всего социальный договор, налагающий на обычных мужчин и 
женщин равные обязательства и предоставляющий им равные права. И только 
при обоюдном выполнении всех предписаний, условий, взаимной любви и пре-
данности брак может быть признан успешным. 

Среди мусульман не принято рассматривать брак просто как законный 
способ удовлетворения своих сексуальных потребностей, хотя, разумеется, эта 
сторона брачной жизни важна; мусульмане в женах своих видят прежде всего 
будущих матерей. Именно в этой ипостаси обретает мусульманская женщина 
истинное свое величие. 

За благосостоянием семьи следит прежде всего мать, и именно на нее воз-
ложена ответственность иным своим примером привить детям общепринятые 

                                                           
43 Равиль Утябай – Карими: Сочинения.с.135 
44 Исламоведение: Пособие для преподавателя. С.228 
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нормы исламской нравственности и обучить их основам исламского вероучения. 
В исламе главой семьи считается отец, но сердце ее – мать45. 

Права женщины в исламе разнообразны. Она обладает имущественными, 
политическими, личными правами, имеет право активно принимать участия в 
общественно – политической жизни общества. В истории ислама немало приме-
ров того, как женщины давали советы халифам и правителям, опротестовывали 
их решения и указы. Участие женщины в общественной жизни может быть ог-
раничено только нравственными нормами и ответственностью женщины за вы-
полнение материнских и супружеских обязанностей.  

Помимо материальных обязанностей перед семьей, мужчина тоже должен 
уделять особое внимание духовной жизни своей семьи : « ..и мужчина – пастырь 
для своей семьи, и несет ответственность за свою паству..» ( хадис Аль-Бухари, 
Муслим; со слов Ибн Умара). 

Каждый родитель любит своего ребенка, желает дать ему добра и стре-
миться дать достойное воспитание, которое в первые годы ребенка имеет прин-
ципиальное значение для его будущего, и поэтому мусульмане заботятся о ду-
ховном, физическом и психическом здоровье младенца ещё до его появления на 
свет. Одной из главных задач мусульманского воспитания является привитие ре-
бенку хороших нравственных качеств, таких как уважение страшим и снисходи-
тельность к младшим, терпение и выдержка, правдивость и справедливость, ми-
лосердие и великодушие, искренность и верность, скромность и стыдливость. 

Вероубеждение мусульманина является фундаментом его мировоззрения 
и мировосприятия, на основе которых он строит отношение ко всему окружаю-
щему. Из-за этого религиозное воспитание и привитие ребенку ценностей веры 
занимает важное место. В мусульманских семьях принято с раннего возраста 
обучать детей основам веры и чтению Корана, исполнению религиозных обря-
дов, которые влияют на духовный рост мусульманина. Следующей важной цен-
ностью является знание. Первый аят ниспосланный Пророку начинался со слов: 
« Читай во имя Господа Своего….» ( 96: 1). Образованность, грамотность, разви-
тое мышление одни из основных свойств мусульманина.  

Послушание родителям – основа мусульманской семьи, однако оно не 
имеет ничего общего с повиновением, которое основывается на запретах и при-
нуждении. Мусульманин продолжает повиноваться родителям даже после того, 
как он обретает самостоятельность и обзаводится собственной семьей, ибо его 
отношение к родителям зиждется на уважении и любви, почтении и доверии, 
признательности и благодарности. « Мы заповедали человеку (делать добро) его 
родителям. Его мать носила его. Испытывая изнеможение за изнеможением, и 
отняла его от груди в два года. Благодари Меня и своих родителей» ( 31: 14).46 

Каждый мусульманин имеет свою Родину. Великий мусульманский про-
светитель Р. Фахретдинов призывал любить Родину. «… ради нее не жалейте 
своих сил и богатств. Человек, не уважающий свою родину не достоин жить в 
ней… Любите свою Родину и свой народ так, как вы любите своих родителей и 
близких родственников. Служите своему народу, вкладывая в это свои души». 
Чтобы любить Родину, человек должен знать и любить язык своего народа, его 

                                                           
45 Ислам / пер. с англ. В. Новикова.с.248 
46 Исламоведение: Пособие для преподавателя. С.248 
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историю и культуру. Должное внимание в формировании человека должно уде-
ляться изучению родного языка, утверждал Р. Фахретдинов. Наряду с борьбой за 
глубокое формирование родного языка, он выступал за то, чтобы молодежь изу-
чала иностранные языки, что должно способствовать крепкой дружбе между на-
родами, для тех, кто не ощущает потребность в родном языке и родной культуре, 
люди и предметы теряют всякую ценность47. 

Ислам – религия, призывающая к созданию и поддержанию мира и поряд-
ка в обществе, чтобы каждый человек мог полноценно выполнять свои обязан-
ности перед Всевышним и Его творениями. Поэтому образцовый мусульманин – 
тот, кто чтит и соблюдает законы своей страны, прилагает усилия для обеспече-
ния в ней общественно-политической стабильности, трудится во имя её эконо-
мического развития и процветания.  

Еще одной важной ценностью ислама является равенство людей незави-
симо национальной, языковой принадлежности. Она отражается в проповеди 
Пророка : « О люди, поистине, у вас один Господь и один общий предок. Араб 
не имеет преимущества перед неарабом. И неараб – перед арабом. Черный чело-
век не имеет преимущество пред белым и белый – перед черным».  

В зависимости от качества воспитания детей в мусульманской семье, ме-
няется положение мусульманского общества. Верующий человек, осознав цен-
ности своей религии и отразив их принципы в своей жизнедеятельности должен 
быть примером для других, чувствовать ответственность представительства сво-
ей религии, и знать, что на основе его действий окружающие сделают вывод о 
мусульманском обществе. Дыма без огня не бывает: стереотипы о мусульман 
складываются относительно их самих же. В течение двадцати лет выросло новое 
поколение практикующих мусульман, которые создают молодые мусульманские 
семьи. До них полная мусульманская семья (где оба родители практикующие 
мусульмане) – редкость в нашем обществе. Сменится несколько поколений му-
сульман до осознания гражданами России ислама как неотъемлемой части об-
щей культуры.  

С другой стороны, российские мусульмане – не гости, не пришельцы, а 
коренные народы, хозяева своих исторических исконных земель, добровольно, 
разумно и свободно избравшие в качестве нравственной основы ислам. Мусуль-
мане России – полноправные граждане своей страны. Возрастающая роль ислама 
в России стала очевидной реальностью. И все же мы наблюдаем непонимание, 
неприятие, злость, ненависть, навешивание общих ярлыков – необоснованные 
обвинения вплоть до клерикализма, фундаментализма, экстремизма терроризма 
в адрес тех, кому дорога вера предков и ее дальнейшая судьба. Рост численности 
сторонников ислама, его возрастающая роль в обществе, его плодотворное влия-
ние по-прежнему, вопреки разуму, прессой подается как «устрашающий рост 
исламского фактора», как «духовная экспансия исламских государств» с много-
численными «экстремистскими фундаменталистскими течениями».48 

В современной России важно сохранить целостность, единство, духовные 
ценности нации. В заключении хочу упомянуть слова исламского мыслителя 
Фетхуллах Гюлена, который уделял данной проблеме должное внимание. 

                                                           
47 Равиль Утябай – Карими: Сочинения. с. 69 
48 Равиль Утябай – Карими: Сочинения. с. 76. 
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Решение данных проблем кроется в семье. Семья – это основополагающий 
элемент общества. И здоровье всего общества зависит от того, насколько здоро-
выми являются отношения в каждой отдельной семье. И бессмысленно искать в 
обществе милосердие и почтительность, потерянные в семье. Все, кого мы сей-
час называем ничтожествами, анархистами, циниками, алкоголиками, наркома-
нами и прочими, являющимися позором для любой нации – это вчерашние дети, 
воспитанию которых не было уделено достаточно внимания. И думаем ли мы о 
том, кто завтра заполнит наши улицы из-за нынешних наших упущений? Судьба 
будущего находится в руках не тех наций, которые обладают преимуществом в 
технике и различных технологиях, а тех, которые уделяют достойное внимание 
институту брака и воспитанию молодого поколения. Нации, несерьезно отно-
сившиеся к браку и продолжению рода, если не сегодня, то завтра будут обрече-
ны исчезнуть между зубьями беспощадной шестерни времени.  
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ЭЛИТИВИСТСКИЕ ТЕНЕДЕНЦИИ  

В СЕМЕЙНОМ ВОСПИТАНИИ КУПЕЧЕСТВА XIX ВЕКА 
Применение теории элит к анализу явлений семейного воспитания весьма 

продуктивно, поскольку позволяет выявить и подробно рассмотреть условия и 
средства воспроизводства всех типов элиты: социальной, культурной, промыш-
ленной; определить общие и специфические особенности организации процес-
сов воспитания, образования и развития детей в семье, которые детерминируют 
формирование в человеке качеств высокоспособной личности. Констатируя, что 
семья является тем самым уникальным социальным институтом, где закладыва-
ются духовные начала личности, имеется потенциал создания наиболее благо-
приятных условий для формирования ее нравственных качеств, вырабатывается 
общая линия личностного развития ребенка, направленная на гармонизацию 
всех внешних влияний, современная социологическая и психолого-
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педагогическая наука исследует критерии элитизации личности, взаимодействие 
школы и семьи в этом процессе, анализирует генезис воспитательных и образо-
вательных традиций с позиции элитологического подхода к рассмотрению се-
мейного воспитания. 

Элитологический подход в педагогическом исследовании – это явление 
достаточно новое, его основные положения формировались в философской и со-
циологической мысли, отражая реальные процессы элитообразования, становле-
ния и развития высокостатусной страты общества. В теориях Р. Миллса, X. Ор-
тега-и-Гассеата, К. Манхейма, Г. Лассауэлла, JI. Фройнда, А. Тойнби, Т. Вебле-
на, М. Джиласа и других ученых последовательно доказывается, что элита – это 
ведущая составная часть общества, его социальная доминанта, осуществ-
ляющая функции управления социокультурным развитием (Е.Ю. Ольхов-
ская) [1]. 

В отечественной социально-философской науке элитология развива-
лась на основе идей главенства духовно-нравственных ценностей в определе-
нии выдающегося предназначения элиты. Так, Н.И. Бердяев, И.С. Гессен, Н.О. 
Лосский, М. Я. Острогорский, П. А. Сорокин отстаивали меритократический 
принцип в элитообразовании и элитогенезе. Современные исследования в этой 
области отталкиваются от признания ведущей роли самосовершенствования, 
воспитания элитарного сознания, многоплановой самореализации личности в 
противовес преимуществам высокого социального или управленческого статуса 
в процессе формирования элиты общества (Г.К. Ашин, О.В. Гаман-Голутвина, 
В.Л. Иноземцев, А.В. Понеделкова, А.А. Суслов, П.Л. Карабущенко). 

В этой связи особую важность приобретают вопросы воспитания и обра-
зования элиты, которые нашли отражение в исследованиях A.И. Грабовского, 
О.Я. Дымарской, В.И. Добрыниной, Т.Н. Кухтевич, B.Н. Иванова, Р.Г. Резакова, 
Г.Т. Шпаревой, и позволяют проанализировать некоторые аспекты становления 
и развития высокоспособной личности в условиях системы образования. Наи-
большее освещение в отечественной элитологии образования получили пробле-
мы развития детской одаренности в системе элитарной школы и дополнительно-
го образования (В.Н. Иванов, Е.Ю. Ольховская, Г.Т. Шпарева); вопросы форми-
рования интеллектуальной элиты в системе высшей школы и непрерывного об-
разования (В.И. Добрынина, Т.Н. Кухтевич, Р.Г. Резаков); аспекты подготовки 
интеллектуальной элиты в деятельности научных школ (Г.Л. Ильин, М.Г. Яро-
шевский, Л.М. Сухорукова). Вместе с тем имеются исследования, посвященные 
раскрытию истории воспитания, развития и обучения одаренных детей как на-
правления подготовки интеллектуальной элиты общества (Л.А. Чудасова, С.П. 
Клементович, М.А. Кондратьева). 

В целом, следует констатировать, что пока остается не изученным истори-
ческо-педагогический процесс формирования элиты как высшей страты в систе-
ме общественной стратификации. Лишь немногие работы посвящены историко-
педагогическому анализу генезиса отечественной элитарной школы (С.В. Аку-
лов, Е.Ю. Ольховская), рассмотрению семьи в конкретных историко-культурных 
условиях как среды, обеспечивающей потенции для раскрытия черт элитарной 
личности (М.М. Ларионцев). Вместе с тем многие составляющие элитогенеза и 
роли в этом процессе воспитательных институтов на сегодняшний момент не 
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нашли рассмотрения в современной науке. В этой связи выявления элитивистких 
тенденций в семейном воспитании и домашнем образовании прошлого является 
актуальным направлением исследования. 

Изучение специфики воспитания детей в семье в аспекте индивидуализа-
ции и раскрытия ее лучших духовно-нравственных качеств началось еще в XIX 
веке. Так, Н.Ф. Богданович, П.Н. Енгалычев, В.А. Жуковский, А.П. Куницын, А. 
Лесгилье, И.И. Мартынов, А.Г. Ободовский, С.П. Шевырев, А.А. Ширинский-
Шихматов анализировали содержание семейного воспитания и домашнего обра-
зования с точки зрения определения в семейном воспитании условий для разви-
тия и образования уникальных способностей личности, различные стороны его 
организации, подготовки социальной и духовной аристократии, направляющей 
социально-культурный генезис. В это время педагогическая мысль в России 
плодотворно разрабатывала проблемы подготовки элиты в условиях семейного 
воспитания; эти знания об эффективной организации семейного воспитания 
личности, способной возвышаться над «всеобщим» и составить лучшую мо-
бильную часть общества не утратили своей актуальности и на сегодняшний 
день. В аспекте воспитания торговой и промышленной элиты в России в XIX ве-
ке сложились эффективные традиции организации семейного воспитания в среде 
купечества.  

В XIX веке купечество – это вполне сформировавшееся сословие, подраз-
делявшееся на различные внутрисословные группы в зависимости от рода пред-
принимательской деятельности, гильдейской принадлежности и материального 
состояния. В организации семейного воспитания передовая часть купечества 
опиралась на лучшие образцы домашнего образования, сложившиеся в среде 
дворянства и ориентированные на духовно-нравственное совершенствование 
личности. Специфика социального функционирования купеческой семьи детер-
минировалась тем, что она была больше чем семейная группа в любом другом 
сословии российского общества того времени, по существу, семьи купцов пред-
ставляли собой своеобразные коммерческие предприятия, семейные фирмы. В 
целом, купеческие семьи XIX века были разнообразные по своей структуре и 
внутрисемейным отношениям, но общей чертой для них в семейном воспитании 
было значительное влияние быта семьи и специфики семейного бизнеса на про-
цесс и результат развития детей. 

Важнейшей тенденцией семейного воспитания в купеческой среде была 
его нацеленность на подготовку к участию в семейном предприятии, особенно 
это касалось воспитания мальчиков, которые уже с 7-8-летнего возраста помога-
ли отцу в его делах (помогали по хозяйству, ходили с отцом на работу в лавку и 
т.п.). Если в начале века юноши из купеческой семьи коммерческие знания по-
лучали на практике, то к концу столетия логическим продолжением домашнего 
образования становилось обучение в гимназии или коммерческом училище, что 
обуславливало их социальную мобильность – юноши с гимназическим образо-
ванием исключались из купеческого сословия, получая более высокий социаль-
ный статус. Постепенно на протяжении всего XIX века в купеческом семейном 
воспитании усиливаются элитивисткие тенденции: если в первой половине века 
родители, как правило, сами имеющие только начальное образование, противо-
поставляли предпринимательство и хорошее образование, то к концу века «на-
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блюдается все большее стремление к тому, чтобы купеческие дети получали 
классическое образование, после окончания гимназии получали университет-
ский диплом или диплом высшего технического вуза» [2, с. 445]. 

В воспитании купеческих дочерей главным была подготовка к будущей 
семейной жизни, роли жены и управительницы довольно большого хозяйства, 
обучение рукоделию. Все эти умения девочки осваивали, помогая матери вести 
хозяйство, следя за порядком в доме. Собственно, купеческие дети получали на-
чальное образование дома, для этого в семьи приглашались учителя; братья и 
сестры учились вместе, что оказывало влияние на формирование у них тесных 
эмоционально-родственных отношений. Почти повсеместной практикой было 
то, что жена и дети купца были хорошо осведомлены в тонкостях семейного 
бизнеса, поскольку специфика купеческого труда и выполнение общественных 
служб требовали частого отсутствия самого купца, поэтому нередко в случае 
смерти отца – хозяина предприятия, жена и дети обоего пола могли успешно 
продолжить семейное дело. 

Таким образом, связь воспитания с реальной деятельностью, его практико-
ориентированная направленность детерминировала развитие неадаптивной ак-
тивности купеческой молодежи. Следствием такой тенденции, подкрепленной 
стремлением к образованию, к концу XIX века становится желание передовой 
части купеческой молодежи занимать социальную нишу культурного воспроиз-
водства, творчества, интеллектуального поиска. Элита купеческой молодежи 
выходила из состава купечества и занималась наукой, искусством, дипломатией 
и другими интеллектуальноемкими сферами общественной жизни, связанными с 
личностным ростом и самосовершенствованием.  
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О ФАБУЛЬНЫХ МОТИВАХ  

В ПОВЕСТИ Л. АНДРЕЕВА «ИУДА ИСКАРИОТ» 
В основу повести Леонида Андреева «Иуда Искариот» (1907г.) легла еван-

гельская легенда о предательстве Иудой Иисуса Христа. Автор определил замы-
сел своего произведения так: «Нечто по психологии, этике и практике преда-
тельства», «совершенно свободная фантазия на тему о предательстве, добре и 
зле, Христе и проч» [1,523]. Используя евангельскую фабулу, писатель создает 
новый сюжет о предательстве учеником учителя, смещая акценты и привнося 
новые мотивы. 

Для Л.Андреева предательство Иуды – «эксперимент», который герой ста-
вит над человечеством. Иуда в повести писателя руководствуется не желанием 
обогащения, когда предает учителя, а идейным соображением, которое кажется 
ему вполне справедливым. Если в евангельском тексте рассказывается о том, как 
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Сатана явился к Иуде и толкнул его на страшное предательство («вошёл же Са-
тана в Иуду, прозванного Искариотом… и пошёл он и говорил с первосвящен-
ником» (Марк, глава 14:1-2), то в произведении Л. Андреева основным мотивом 
злодейского поступка Иуды становится «мучительная любовь к Христу и жела-
ние спровоцировать народ на решительные действия» [2, 580 ]. 

Здесь налицо иная фабульная ситуация, которая внешне похожа на биб-
лейскую, но, по сути, представляет философско-психологическое исследование 
глубин сущности человека и анатомии предательства. Между главными героями 
повести, Иудой и Иисусом, на протяжении всего повествования идет скрытая 
борьба, которая, в конечном счете, должна разрешить вопрос: кто из них лучше 
знает людей? 

Развитию интриги предшествует некая «уравновешенная ситуация» (тер-
мин Б.В. Томашевского), в которую, тем не менее, автор вводит мотив преду-
преждения: Иисусу много раз говорили, что «Иуда из Кариота – человек очень 
дурной славы и его нужно остерегаться» [3, 5]. Рассказ «знающих» людей об 
Иуде представляет собой вводный мотив, дополненный появлением среди уче-
ников самого Иуды, которого сначала «никто из учеников не заметил» [3,6]. 

Его приход разрушает сложившееся равновесие и определяет весь ход фа-
булы. В желании Иуды приблизиться к Иисусу ученики чувствуют «какое-то 
тайное намерение, злой и коварный расчёт» [3,6]. По мере развития действия на-
пряжение усиливается. Иуда, утверждая, что в душе каждого человека царит 
«неправда, мерзость и ложь», скорее, хочет не Христа опровергнуть, который 
свято верит в доброе начало каждого человека, а проверить свою правду: какова 
реальная цена людей, окружающих Иисуса? Для читателя становится очевид-
ным, что Иуда одержим мыслью о низменности человека. 

В христианской философии есть термин «попущение Господне», который 
иллюстрирует право человека сделать выбор, каким бы он ни был. И если чело-
век выбирает путь греха, то Господь «попущает», т.е. позволяет пройти этот 
путь до логического конца. Л. Андреев также помещает своего героя в ситуацию 
выбора, и Иуда выбирает предательство, руководствуясь мотивами обиды, за-
висти, безмерной гордыни, стремлением доказать, что именно он больше всех 
любит Иисуса. 

Иуде кажется, что учитель не понимает его, относится к нему с равноду-
шием: «… затосковал Иуда; он стонал, скрежетал зубами, и слышно было, как 
беспокойно движется под покрывалом всё его большое тело» [3, 25]. Мотивы 
одиночества и мнимого равнодушия учителя можно отнести, на наш взгляд, к 
мотивам, определяющим дальнейшее развитие фабульной ситуации. Иуда не-
преодолимо стремится узнать цену другим и при этом сам продается. Совершая 
предательство вероучителя за тридцать сребренников (цена символична – это 
цена раба в эпоху правления Пилата), Иуда намеренно ставит окружающих Ии-
суса людей в ситуацию выбора (мотив выбора). 

Как поведут себя в час испытаний, казалось бы, всецело преданные Иисусу 
люди? Предательство, с точки зрения Иуды, это не только попытка доказать учите-
лю, что он наиболее достойный ученик, но и стремление быть понятым учителем, 
быть рядом с ним и на Земле, и в Царствии Божьем. Иуда находится в напряжённом 
ожидании, весь он – воплощение «ужаса и мечты» (мотив ожидания). 
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Однако переоценки учителем ученика не произошло. Поэтому мотив на-
растающего разочарования переходит в мотив самоубийства главного героя. 
Мечта о том, что именно он, Иуда, должен быть рядом с Иисусом в тот момент, 
когда другие ученики предали Учителя, отреклись от него и обманули, не осу-
ществилась. 

В контексте повести смерть Иуды, повесившегося на обломанной ветви 
полузасохшего дерева, так же символична, как и распятие Иисуса на кресте. По-
нимая, что его действия, направленные, казалось бы, на достижение благой цели, 
в результате привели к предательству вероучителя, Иуда кончает жизнь само-
убийством. Дерево – древнейший символ жизни, но в произведении Л. Андреева 
благодаря эпитету «полузасохшее» оно олицетворяет уже смерть. Это своеоб-
разный крест предателя. 

Таким образом, «вечная» история о предательстве у Л. Андреева получает 
несколько иное звучание, чем в Евангелии, наполняясь новыми мотивами, ха-
рактеризующими больше Иуду, нежели Христа. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ СТАРШИХ  
ПОДРОСТКОВ СРЕДСТВАМИ ПРОЕКТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
Целью этой публикации является тезисное изложение практических воз-

можностей средств проектной деятельности, используемой для развития ценно-
стных ориентаций старших подростков. 

В отечественной научной психолого-педагогической литературе «ориен-
тации личности» понимаются чаще всего как:  

• элемент культуры, придающий ей единство и целостность 
(К.А. Абульханова-Славская); 

• феномен, который выполняет регуляторно-мировоззренческую функ-
цию, поскольку он способен уравновешивать те поступки, поведение и деятель-
ность человека, которые отклоняются от общего стержня, линии, направления 
(М.С. Каган); 

• умение разбираться в чем-либо, направленность деятельности челове-
ка, появляющаяся в определенной области жизни (А.В. Кирьякова). 

Воспитание личности, рассматриваемое нами как процесс ориентации на 
общечеловеческие ценности, представляет собою «расширяющееся во времени 
жизненное пространство, в котором под педагогическим влиянием подросток стро-
ит и приобретает свою определённую «траекторию развития» сообразно имеющим-
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ся ориентирам: ценностям внешнего мира и своего к ним отношения» [1]. В этом 
процессе выбор жизненной цели, планов, перспектив субъект осуществляет на ос-
нове познания особенностей отношений и образа жизни и самого себя, и людей его 
окружающих. В ходе такого процесса человек постоянно оценивает, сравнивает и 
сопоставляет себя и других людей, обращаясь в прошлое, живет в настоящем и 
ориентируется в будущее на решение своих жизненных задач.  

Формирование такого сложного личностного образования проходит в со-
ответствии с психологической концепцией В.Н. Мясищева о компонентах лич-
ностного отношения к действительности [2]. В связи с таким пониманием про-
цесса выделены следующие компоненты ориентации: 

• эмоционально-мотивационный компонент отражает эмоциональное 
отношение старшего подростка к сферам жизни и описывает мотивацию его по-
ведения; 

• когнитивно-оценочный компонент характеризуется признаком оцени-
вания старшим подростком социальной значимости какой-либо жизненной сфе-
ры и понимаем её ценности для себя; 

• поведенческий компонент определяет степень активности старшего 
подростка в анализе жизненных проблем и выборе способа решения их; 

• прогностический компонент обеспечивает способность подростков 
оценивать и проектировать развитие действительности. 

Для организации воспитательного процесса, ставящего своей целью фор-
мирование ценностных ориентаций старших подростков, использование средств 
проектной деятельности теоретически обосновано в педагогических работах 
А.В. Кирьяковой. Ею раскрыты механизмы процесса ориентации школьников на 
общечеловеческие ценности: поиск – оценка – выбор – проектирование [3]. 
Кирьякова А.В. особо отмечает, что педагог может иметь возможность воздейст-
вовать на развитие механизма поиска, оценки, выбора и проекта, целесообразно 
организуя личностно ориентированные ситуации поиска, оценки, выбора и про-
ектирования в процессе воспитания личности. 

Нами выдвинута гипотеза, что последовательное включение старших подро-
стков в эти ситуации в логическом развитии компонентов ориентации соответствует 
логике проектной деятельности, выбираемой воспитателями для ценностного ориен-
тирования воспитанников. Такое теоретическое предположение определено педаго-
гическим пониманием проектной деятельности, основанным на теории 
И.А.Колесниковой [4, с. 32]. Ученый трактует проектную деятельность как 
стремление её участников изменить несовершенную действительность (настоя-
щее) и тем самым приблизить более совершенное, с точки зрения авторов проек-
та, будущее.  

И.А. Колесниковой описывается воспитательный эффект, присущий про-
ектной деятельности. С одной стороны эта технология обеспечивает производст-
во социально значимого продукта – проекта (макета, схемы, посадка деревьев, 
помощь ветеранам и т.п.). С другой – происходит личностное развитие – качест-
венное изменение самого воспитанника, появление нового социального опыта.  

Нами доказывается, что для обеспечения этого эффекта педагог должен 
так конструировать проектную деятельность, чтобы благодаря её возможностям 
происходило ориентирование воспитанников. 
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Технологически это возможно осуществить, если весь массив того соци-
ального и личного опыта, который должен быть актуализирован или усвоен вос-
питанниками в ходе участия проектной деятельности, представить в виде не-
скольких проектных задач. Эту идею высказывали в разное время ряд отечест-
венных педагогов (И.Я. Лернер, М.И. Махмутов, В.А. Сластенин, 
Д.Б. Эльконин). Опираясь на общее понимание задачи как действия, которые 
предъявляются участникам процесса в направлении достижения поставленных 
целей [5], считаем, что проектная задача должна содержать описание запро-
граммированных проектных действий, которые надлежит выполнить воспитан-
нику в ходе проектной деятельности. 

Поясним на примере. Воспитатель, выбирая целью своей работы ориенти-
рование старших подростков на семью как ценность, может предложить воспи-
танникам проектные задачи соответствующие типам семейных отношений (за-
дачи – «Я – член семьи», «Родительство», «Родство», «Супружество»). 

И.А. Колесниковой предложена концепция проектной деятельности, одной из 
идей которых является прохождение её участниками этапов этой технологии [4, 
c. 62]. Нами это положение адаптировано к практике воспитательной работы в шко-
ле. Ниже охарактеризованы этапы проектной деятельности, которые определяются 
совокупностью выполняемых проектных действий. 

Первый этап – мотивационный. Множественность различных данных в тексте 
или отдельных отрывках, описывающих жизненную ситуацию, является основой для 
анализа исходных условий проектной задачи. Аналитические действия, включающие 
поиск и описание ценностных ориентиров в данной ситуации, мотивируют участни-
ков проектной деятельности к дальнейшей работе. 

Прохождение второго этапа (информационного) также обеспечивается множе-
ственностью условий проектной задачи. Анализируя их с точки зрения определенно-
сти и достаточности для решения задачи, участники конкретизируют их в ходе поис-
ка конкретных ориентиров, имеющихся в личностном опыте. 

Следующий этап проектной деятельности – операциональный. Здесь в хо-
де решения проектной задачи должны проявиться активность и самостоятель-
ность участников в поиске или выборе информации, содержащейся в приложе-
ниях к задаче, либо во внешних источниках (зачастую ими выступает собствен-
ный жизненный опыт).  

На заключительном этапе – презентационно-оценочном – результат реше-
ния проектной задачи представляется в виде различных текстовых, знаковых, 
графических, коммуникативных средств. И на этом этапе важен тот уровень 
сформированной самостоятельности в прогнозировании и презентации итогов 
работы над проектом. 

Таким образом, нами определено соответствие содержательно-
процессуальных составляющих проектной задачи, направленной на формирова-
ние у подростков ориентиров на семью как ценность, и самого процесса ориен-
тирования. Сочетание содержания задачи, изложенной в виде выбора ценност-
ного ориентира и средств его анализа, а также требований, предъявляемых вос-
питателям для эффективного ориентирования подростков, представлено в таб-
лице ниже.  
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Таблица 1 
Сочетание процессуальных характеристик  
проектной деятельности и ориентирования 

Проектирование  Ориентирование  

этапы проектные дейст-
вия компоненты Механизмы 

Мотивационный Эмоционально-
мотивационный 

Информационный 
Аналитические Когнитивно-

оценочный 

Анализ. По-
иск. 

Операциональный Рефлексивно-
оценочные Поведенческий  Поиск. Выбор. 

Презентационно-
оценочный 

Проектно-
прогностические Прогностический  Оценка. Про-

ектирование. 
 

Схема 1. 
Модель проекта, ориентирующего подростка на ценности семьи  

и семейных отношений 
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5. Балл Г.А. Понятие задачи в исследовании и проектировании педагоги-
ческог 

Описанные процессуальные характеристики были приняты нами в качестве 
этапов организации воспитательного процесса, ориентирующего старшего школьни-
ка на общечеловеческие ценности.  
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В ходе теоретического анализа проблемы педагогического ориентирова-
ния старших подростков средствами проектной деятельности, используя сис-
темно-интегративный подход в исследовании, нами получена Теоретическая мо-
дель экспериментального проекта (схема 1), ценностно ориентирующего стар-
ших подростков. В качестве предмета ориентации выбрана семья как ценность 
современного общества. В модели цифрами 1,2,3,4 обозначены компоненты ори-
ентации. Именно их взаимное расположение создаёт вариативность при конст-
руировании воспитательных стратегий, используемых в практической работе. 

 
О.С. Маширенко, МДОУ Д/С 266 воспитатель (г. Уфа) 

 
ФОРМИРОВАНИЕ БИЛИНГВИЗМА  

У ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
Современный мир становится все разнообразным и многоязычным. Акту-

альными являются проблемы межкультурной коммуникации, определяемой как 
общение людей, представляющих разные культуры. 

С ростом национального самосознания усиливается стремление народов к 
возрождению своих языков, к сохранению самобытных национальных культур. 
Около 70% населения Земли владеют, в той или иной степени, двумя или более 
языками, причем, это наиболее свойственно для регионов, на территории кото-
рых проживают люди разных национальностей. 

Речь не является врожденной способностью, а развивается в процессе он-
тогенеза параллельно с физическим и умственным развитием ребенка. Речь ре-
бенка формируется под влиянием речи взрослых и зависит от достаточной рече-
вой практики, нормального речевого окружения, а также от воспитания и обуче-
ния. 

Считается классическим определение У. Вайнраха, где он утверждает, что 
билингвизм - это владение двумя языками и попеременное их использование в 
зависимости от условий речевого общения. С позиций психолингвистики, би-
лингвизм - способность употреблять для общения две языковые системы. 

Наиболее благоприятным для формирования билингвизма является вари-
ант, при котором общение на обоих языках происходит с рождения. Родители 
должны уделять большое внимания речевому развитию ребенка, то есть плани-
ровать на каком языке общаться с ребенком, продумывать, как будет проходить 
общение на каждом языке. 

Несомненно, идеальным для формирования одновременного билингвизма 
является совпадающее по времени начало коммуникации с ребенком на обоих 
языках, т.е. с первого месяца его жизни. Чем позднее второй язык введен в об-
щение с ребенком, тем более явно первый язык доминирует над вторым. Если 
интервал между началом общения на первом и втором языках не очень большой 
(до 10 месяцев), различия в усвоении этих языков, хотя и будут присутствовать, 
до трехлетнего возраста, при условии соблюдения принципа билингвального 
воспитания могут быть сглажены. 

У детей старше одного года билингвизм формируется несколько иначе, 
чем при одновременном усвоении двух языков, так как в этот период начинают 
появляться первые слова, т.е. ребенок уже начинает общаться на одном языке. 
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Это, однако, не означает, что с ним поздно начинать общаться на втором язы-
ке… 

После трех лет уже возможно специальное обучение ребенка новому язы-
ку в игровой форме, с помощью, книг, аудиозаписей и видеофильмов. Появление 
в этот период новых игрушек можно связать с новым языком. 

Если оба языка усваиваются в ходе коммуникации, как это происходит 
при их одновременном освоении, а не при специальном обучении, билингвизм 
ребенка формируется как естественный. Ребенок относится к каждому из двух 
языков как к средству коммуникации, он готов на любом из них общаться, вы-
ражать свои мысли и чувства. 

При специальном обучении ребенок относится к новому языку как пред-
мету изучения, к новой игре, новому виду деятельности, он не рассматривает его 
как одно из средств коммуникации. Это признак искусственного билингвизма. 
Усвоение иностранного языка как второго в школе требует в несколько раз 
больших затрат времени, так как «сенситивный период» от 1 до 5 – период по-
вышенной восприимчивости к фонетическим и грамматическим конструкциям 
уже упущен. Двуязычная среда – это чаще всего необходимость, а не свободный 
выбор, дети растут в обществе, где большинство людей ежедневно говорят на 
двух языках. Правила употребления этих языков определяют, когда говорят на 
каждом из них. В подобных условиях навязывать изменения с тем, чтобы все би-
лингвы из социального мира ребенка ограничивались бы одним и тем же язы-
ком, с одной стороны невозможно, а с другой стороны, вряд ли этично, посколь-
ку это ущемляло бы лингвистические права ребенка. 

То, что ребенок с раннего детства слышит два и более языка, отнюдь не 
является причиной речевых расстройств или запоздалой речи Во-первых, часто 
утверждается, что, слушая два или более языка, ребенок запутается и у него воз-
никнут серьезные проблемы с языковым развитием. Во-вторых, утверждается, 
что усвоение основного языка среды будет более успешным при отсутствии кон-
куренции с другим языком. Однако, на сегодняшний день, не существует науч-
ных доказательств того, что слушание двух или более языков ведет к замедле-
нию усвоения языка или речевым расстройствам. Очень многие дети из разных 
стран с пеленок усваивают два и более языка, не показывая при этом никаких 
признаков речевых расстройств или замедленного развития. Эти дети являются 
наглядным доказательством отсутствия причинно-следственной связи между 
двуязычной средой и проблемами усвоения языка. Более того, отсутствуют на-
учные доказательства того, что отказ от одного языка автоматически улучшает 
усвоение другого. На самом деле, резкий отказ от использования «домашнего» 
языка родителями может привести к большим эмоциональным и психологиче-
ским трудностям, как для родителей, так и для ребенка. В конце концов, язык 
сильно привязан к эмоциональной и идентификационной сферам. 

Часто утверждается, что маленькие дети, которые обучаются двум языкам, 
проходят через этап путаницы и смешения этих языков. При этом в качестве до-
казательства того, что ребенок не отличает один язык от другого, приводят ис-
пользование слов из обоих языков в одном предложении. На самом деле, это не 
является признаком замешательства. Было убедительно показано, что использо-
вание двух языков в одной фразе взрослыми билингвами является признаком не-
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дюжинного языкового мастерства. Верно также и то, что в то время как малень-
кие двуязычные дети используют в одном предложении слова из двух языков, в 
своей речи они в целом используют гораздо больше предложений на одном язы-
ке, чем обычные дети. Это ясно указывает на то, что они способны четко отли-
чать один язык от другого. Двуязычный человек способен попеременно исполь-
зовать два языка, в зависимости от ситуации и от того, с кем он общается. 

Главной системой организации мышления, по мнению многих ученых, яв-
ляется не язык, а семантические категории. Поэтому владение несколькими язы-
ками не означает существования нескольких мышлений. Мышление билингва 
становится лишь понятийно богаче за счет дополнительных ресурсов потенци-
альной вариативности, выявляющихся в их речи. Что касается памяти, то по-
скольку для обозначения одного понятия на обоих языках существует единая 
семантическая база, информация, услышанная на одном языке, с таким же успе-
хом может быть воспроизведена билингвом и на втором языке при условии, что 
он ее понял. Если билингв услышал информацию сначала на одном языке, а по-
том --- на втором, то это все равно, что он дважды услышал ее на одном и том же 
языке. Трудности в воспроизведении информации на одном из языков могут 
быть только лексическими. У билингвальных детей увеличивается также объем 
вербальной памяти. 

Считается, что двуязычие положительно сказывается на умении понимать, 
анализировать и обсуждать явления языка, сообразительности, быстроте реак-
ции, математических навыках и логике. Полноценно развивающиеся билингвы, 
как правило, хорошо учатся и лучше других усваивают абстрактные науки, ли-
тературу и другие иностранные языки. 

Для того, чтобы воспитывать ребенка двуязычным, нужно знать принципы 
и методы двуязычного воспитания, а также специфику речевой деятельности при 
одновременном усвоении двух языков, не бояться проблем, которые возникают, 
поскольку они преодолимы, учитывать индивидуальные особенности каждого 
ребенка. 

Детский сад, как первая ступень общественного образования детей явля-
ется помощником в формировании билингвизма при овладении родным языком. 

Педагоги дошкольных учреждений выявляют, какими языками владеют 
родители, каковы контакты семьи с носителями иных языков, насколько упот-
ребляется родной язык в домашнем обиходе, есть ли в домашней библиотеке 
книги на разных языках. Детский сад разрабатывает рекомендации для родите-
лей, указывает на необходимость создания речевой развивающей среды, создает 
эту среду в условиях ДОУ. Широко использует справочную, художественную и 
периодическую литературу на изучаемом языке, видеофильмы, слайды, нагляд-
ные пособия. Организуется совместная деятельность детей и родителей. Созда-
ются воспитательные ситуации с использованием в речи слов, определяющих 
предметы быта на родном языке. 

Активно используется в предметно-развивающей среде в группах нацио-
нально-региональный компонент, оформляются этнографические уголки по оз-
накомлению с бытом и культурой разных народов, проводятся дидактические 
игры, знакомство с народным фольклором, произведениями народной художест-
венной литературы и др. 
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Все это формирует мотивацию к изучению родного языка, приобщает к 
культуре родного народа, знакомит с родным краем, его историей, бытом, тра-
дициями, культурой и искусством, что побуждает к активному участию к ком-
муникациям на родном языке. При совместной работе образовательного учреж-
дения с семьей, предполагающих комплексную работу педагогов, родителей и 
детей, возможно формирование у детей продуктивного билингвизма. 
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РАЗВИТИЕ РЕЧИ ДОШКОЛЬНИКОВ  

СРЕДСТВАМИ МАЛЫХ ФОРМ ФОЛЬКЛОРА 
Дошкольное образовательное учреждение – первое и самое ответственное 

звено в общей системе народного образования. Овладение родным языком явля-
ется одним из самых важных приобретений ребенка в дошкольном детстве. 
Именно дошкольное детство особенно сензитивно к усвоению речи. Поэтому 
процесс речевого развития рассматривается в современном дошкольном образо-
вании, как общая основа воспитания и обучения детей. В конце ХХ века в нашу 
жизнь начала вливаться огромная лавина заимствованных терминов из ино-
странных языков, что угрожает языку, а значит и культуре. Поэтому проблема 
развития речи детей старшего дошкольного возраста средствами малых форм 
фольклора на сегодняшний день имеет особую значимость. Народ заботливо со-
провождал поэтическим словом каждый этап жизни ребенка, все стороны его 
развития. Это целая система традиционных правил, принципов, с помощью ко-
торых воспитывается ребенок в семье. Стержнем этой системы было и остается 
устное народное слово, передаваемое из века в век, из семьи в семью. 
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Психологи и методисты отмечают, что ребенок усваивает родной язык, 
прежде всего, подражая разговорной речи окружающих (Д.Б.Эльконин, 
Р.Е.Левина, А.П.Усова, Е.И.Тихеева и др.). К сожалению, родители в наше время 
из-за сложных социальных условий, в силу занятости часто забывают об этом и 
процесс развития речи своего ребенка пускают на самотек. Ребенок больше вре-
мени проводит за компьютером, чем в живом окружении. Вследствие этого, 
произведения народного творчества (колыбельные песни, пестушки, потешки) 
практически не используются даже в младшем возрасте, не говоря уже о детях 
пяти - шести лет. К.Д.Ушинским было замечено, что в семьях знают все меньше 
обрядов, забывают песни, в том числе и колыбельные. В наши дни это становит-
ся еще актуальнее. 

В практике дошкольного образования можно пронаблюдать такую карти-
ну: при ознакомлении старших дошкольников с малыми фольклорными форма-
ми нередко выдвигается содержательный аспект, не обращается внимание на 
жанровые и языковые особенности. Их использование зачастую сводится лишь к 
заучиванию пословиц, потешек, загадок. Педагоги редко используют эти формы 
на занятиях по развитию речи с детьми. В некоторых детских садах обучение 
сводится к подготовке к школе, к усвоению грамоты, кое-где уже обучают чте-
нию. Занятия по развитию речи отводятся на второй план. Поэтому у педагогов 
возникает потребность в разработке методики развития речи детей старшего до-
школьного возраста средствами малых форм фольклора. Этот процесс должен 
происходить не только на специально организованных занятиях, но и в повсе-
дневной жизни дошкольного образовательного учреждения. Для решения дан-
ной задачи важно, чтобы педагоги дошкольного образования были заинтересо-
ваны, а дети были активными субъектами этого процесса (проявляли интерес, 
самостоятельность в получении дополнительных знаний). 

Общетеоретические вопросы развития речи детей старшего дошкольного 
возраста раскрыты в трудах Д.Б.Эльконина, А.Н.Гвоздева, Л.С.Выготского и др. 
Некоторыми аспектами речевого развития дошкольников средствами малых 
форм фольклора занимались Ю.Г.Илларионова, Е.И.Тихеева, Ф.А.Сохин, 
А.М.Бородич, С.С.Бухвостова, О.С.Ушакова, А.П.Усова, А.Я.Мацкевич, 
И.В.Черная, К.Д.Ушинский, Я.А.Коменский, Е.Н.Водовозова, М.К.Боголюбская, 
В.В.Шевченко, Н.В.Шайдурова, О.И.Давыдова, Н.В.Казюк и др. 

В настоящее время появилось достаточно большое количество различных 
парциальных программ использования традиционной культуры в воспитательно- 
образовательном процессе. Среди них хочется выделить программу «Наследие» 
под редакцией М.Ю.Новицкой, «Оберег» Е.Г.Борониной, «Приобщение детей к 
истокам русской народной культуры» О.Л. Князевой и много других. 

В программах не существует разработанного конкретного содержания 
технологии речевого развития средствами малых форм фольклора, нет опреде-
ления и качественных характеристик уровней развития речи по данному направ-
лению. Как следствие, педагоги дошкольного образования вынуждены искать 
отдельные способы развития речи, посредством малых форм фольклора, не ори-
ентируясь на четкие теоретические и методические положения. И так, возникает 
противоречие между потенциальными возможностями использования малых 
форм фольклора в речевом развитии старших дошкольников и недостаточной 
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обеспеченностью педагогов дошкольного образования технологиями развития 
речи детей средствами малых форм фольклора. В ходе своего развития речь де-
тей тесно связана с характером их деятельности и общения. Развитие речи идет в 
нескольких направлениях: совершенствуется ее практическое употребление в 
общении с другими людьми, вместе с тем речь становится основой перестройки 
психических процессов, орудием мышления. К концу дошкольного возраста при 
определенных условиях воспитания ребенок начинает не только пользоваться 
речью, но и осознавать ее строение, что имеет важное значение для последую-
щего овладения грамотой. Ситуативный способ изложения как бы прерывается 
пояснениями, ориентированными на собеседника. Вопросы по поводу содержа-
ния рассказа вызывают на этом этапе речевого развития желание ответить более 
подробно и понятно. На этой основе возникают интеллектуальные функции ре-
чи, выражающиеся во «внутреннем монологе», при котором происходит как бы 
разговор с самим собой. З.М.Истомина считает, что ситуативность речи у стар-
ших дошкольников заметно снижается. Это выражается, с одной стороны, в 
уменьшении количества указательных частиц и наречий места, заменявших дру-
гие части речи, с другой стороны, в уменьшении роли изобразительных жестов 
при рассказывании. Словесный образец оказывает решающее влияние на фор-
мирование связных форм речи и на изживание в ней ситуативных моментов. Но 
опора на наглядный образец усиливает ситуативные моменты в речи детей, сни-
жает элементы связности и увеличивает моменты экспрессивности. По данным 
А.М.Леушиной, по мере расширения круга общения и по мере роста познава-
тельных интересов ребенок овладевает контекстной речью. Это свидетельствует 
о ведущем значении усвоения грамматических форм родного языка. Данная 
форма речи характеризуется тем, что ее содержание раскрывается в самом кон-
тексте и тем самым становится понятным для слушателя, вне зависимости от 
учета им той или иной ситуации. Контекстной речью ребенок овладевает под 
влиянием систематического обучения. На занятиях в детском саду детям прихо-
дится излагать более отвлеченное содержание, чем в ситуативной речи, у них 
появляется потребность в новых речевых средствах и формах, которые дети при-
сваивают из речи взрослых. Ребенок дошкольного возраста в этом направлении 
делает лишь самые первые шаги. Дальнейшее развитие связной речи происходит 
в школьном возрасте. Со временем ребенок начинает все более совершенно и к 
месту пользоваться то ситуативной, то контекстной речью в зависимости от ус-
ловий и характера общения. Не менее важным условием для формирования 
связной речи дошкольника является овладение языком как средством общения. 
По данным Д.Б.Эльконина, общение в дошкольном возрасте носит непосредст-
венный характер. Разговорная речь содержит в себе достаточно возможностей 
для формирования связной речи, состоящих не из отдельных, не связанных друг 
с другом предложений, а представляющей собой связное высказывание – рас-
сказ, сообщение и т.п. В старшем дошкольном возрасте у ребенка возникает по-
требность объяснить сверстнику содержание предстоящей игры, устройство иг-
рушки и многое другое. В ходе развития разговорной речи происходит умень-
шение ситуативных моментов в речи и переход к пониманию на основе собст-
венно языковых средств. Таким образом, начинает развиваться объяснительная 
речь. А.М.Леушина считает, что развитие связной речи играет ведущую роль в 



 262

процессе речевого развития дошкольников. В ходе развития ребенка перестраи-
ваются формы связной речи. Переход к контекстной речи стоит в тесной связи с 
овладением словарным составом и грамматическим строем языка. У детей стар-
шего дошкольного возраста связная речь достигает довольно высокого уровня. 
На вопросы ребенок отвечает достаточно точными, краткими или же разверну-
тыми (если это необходимо) ответами. Развивается умение оценивать высказы-
вания и ответы сверстников, дополнять или исправлять их. На шестом году жиз-
ни ребенок может довольно последовательно и четко составить описательный 
или сюжетный рассказы на предложенную ему тему. Однако дети все еще чаще 
нуждаются в предшествующем образце воспитателя. Умение передавать в рас-
сказе свое эмоциональное отношение к описываемым предметам или явлениям у 
них развито недостаточно. У детей старшего дошкольного возраста развитие ре-
чи достигает высокого уровня. Накапливается значительный запас слов, возрас-
тает удельный вес простых распространенных и сложных предложений. У детей 
вырабатываются критическое отношение к грамматическим ошибкам, умение 
контролировать свою речь. По данным Д.Б. Эльконина рост словаря, как и ус-
воение грамматического строя, находятся в зависимости от условий жизни и 
воспитания. Индивидуальные вариации здесь более велики, чем в какой-либо 
другой сфере психического развития: в исследованиях В. Штерна дети пяти лет 
имеют запас слов – 2200, а дети шести лет – 2500-3000 слов. В исследованиях 
Смита дети пяти лет имеют число слов 2072, прирост слов – 202, дети пяти-
шести лет – 2289 с приростом слов в 217, дети шести лет – 2589 с приростом 
слов в 273. Словарный состав представляет лишь строительный материал, кото-
рый только при сочетании слов в предложении по законам грамматики родного 
языка может служить целям общения и познания действительности. Интенсивно 
идущее именно в дошкольном возрасте усвоение родного языка, заключающееся 
в овладении всей его морфологической системой, связано с чрезвычайной ак-
тивностью ребенка по отношению к языку, выражающейся, в частности, в мно-
гообразных словообразованиях и словоизменениях, совершаемых самим ребен-
ком по аналогии с уже усвоенными формами. 

Л.И. Мифтахова, 
 БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 

 
СПЕЦИФИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ ВЫУЧЕННОЙ  

И ЛИЧНОСТНОЙ БЕСПОМОЩНОСТИ 
Одним из направлений исследования в современной психологии является 

феномен, открытый М.Селигманом и получивший название «выученная беспо-
мощность» [3]. В зарубежных исследованиях речь идет преимущественно о бес-
помощности как о состоянии, возникающем в качестве реакции на неконтроли-
руемые, чаще негативные события. В ответ на них человек опускает руки, не 
предпринимает попыток изменить ситуацию к лучшему, воспринимает происхо-
дящее как неизбежное и не поддающееся его контролю. Это наглядно прослежи-
вается и в определениях отечественных психологов. Например, М.И.Еникеев ха-
рактеризует выученную беспомощность как «…состояние деятельной пассивно-
сти в отдельных ситуациях, возникающих в результате систематических неудач, 
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неустранимых помех; имеет тенденцию к генерализации – распространению на 
смежные виды деятельности» [2].  

Возникновение выученной беспомощности непосредственно связано с ха-
рактером негативных событий, которые служат пусковым механизмом. Факто-
ром риска возникновения выученной беспомощности даже при невысокой ин-
тенсивности неподконтрольного события является пессимистический атрибу-
тивный стиль. Однако важно отметить, что неподконтрольные негативные собы-
тия высокой интенсивности или ряд неподконтрольных негативных событий 
может вызвать выученную беспомощность у субъекта при любом атрибутивном 
стиле, в том числе и оптимистическом. 

М.Селигман и его последователи занимались исследованием выученной 
беспомощности как психического состояния. В отечественной психологии же 
активно разрабатывается проблема различения беспомощности как состояния и 
как устойчивой характеристики личности (Н.А.Батурин, Е.В.Веденеева, 
Е.А.Егорова, Е.В.Забелина, Д.А.Циринг, Ю.В.Яковлева).  

Н.А.Батурин предложил разделять беспомощность ситуативную и лично-
стную. В основе ситуативной беспомощности лежит психическое состояние, 
развивающееся в конкретной ситуации. Этот вид беспомощности характеризует-
ся тем, что может возникнуть у любого человека и зависит от интенсивности 
(величины) неудачи (или серии неудач) или негативных событий, а также от по-
рога адаптивности человека к подобным событиям. Чем выше интенсивность нега-
тивного события и чем ниже толерантность к ним, тем вероятнее возникновение 
состояния беспомощности. Развитию ситуативной беспомощности, приводящей к 
отказу от новых попыток разрешить ситуацию, к бездействию и апатии способст-
вует атрибуция причин негативных событий, отрицательная оценка своих действий 
и достигнутого результата, а также стремление к избеганию неудачи. По мнению 
Н.А.Батурина, ситуативная беспомощность преодолевается человеком за счет 
«включения» механизмов бессознательной и сознательной саморегуляции, а также 
по мере изменения ситуации, по истечении какого-то времени.  

Указанное выше понимание ситуативной беспомощности очень близко к 
традиционно изучаемой выученной беспомощности, что приводило к мысли об 
избыточности введения нового термина, предложенного Н.А.Батуриным.  

В основе второго вида беспомощности – личностной, по мнению 
Н.А.Батурина, лежит сочетание устойчивых (личностных) стилевых особенно-
стей. Наибольшую роль играют стилевые особенности атрибуции, оценивания и 
побуждения. Так, оценочный стиль, входящий в синдром беспомощности, ха-
рактеризуется сочетанием следующих параметров оценивания: полярности оце-
нок, доминирования негативного характера оценок, ригидности оценивания и 
«оценочности». Атрибутивный стиль, входящий в симптомокомплекс личност-
ной беспомощности, характеризуется сочетанием постоянства приписывания 
причины, генерализованности и персонифицированности приписывания причин 
при неудаче, и, наоборот, сочетание обратных по смыслу параметров при успехе. 
Стиль побуждения характеризуется сочетанием таких параметров, как стремле-
ние к разрядке напряжения, стремление к избеганию негативных переживаний (в 
отличие от поиска позитивных) и экстратенсивная мотивация [1].  
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Формирование личностной беспомощности непосредственно связано с 
глобальным отношением личности к миру и себе, которое складывается у чело-
века, начиная с раннего детства. Под его влиянием происходит закрепление и 
интеграция процессов оценивания, атрибуции и побуждения как соответствую-
щих стилевых особенностей. У человека с личностной беспомощностью возни-
кает состояние беспомощности практически в каждой сложной ситуации.  

По мнению Д.А.Циринг, личностная беспомощность является более слож-
ным глубинным образованием, не исчерпывающимся перечисленными когни-
тивными и мотивационными стилевыми особенностями.  В её исследованиях бы-
ло выявлено образование личностного уровня, представляющее собой сочетание 
совокупности личностных особенностей, пессимистического атрибутивного сти-
ля, депрессивности, тревожности и определенных поведенческих особенностей 
(пассивность, равнодушие, отсутствие увлеченности каким-либо делом). Лично-
стная беспомощность определяет особенности жизнедеятельности субъекта: его 
поведение, деятельность, взаимоотношения с окружающими. Она выражается в 
пассивности субъекта, его неспособности справляться со сложностями, препят-
ствиями, его чрезмерной зависимостью от окружающих и обусловливает труд-
ности целеполагания в силу пессимистических ожиданий, а также большую за-
трудненность достижения целей, требующих приложения усилий, гибкости, на-
стойчивости. Эта характеристика личности, ограничивающая способности субъ-
екта преобразовывать действительность, с одной стороны, и ограничивающая 
его адаптационные возможности, с другой.  

Личностная беспомощность представляет собой не просто совокупность 
целого ряда отдельных составляющих, компонентов, но их целостность, единст-
во, взаимосвязанность, что делает возможным употребление по отношению к 
этому феномену термина «симптомокомплекс», используемого преимуществен-
но в медицинской психологии. Он отражает важную характеристику личностной 
беспомощности – ее целостность, с одной стороны, и наличие множества со-
ставляющих, с другой стороны. Определяющими факторами возникновения 
личностной беспомощности являются средовые. Врожденные предпосылки, та-
кие как особенности нервной системы, пол или иные особенности, оказываются 
скорее, факторами риска, увеличивающими степень уязвимости субъекта при 
взаимодействии со средовыми факторами [4].  

Таким образом, следует различать беспомощность как состояние (ситуа-
тивная или выученная беспомощность) и беспомощности как устойчивое лично-
стное образование. Беспомощность как состояние возникает в результате реак-
ции на травмирующее событие большой интенсивности или ряд неподконтроль-
ных неприятных ситуаций и приводит к снижению мотивации, уменьшению по-
пыток активного вмешательства в ситуацию с целью изменения положения ве-
щей к лучшему, затруднениях при научении в новой ситуации, подавленном на-
строении и снижении самооценки. Беспомощность как личностное образование 
– это комплексная характеристика, определяющая особенности жизнедеятельно-
сти субъекта, развивающаяся в процессе онтогенеза под влиянием различных 
факторов и имеющая различную степень выраженности. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ЛИЧНОСТНОЕ РАЗВИТИЕ  
МОЛОДЫХ СПЕЦИАЛИСТОВ В ПРОЦЕССЕ РЕАЛИЗАЦИИ  

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ТРЕНИНГОВОЙ ПРОГРАММЫ 
Компетентностное развитие неотделимо от профессионального и лично-

стного - в их основе лежит принцип творчество и саморазвития, детерминирую-
щий «способность личности превращать собственную жизнедеятельность в 
предмет практического преобразования, приводящий к высшей форме жизнедея-
тельности личности - творческой самореализации». 

Объектом профессионального развития и формой реализации творческого 
потенциала человека в профессиональном труде являются интегральные харак-
теристики его личности: направленность, компетентность и эмоциональная и 
поведенческая гибкость. Выделенные интегральные характеристики личности 
профессионала являются психологической основой, необходимой во всех видах 
деятельности.  

Каждая интегральная характеристика представляет собой определенное 
сочетание или комбинацию значимых личностных качеств, существенных для 
успешной деятельности в рамках той или иной конкретной профессии. Фунда-
ментальным условием развития интегральных характеристик личности профес-
сионала являются осознанием необходимости изменения своего внутреннего 
развития мира и поиск новых возможностей самоосуществления в труде, т.е. по-
вышение уровня профессионального самосознания (2). 

Личностный рост является одной из основных характеристик жизненной 
стратегии человека. Другими выступают ответственность человека за себя, ос-
мысленность жизни, система социально-ценностных ориентаций и целей суще-
ствования. В аспекте профессиональной деятельности человека эти характери-
стики проявляют себя в профессионально-личностном росте.  

С учётом имеющихся точек зрения мы понимаем профессионально-
личностный рост как процесс развития социально и профессионально значимых 
качеств человека, которые обеспечивают ему вхождение в общество в качестве 
носителя личных и общественных ценностей и самореализацию в деятельности.  

Данная характеристика профессионально-личностного роста раскрывает 
его связь с компетентностным ростом специалиста. 
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При условии организации процесса профессиональной подготовки в рам-
ках компетентностного подхода, который аккумулируется в образовательной це-
ли, он способствует формированию самоопределения профессионально-
личностного роста; самооценке профессионально-личностных качеств и потреб-
ности в самосовершенствование (3). 

Преобразование профессиональной деятельности, ее качественно новый 
уровень, в свою очередь, приводят к дальнейшему компетентностному росту 
специалиста, что, в свою очередь, наполняет профессиональную деятельность 
новым смысловым содержанием. 

С учётом имеющихся точек зрения мы понимаем компетентностный рост 
как синоним профессионально-личностного, и в целом как процесс развития со-
циально и профессионально значимых качеств человека, которые обеспечивают 
ему вхождение в общество в качестве носителя личных и общественных ценно-
стей и самореализацию в деятельности (4). 

В нашей работе мы использовали понятие «профессиональной компетен-
ции», рассматривая ее как единство теоретической и практической готовности в 
целостной структуре личности, характеризующее профессионализм специали-
ста. Мы показывали, что содержание профессиональной компетенции определя-
ется квалификационной характеристикой, которая представляет собой норма-
тивную модель компетенции, отражая научно обоснованный состав профессио-
нальных знаний, умений и навыков. Рассуждая, таким образом, становится оче-
видным, что первостепенной задачей, которую должно решать профессиональ-
ное образование, является приобретение студентами прочных знаний в той или 
иной профессиональной деятельности и формирование ключевых компетенций. 

Сегодня в психолого-педагогической литературе компетенции рассматри-
ваются как необходимый показатель качественного образования в современном 
мире и, следовательно, компетентностный рост есть необходимая качественная 
характеристика современного специалиста. 

Мы назовем отдельные показатели, характеризующие компетентностный 
рост:  

 - способность брать на себя ответственность, повышать уровень ответст-
венности, 

 - ориентироваться на успех в деятельности, 
 - умение осваивать новые информационные технологии, понимание их 

применения, способность критического отношения к информации, 
 - способность к непрерывному образованию, 
 - уметь извлекать пользу из опыта, организовывать взаимосвязь своих 

знаний и упорядочивать их, заниматься самообразованием, 
 - уметь дискутировать и отстаивать свою позицию, оценивать социальные 

привычки, 
 - уметь сотрудничать и работать в группе, принимать решения, договари-

ваться,  
 - уметь адаптироваться, быть гибким перед лицом быстрых изменений, 

показать стойкость перед трудностями, уметь находить новые решения.  
Основой всех названных показателей и в терминологии А.В. Хуторского 

лежит компетенция личностного самосовершенствования, развитие которой яв-
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лялось одной из целей нашей образовательной программы для молодых специа-
листов. 

Разработка любой образовательной программы требует рассмотрения ко-
нечного результата, то, ради чего она составляется и реализуется в практике об-
разовательного процесса. В нашей работе таким результатом видится профес-
сионально-личностное развитие, компетентностный рост молодого специалиста. 

Концептуальную основу программы составил субъектно-деятельностный 
и компетентностный подходы. Рассматривая личность как субъект деятельности, 
мы опираемся на то, что личность преобразует не только предметную деятель-
ность, но и саму себя, вступая в активное отношение к своему опыту, потенци-
альным возможностям, продуктам деятельности. Личность нами рассматрива-
лась как саморазвивающийся субъект, наделенный способностью не просто ус-
ваивать знания, умения, но и быть ответственным за их воплощение в профес-
сиональной деятельности.  

В программу были заложены следующие основные образовательные стра-
тегии:  

- компетентностный рост объединяет в себе интеллектуальную и навыко-
вую составляющие;  

- понятие компетентности включает не только когнитивную и операцио-
нально-технологическую составляющие, но и мотивационную, этическую, соци-
альную и поведенческую; включает систему ценностных ориентаций, привычки 
и др.;  

- компетентностный специалист способен быстро мобилизовать получен-
ные знания, умения, опыт и способы поведения в условиях конкретной ситуа-
ции, конкретной деятельности;  

- компетентности формируются не только в процессе обучения в школе, 
но и под воздействием окружающей среды; 

- стремление к компетентностному росту необходимо развивать. 
В основу разработанной программы положена идея перехода участников с 

объектных форм взаимодействия, деятельности на субъектную, осознание пре-
имущества субъектной формы взаимодействия и осуществления профессио-
нальной деятельности. 

Стратегическая цель программы – формирование компетентного, мобиль-
ного специалиста, стремящегося к успешной жизнедеятельности. 

Задачи реализации программы:  
- овладение социально-психологическими знаниями по организации соб-

ственной профессиональной деятельности, карьерного и личностного роста; 
- формирование субъектной позиции, осознание себя как субъекта про-

фессионального самосознания и самосовершенствования; 
- развитие самосознания, самооценки, формирование положительной Я-

концепции, мотивации к успеху; 
- формирование практических навыков по осуществлению саморазвития и 

самосовершенствования. 
Программа представлена тремя взаимосвязанными блоками: содержатель-

ным, технологическим, методическим.  
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Содержательный блок ориентирован на осознание себя участниками в 
системе профессиональной деятельности и оптимизацию отношений к этой сис-
теме. На этом этапе происходит закрепление знаний, придание им практико-
ориентированного характера, отработка умений самоанализа профессиональной 
деятельности, осуществления творческого подхода к ситуациям взаимодействия. 

Технологический блок направлен на осознание себя в системе профессио-
нального и личностного общения и оптимизацию межличностных взаимодейст-
вий. Особое значение уделяется развитию коммуникативных и организационных 
умений и навыков, осознанию привычных способов общения, анализу ошибок в 
межличностном взаимодействии. Большое значение придается формированию 
положительной «Я – концепции», мотивации к успеху.  

Методический блок посвящен осознанию участниками некоторых лично-
стных особенностей и оптимизации отношения к себе, к своей личности, дея-
тельности, осознанию себя в профессии. 

Формой реализации всех задач программы были выбраны тренинговые 
занятия. Поскольку большинство существующих видов тренингов направлено на 
снятие ограничений и преодоление трудностей, мешающих оптимальному раз-
витию тех или иных сторон личности и ее эффективной жизнедеятельности, рас-
крытие внутренних потенциалов человека и расширение его самосознания, то 
именно тренинг позволяет реализовать все необходимые психологические усло-
вия развития профессионального и личностного самосознания участников. Тео-
ретические положения, изложенные выше, легли в основу разработанной нами 
специальной тренинговой программы (50 часов). 

В результате прохождения тренинговой программы участники должны  
знать: факторы, условия и механизмы, способствующие личной и про-

фессиональной успешности; понятия самоактуализации, успеха, мотивации дос-
тижений, карьеры; способы эффективного общения и взаимодействия; 

уметь: самостоятельно планировать и адекватно организовывать свою 
профессиональную деятельность, выстраивать перспективу развития и самораз-
вития; выстраивать профессиональные и личностные цели, планировать дея-
тельность и оценивать её результаты; осуществлять диагностику уровня успеш-
ности, самооценки и притязаний, планировать и проводить самонаблюдение как 
путь к получению новых знаний о себе; 

владеть: навыками построения личной системы управления временем, на-
выками построения карьеры, жизненной перспективы; навыками рефлексии, 
анализа и самоанализа; осознанной саморегуляцией поведения, навыками эф-
фективной самопрезентацией, эффективной коммуникацией. 

Данная образовательная программа успешно прошла апробацию с различ-
ными категориями участников в образовательных учреждениях, на предприяти-
ях г. Уфы, Туймазов, Нефтекамска, Белебея. 
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РОЛЬ ХУДОЖЕСТВЕННО-ЭСТЕТИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ  
В РАЗВИТИИ ЛИЧНОСТИ ДОШКОЛЬНИКА. 

Эстетическое воспитание – это целенаправленный, систематический про-
цесс воздействия на личность ребенка с целью развития у него способности ви-
деть красоту окружающего мира, искусства и создавать ее. Начинается оно с 
первых лет жизни детей. Эстетическое воспитание – понятие очень широкое. В 
него входит воспитание эстетического отношения к природе, труду, обществен-
ной жизни, быту, искусству. Однако познание искусства настолько многогранно 
и своеобразно, что оно выделяется из общей системы эстетического воспитания 
как особая его часть. Воспитание детей средствами искусства составляет пред-
мет художественного воспитания. В свою очередь, эстетическое воспитание яв-
ляется частью всестороннего воспитания детей. Особенно тесна его связь с нрав-
ственным воспитанием. Знакомство с красотой в жизни и искусстве не только 
воспитывает ум и чувства ребенка, но и способствует развитию воображения и 
фантазии. В процессе осуществления эстетического воспитания необходимо ре-
шить следующие задачи: систематически развивать эстетическое восприятие, 
эстетические чувства и представления детей, их художественно-творческие спо-
собности, формировать основы эстетического вкуса. Ребенок с первых лет жизни 
неосознанно тянется ко всему яркому и привлекательному, радуется блестящим 
игрушкам, красочным цветам и предметам. Все это вызывает у него чувство 
удовольствия, заинтересованность. Слово «красивый» рано входит в жизнь де-
тей. С первого года жизни они слышат песню, сказку, рассматривают картинки; 
одновременно с действительностью искусство становится источником их радо-
стных переживаний. В процессе эстетического воспитания у них происходит пе-
реход от безотчетного отклика на все яркое, красивое к сознательному воспри-
ятию прекрасного. Эстетическое восприятие действительности имеет свои осо-
бенности. Основным для него является чувственная форма вещей – их цвет, 
форма, звук. Поэтому его развитие требует большой сенсорной культуры. Кра-
сота воспринимается ребенком как единство формы и содержания. Форма выра-
жается в совокупности звуков, красок, линий. Однако восприятие становится эс-
тетическим только тогда, когда оно эмоционально окрашено, сопряжено с опре-
деленным отношением к нему. Эстетическое восприятие неразрывно связано с 
чувствами, переживаниями. Особенностью эстетических чувств является беско-
рыстная радость, светлое душевное волнение, возникающее от встречи с пре-
красным. Воспитатель должен вести ребенка от восприятия красоты, эмоцио-
нального отклика на нее к пониманию, формированию эстетических представле-
ний, суждений, оценок. Это работа кропотливая, требующая от педагога умения 



 270

систематически, ненавязчиво пронизывать жизнь ребенка красотой, всячески 
облагораживать его окружение. Дошкольникам доступны почти все виды худо-
жественной деятельности – составление рассказов, придумывание стихов, пение, 
рисование, лепка. Естественно, они имеют у них большое своеобразие, которое 
выражается в наивном, непосредственном отображении действительности, в не-
обыкновенной искренности, в вере в правдивость изображаемого, в отсутствии 
заботы о зрителях и слушателях. Уже на этом этапе происходит развитие худо-
жественных творческих способностей детей, которые проявляются в возникно-
вении замысла, в претворении его в деятельности, в умении комбинировать свои 
знания и впечатления, в большой искренности при выражении чувств и мыслей. 
Своеобразие детского творчества заключается также в том, что оно основано на 
такой ярко выраженной особенности дошкольников, как подражание. Оно нахо-
дит широкое отражение в игровой деятельности детей – образной реализации их 
впечатлений от окружающего мира. Именно в игре раньше всего проявляется 
творчество дошкольников. Для игры, возникающей по инициативе детей, харак-
терно наличие замысла. Сначала он еще неустойчив, один сюжет сменяется дру-
гим; чем старше дети, тем замысел становится полнее и целенаправленнее.  

Специфика занятий художественным творчеством дает широкие возмож-
ности для познания прекрасного, для развития у детей эмоционально-
эстетического отношения к действительности. Каждый вид художественного 
творчества, кроме общего эстетического влияния, имеет свое специфическое 
воздействие на ребенка. Рисование имеет большое значение для обучения и вос-
питания детей дошкольного возраста. Она способствует формированию и разви-
тию многих личностных качеств личности, ее психических и эстетических воз-
можностей. В современных педагогических и психологических исследованиях 
доказывается необходимость занятий изобразительным творчеством для умст-
венного, эстетического развития детей в дошкольном возрасте.  

Существует различные определений понятия «художественно-
эстетическое воспитание», но, рассмотрев лишь некоторые из них, уже можно 
выделить основные положения, говорящие о его сущности. Во-первых, это про-
цесс целенаправленного воспитания чувства прекрасного. Во-вторых, это фор-
мирование способности воспринимать и видеть красоту в искусстве и жизни, 
оценивать ее. В-третьих, задача художественно-эстетического воспитания за-
ключается в формировании художественного вкуса. В-четвертых, - развитие 
способности к самостоятельному творчеству и созданию прекрасного, развитие 
умения творчески создавать продукты ручного творчества. Своеобразное пони-
мание сущности художественно-эстетического воспитания обусловливает и раз-
личные подходы к его целям. Поэтому проблема целей и задач художественно-
эстетического воспитания требует особого внимания. 

Азы художественно-эстетического воспитания закладываются при уча-
стии взрослых уже сразу после рождения ребенка и продолжают свое становле-
ние долгие годы. Важную роль в художественно-эстетическом воспитании иг-
рают семья, детский сад и школа, поэтому родителям, воспитателям и учителям 
надо постараться создать такую атмосферу, чтобы у ребенка как можно быстрее 
развились такие эстетические чувства, как чувство прекрасного, художественно-
го вкуса. 
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РОЛЬ ЭКОЛОГИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ СТАРШИХ  
ДОШКОЛЬНИКОВ В ПРОЦЕССЕ РАЗВИТИЯ  

ЛИЧНОСТИ ГРАЖДАНИНА. 
Экологическое образование официально принято как одно из приоритет-

ных направлений совершенствования природоохранной политики. 
Экология как наука существует много лет. Необходимость исследования 

обусловлена развитием двух параллельных процессов- усугублением экологиче-
ских проблем планеты и их осмыслением населением Земли. 

Экология – это наука, изучающая системы живых организмов, их отноше-
ния с окружающей средой и зависимости между различными формами жизни. В 
сознании большинства людей слово «экология» связано еще и с понятиями «тре-
вога», «защита», «сохранение».(19) 

Экологическое образование предполагает, прежде всего, формирование у 
ребенка эмоционального, бережного отношения к природе, способность видеть 
ее красоту, а не детальное знание особенностей каждого вида животного или 
растения. 

Анализ состояния эколого-образовательного процесса в дошкольных уч-
реждениях показывает, что методика, используемая в практике экологического 
воспитания детей дошкольного возраста, ориентирована преимущественно на 
передачу специальных знаний в области основ экологии. Вместе с тем, известно 
отсутствие связи между уровнем знаний о природе и сознательным бережным к 
ней отношением. Поэтому необходим поиск новых форм, методов и средств ор-
ганизации процесса экологического воспитания. 

При ознакомлении детей с природой открываются возможности для эсте-
тического, патриотического, нравственного воспитания. Общение с природой 
обогащает духовную сферу человека, способствует формированию положитель-
ных моральных качеств. 

В последние годы в разных областях научного знания отмечается возрас-
тание интересов к исследованию процессов, охватывающих всю биосферу и тес-
но связанную с проблемами экологии. Особенно пристально изучается взаимо-
действие человека и окружающего его мира. Одна из важнейших задач при этом 
- определение стабильности сообществ, их способности противостоять неблаго-
приятным внешним воздействиям. 
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В социальном аспекте анализируется влияние человека на географический 
ландшафт, воплощение его деятельности в социальном пространстве взаимоот-
ношений между социальными группами и средой. 

Интерес к проблемам экологии неслучаен. Конец 20 - начало 21 века оз-
наменовался рядом крупнейших экологических катастроф, связанных в первую 
очередь, с резкими негативными последствиями воздействия человека на био-
сферу. 

Все чаще речь идет об экологическом кризисе в современном мире и его 
разрушительных для цивилизации последствиях изменения среды: росте заболе-
ваемости людей, изменении их генетического фонда, сокращения продолжи-
тельности жизни, климатических условиях планеты, полном исчезновении от-
дельных представителей флоры и фауны и т. п. 

Дошкольное воспитание по своей природе открыто для решения задач об-
разования в области окружающей среды, так как на этом уровне дети еще ин-
стинктивно обладают целостным взглядом на свое окружение, они еще не «вы-
школены» дробить знания на отдельные дисциплины, как это происходит позже 
в средней и в высшей школе. При этом на уровне дошкольного воспитания в 
особенности необходимо, чтобы дети действительно приобрели способность об-
наруживать проблемы своего окружения и решать их, как в период дошкольного 
детства, затем в ходе учебы, так и позже став взрослыми гражданами и 
,возможно, приобретя тот социальный статус, при котором принимаются осо-
бенно важные решения. 

У детей до пяти лет закладываются основы мировоззрения. Закладывают-
ся эти основы на базе того, что малыш видит вокруг себя, слышит вокруг себя, в 
чем принимает участие, как относятся к этому взрослые. 

Экологические проблемы очень актуальны и для Республики Башкорто-
стан. Регион перенасыщен небезопасными промышленными производствами, 
деятельность которых пагубно влияет на здоровье населения. Переломить соз-
давшуюся ситуацию сегодня невозможно без кардинальных изменений в созна-
нии человека, без воспитания у него общей экологической культуры. На дости-
жение этой цели и должны быть направлены усилия ученых, в первую очередь - 
педагогов. Необходим поиск оптимальных методов и приемов, способствующих 
формированию экологически грамотной личности. Учеными, психологами, пе-
дагогами доказано, что прочный фундамент экологической культуры закладыва-
ется в ребенке в период дошкольного детства.  

Компетентность ребенка в сфере «Природа» - необходимое условие ста-
новления целостной личности. Сведения о природе имеют большое значение в 
формировании начинаний экологической культуры. Общими подходами в фор-
мировании личности через сферу жизнедеятельности. «Природа» является: эко-
логическое направление, воспитание личности, ориентированной на воссоздание 
экологической культуры общества, комплексный подход, который предусматри-
вает развитие чувственной сферы, усвоения определенного круга знаний и овла-
дения практическими умениями. 

Таким образом, становится очевидной необходимость интенсивной науч-
но-практической разработки вопросов воспитания у старших дошкольников ос-
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нов экологической культуры, так как актуальность данной проблемы диктуется 
современными условиями. 
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ОРГАНИЗАЦИЯ ТВОРЧЕСКОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ 

В ДОУ 
Основу образовательного процесса в дошкольном возрасте составляют 

специфические виды детской деятельности, способствующие полноценному раз-
витию ребенка. К развивающим видам деятельности дошкольника относятся иг-
ровая, продуктивная и познавательно-исследовательская.  

Правильно организованная развивающая среда позволит каждому ребенку 
найти свое занятие по душе, поверить в свои силы и способности, научиться 
взаимодействовать с педагогами и сверстниками, понимать и оценивать их чув-
ства и поступки, а ведь именно это лежит в основе развивающего обучения.  

Как считают известные специалисты по дошкольной педагогике и психо-
логии (Л.И.Божович, Л.С.Выготский, И.Ю.Кулагина, М.В.Матюхина и др.), кри-
зис трёх лет - это граница между ранним и дошкольным детством - один из наи-
более трудных моментов в жизни ребёнка. Это разрушение, пересмотр старой, 
эмоциональной системы отношений и начало перехода к новой, более осмыс-
ленной. Внутренне осознаваемой, мотивированной системе речевого общения. 

Одним из важнейших факторов развития личности ребенка является сре-
да, в которой он живет, играет, занимается и отдыхает. Пространство, организо-
ванное для детей в образовательном учреждении, может быть как мощным сти-
мулом их развития, так и преградой, мешающей проявить индивидуальные твор-
ческие способности.  

При организации деятельности дошкольного образовательного учрежде-
ния особое внимание необходимо уделять формированию предметно-
развивающей среды, исходить из самоценности периода дошкольного детства и 
развития потенциальных возможностей каждого ребенка. 

Необходимо обогатить среду элементами, стимулирующими познаватель-
ную, эмоциональную, двигательную деятельность детей. 

Сам термин «развивающая среда» стал очень популярен и используется 
многими авторами. Однако, понятие «среда» не имеет четкого и однозначного 
определения в мире науки.  
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Понятие «окружающая среда» выступает в широком и узком смысле. Раз-
вивающая среда – это единство социальных и природных факторов, которые мо-
гут влиять прямо или косвенно, мгновенно или долговременно на жизнь ребенка 
(т.е. социальная культура общества, собственно это тот мир, в который ребенок 
приходит, рождаясь на свет). 

Развивающая предметная среда – это система материальных объектов дея-
тельности ребенка, которая в свою очередь моделирует содержание духовного и 
физического развития ребенка. 

Можно выделить несколько компонентов развивающей среды: 
1. Социальный компонент.  
 На основе исследований социальных психологов (Е.А. Кузьмин. И.П. 

Волков, Ю.Н. Емельянов) можно выделить основные характеристики социаль-
ного компонента развивающей образовательной среды: 

- Взаимопонимание и удовлетворенность всех субъектов взаимоотноше-
ниями; 

- Преобладающее позитивное настроение; 
- Авторитетность руководителей; 
- Степень участия всех субъектов в управлении образовательным процессом; 
- Сплоченность; 
- Продуктивность взаимоотношений. 
2. Пространственно-предметный компонент 
 В работе В.В. Давыдова и А.В. Петровского определены главные требо-

вания к «интегральной среде для всестороннего развития ребенка»: 
- Среда должна быть достаточно гетерогенной и сложной, состоящей из 

разнообразных элементов, необходимых для оптимизации всех видов деятельно-
сти ребенка; 

- Среда должна быть достаточно связной, позволяющей ребенку переходя 
от одного вида деятельности к другому, выполнять их как взаимосвязные жиз-
ненные моменты; 

- Среда должна быть достаточно гибкой и управляемой как со стороны ре-
бенка, так и со стороны взрослого. 

3. Психодидактический компонент  
Педагогическое обеспечение развивающих возможностей ребенка – это 

оптимальная организация системы связей между всеми элементами образова-
тельной среды, которые должны обеспечивать комплекс возможностей для лич-
ностного саморазвития. Позже на основе анализа исследований В.В. Давыдова и 
В.А. Петровского были сформулированы принципы построения предметно-
пространственной среды. 

Таким образом, среда является основным средством развития личности 
ребенка и является источником его знаний, социального опыта и творческого 
развития.  
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СКАЗКА КАК СРЕДСТВО ЭКОЛОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ  

ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
 

В нашем урбанизированном мире обострение отношений человека и при-
роды достигло критического рубежа: истощаются ресурсы, в первую очередь, 
биологическое разнообразие; повышается уровень загрязнения окружающей 
среды. 

Среди множества проблем, которые предстоит решить человечеству, что-
бы избежать экологического кризиса и гибели цивилизации, наиболее остро сто-
ит вопрос об экологизации общественного и индивидуального сознания, норм 
поведения современного человека, выработка постоянной направленности уст-
ремлений личности на активный поиск гармоничных отношений между челове-
ком, обществом и природой. 

Экологическое образование официально принято как одно из приоритет-
ных направлений совершенствования природоохранной политики. Данная пози-
ция закреплена Конституцией Российской Федерации, Законом Российской Фе-
дерации «Об охране окружающей природной среды», отмечается, что современ-
ная экология приобрела интегральный характер и стала наукой, которая затраги-
вает сферы экономической, социальной и духовной жизни человека и общества. 

Экологическое образование должно быть приближенно к условиям, в ко-
торых формируется личность ребенка и потому опираться на региональный ком-
понент, то есть на социально-экономические и экологические условия региона. 
Всеобщее экологическое образование - одно из главных требований времени.  

В экологическом образовании дошкольников большое значение имеет 
привлечение детей к активной природоохранной деятельности, формам монито-
ринга и развитие всех методов формирования нравственных и моральных ценно-
стей по отношению к природе. В этом направлении сейчас накоплен богатейший 
и ценнейший опыт силами педагогов, эколого-биологических центров, внешко-
льных учреждений. Он требует обобщения, анализа, распространения. 

Бурное развитие экологического образования в России наблюдается в 90-е 
годы 20 столетия. Появляется ряд парциальных экологических программ 
(«Юный эколог» С.Н.Николаевой, «Наш дом – природа» Н.А.Рыжововой, «Се-
мицветик» В.И. Ашикова, С.Г.Ашиковой, «Мы» Н.Н.Кондратьевой и др.), во-
просы экологии включены в содержание отдельных разделов программ («Разви-
тие», «Детство», «Радуга», «Программа обучения и воспитания в детском саду»). 
Особенно бурно оно развивается в дошкольном воспитании. Именно в дошколь-
ном детстве закладывается фундамент осознанного отношения к окружающей 
действительности, накапливаются яркие эмоциональные впечатления, которые 
надолго, а порой и на всю жизнь остаются в памяти человека. 

Анализ состояния эколого-образователыюго процесса в дошкольных уч-
реждениях показывает, что методика, используемая в практике экологического 
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воспитания детей дошкольного возраста, ориентирована преимущественно на 
передачу специальных знаний в области основ экологии. Вместе с тем, известно 
отсутствие связи между уровнем знаний о природе и сознательным бережным к 
ней отношением. Поэтому необходим поиск новых форм, методов и средств ор-
ганизации процесса экологического воспитания. 

Одним из таких средств является художественная литература. Ее специ-
фическая функция - создание эмоционального отношения к отраженным в ней 
явлениям мира. Переживания, настроения, непосредственно возникающие у де-
тей, представляют собой чувственную основу, на которой строится воспитатель-
ное воздействие художественных образов литературы, которые подсознательно 
вводят ребенка в мир, помогают в формировании нового самосознания. У него 
формируется новое мировоззрение, новые идеалы. Поэтому мы считает необхо-
димым использовать в экологическом воспитании детей дошкольного возраста 
такой жанр художественной литературы, как сказка. Одним из условий форми-
рования у детей дошкольного возраста экологических знаний, умений и осоз-
нанно-правильного отношения к природе является понимание экологического 
содержания сказки, поскольку этот процесс является неотъемлемой стороной 
познания человеком мира и именно в этом процессе оно осуществляется. 

Понимание дошкольниками экологического содержания сказочного про-
изведения требует дополнительной переработки информации. Основная пробле-
ма в управлении процессом понимания состоит в выборе средств для наиболее 
эффективного усвоения экологических знаний об объектах живой природы, яв-
ляющихся героями сказки. 

Актуальность исследования педагогических основ использования сказок в 
экологическом воспитании старших дошкольников сопряжена с необходимо-
стью изучения процесса понимания экологического содержания сказки, как од-
ного из условий формирования у детей экологических знаний, умений и осоз-
нанно-правильного отношения к природе. 

Таким образом, в современном обществе актуальной является потребность 
в развитии экологической культуры детей, степень сформированности которой 
можно проследить через призму развития базисных характеристик личности 
старшего дошкольника. Важную роль в развитии личности ребенка дошкольного 
возраста играет художественная литература.  

Р.А. Муминова, к.п.н., доцент, 
Г. Шагбалова БГПУ им. М.Акмуллы  

 
ЭСТЕТИЧЕСКОЕ ВОСПИТАНИЕ  

ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
В настоящее время высокая социальная значимость темы заставляет по-

иному взглянуть на вопросы воспитания и обучения в детском саду, на актуаль-
ность и необходимость составления развивающих занятий по эстетическому 
воспитанию. 

Взрослые и дети постоянно сталкиваются с эстетическими явлениями. В 
сфере духовной жизни, повседневного труда, общения с искусством и природой, 
в быту, в межличностном общении - везде прекрасное и безобразное, трагиче-
ское и комическое играют существенную роль. Красота доставляет наслаждение 
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и удовольствие, стимулирует трудовую активность, делает приятными встречи с 
людьми. Безобразное отталкивает. Трагическое учит сочувствию. Комическое 
помогает бороться с недостатками.  

Идеи эстетического воспитания зародились в глубокой древности. Пред-
ставления о сущности эстетического воспитания, его задачах, цели изменялись 
начиная со времен Платона и Аристотеля вплоть до наших дней. Эти изменения 
во взглядах были обусловлены развитием эстетики как науки и пониманием 
сущности ее предмета. Философы-материалисты (Д.Дидро и Н.Г.Чернышевский) 
считали, что объектом эстетики как науки является прекрасное. Эта категория и 
легла в основу системы эстетического воспитания. 

Помимо формирования эстетического отношения детей к действительно-
сти и искусству, эстетическое воспитание параллельно вносит вклад и в их все-
стороннее развитие. Эстетическое воспитание способствует формированию 
нравственности человека, расширяет его познания о мире, обществе и природе. 

Разнообразные творческие занятия детей способствуют развитию их 
мышления и воображения, воли, настойчивости, организованности, дисципли-
нированности. 

Эстетическое воспитание - процесс приобщения человека ко всему пре-
красному, что есть в окружающей жизни, природе, искусстве. Это формирование 
у человека возвышенных чувств и поведения. Эстетическое воспитание тесно 
связано с нравственным, но у него есть и своя специфика -это приобщение к ис-
кусству. 

В дошкольном воспитании мы приобщаем детей к прекрасному, но надо 
понимать, что ребенок не может до конца понять, где истина прекрасного, а где 
подделка. 

Взрослым необходимо знать особенности эстетического воспитания: 
- рассказывая о прекрасном, воспитатель акцентирует внимание на чувст-

вах, а не на содержании. 
- эстетическое чувство воспитатель связывает с сенсорным развитием, т.к. 

красота всех предметов в единстве формы, цвета, величины, линии и звуков. 
Следовательно, надо организовывать дидактические игры по сенсорному воспи-
танию детей. 

- ребенок подражателен, поэтому воспитатель должен давать только по-
ложительные примеры для подражания. 

Педагогика определяет эстетическое воспитание как развитие способно-
сти воспринимать, чувствовать, понимать прекрасное в жизни и в искусстве, как 
воспитание стремления самому участвовать в преобразовании окружающего ми-
ра по законам красоты, как приобщение к художественной деятельности и раз-
витие творческих способностей. 

В настоящее время эстетическое воспитание понимается в широком плане, 
т.е. на ряду с искусством в него включаются эстетическое воспитание средства-
ми действительности и всеми формами жизнедеятельности человека. 

Многообразие жизни рождает и многообразие видов и жанров искусства. 
Дети дошкольного возраста знакомятся с графикой, живописью, скульптурой, 
декоративно-прикладным искусством, литературой и музыкой, каждое из кото-
рых имеет свои жанры. Дети также усваивают и основные эстетические понятия, 
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отражающие наиболее существенные эстетические стороны и особенности ок-
ружающего мира. 

Под руководством взрослых дети должны освоить и понять основные кри-
терии прекрасного и безобразного, возвышенного и низменного, трагического и 
комического, приобрести знания о них, с тем, чтобы овладеть рядом навыков и 
умений применять их в жизни, следовать им и соответственно выражать свои 
чувства. 

Знания о различных видах искусства детям сообщают уже с раннего дет-
ства. Декоративная игрушка, картинка, музыка, книги входят в жизнь ребенка 
очень рано. Старшим дошкольникам сообщаются знания не только о видах, и о 
жанрах изобразительного, литературного, музыкального искусства. Содержание 
знаний об изобразительном искусстве включает знания о книжной иллюстрации, 
эстампе, живописи, скульптуре, аппликации, декоративно-прикладном народном 
искусстве, пейзаже, натюрмортах, портрете и т.д. У детей формируют знания о 
различных выразительных средствах искусства (в скульптуре, например, мате-
риал, поза, жест, движения и т.п.). 

На протяжении дошкольного возраста формируются также знания о музы-
ке: вокальной и инструментальной, разнообразии ее тематики, жанре, структуре 
отдельных произведений, средствах музыкальной выразительности, различных 
музыкальных инструментах. Дети знакомятся с народными песнями и танцами, 
хороводами, произведениями классической и современной музыки. 

В содержание эстетического воспитания входит и формирование у детей 
элементарных знаний о художественной литературе: русской и зарубежной. Де-
ти приобретают знания о стихах, рассказах, фольклоре: поговорках, загадках, 
былинах, учатся понимать выразительные средства литературных произведений 
(реалистических, сказочных, лирических, героических, юмористических и т.д.). 

Эстетическое воспитание - это формирование в человеке эстетического 
отношения к действительности и активизации его до творческой деятельности 
по законам красоты. 

Специфическое содержание эстетического воспитания можно определить 
как целенаправленный, организованный и контролируемый педагогический про-
цесс формирования в личности эстетического отношения к действительности и 
эстетической деятельности. Эстетическое воспитание само по себе осуществля-
ется лишь в тесном единстве со всеми другими видами воспитания. 
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Л.Р. Мунирова, доцент, 
А.И. Райнис, А.А. Бердин, аспиранты БГПУ им М. Акмуллы 

 
СОЦИАЛЬНЫЙ ПОРТРЕТ ПЕДАГОГА ФИЗИЧЕСКОЙ  

КУЛЬТУРЫ В ШКОЛАХ БАШКОРТОСТАНА 
Социальные факторы укрепления единства и взаимопонимания народов 

России и Республики Башкортостан, сотрудничество с тюркоязычными страна-
ми требует адекватных решений в педагогической среде. Модернизация совре-
менного образования в социокультурном развитии личности происходит при со-
циально – коррекционной деятельности педагога физической культуры в усло-
виях современной сельской школы. Особую значимость при этом приобретает 
спортивно – образовательная среда как школьное пространство актуализации 
данной проблемы. Социальный портрет педагога формируется в структуре рос-
сийских образовательных моделей в контексте качества подготовки специалиста 
физической культуры и мониторинга ведущих спортивных и общеобразователь-
ных школ Республики Башкортостан. 

Компаративный анализ адаптации российского и национального образо-
вания в Республике Башкортостан в диалоге культур и цивилизаций, определе-
ние сущности, содержания компаративного образования в структуре современ-
ных тюркоязычных исследований и изучения ТЮРКСОЙ- направления в обра-
зовании сельской школы Башкортостана направлено на возрождение традиций 
духовного общения между родственными народами и странами тюркоязычного 
ареала. Основной предмет изучения - социальный портрет педагога в школах 
Башкортостана исследуется в сотрудничестве с Международной организацией 
по совместному развитию тюркской культуры и искусства (ТЮРКСОЙ) как ук-
репление и развитие сотрудничества в области образования тюркоязычных 
стран, социального портрета педагога в мультикультурной образовательной сре-
де Республики Башкортостан. 

В рамках компетентностной модели образования современных компара-
тивных исследований рассматриваются теоретические основы социализации бу-
дущего педагога в образовательной среде, проводится компаративный анализ 
компетентностного подхода в структуре физкультурного образования, анализи-
руются проблемы дихотомии компетентности и компетенции, раскрывается 
сущность, содержание и структура типологии информационных, социальных и 
личностно - деятельностных групп компетенций. 

На основе современного дидактического знания предлагается и апробиру-
ется методика формирования профессиональной компетентности педагога сель-
ской школы Республики Башкортостан в контексте диалога культур глобального 
образования (Гаязов А.С, Мунирова Л.Р). Открыта лаборатория по теме иссле-
дования, кафедра спортивной педагогики в МБОУ СОШ с. Япрыково Туймазин-
ского района, МБОУ СОШ с. Михайловка Дуванского района РБ (Валиахметов 
Р.М, Мунирова Л.Р, Федулина И.Р). Разработаны авторские курсы по проблемам 
исследования для учителей-практиков, тренеров ДЮСШ и работников среднего 
и дополнительного образования (Гаязов А.С, Валиахметов Р.М, Мунирова Л.Р, 
Федулина И.Р). 
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В области международной деятельности проведен Международный Гра-
жданский форум с приглашением учителей, ученых и студентов Ближнего зару-
бежья и Турции (Участие в конференции по изучению социального портрета 
сельского педагога (Турция , г. Анталья, АкДениз университет- Мунирова Л.Р, 
Федулина И.Р)). 

Проведен мониторинг социализации личности педагога в инновационно-
развивающемся пространстве сельской школы как обобщение и распространение 
практического опыта педагога ФК сельских школ Республики Башкортостан в 
рамках экспериментальных площадок БГПУ им. М.Акмуллы (подготовлены 
мультимедийные презентации по проблеме исследования). 

Организованы и проведены республиканские и всероссийские научно-
практические конференции «Формирование профессиональной компетентности 
педагога физической культуры в поликультурном пространстве современной 
сельской школы» (г. Туймазы, г. Кумертау, с. Месягутово), «Социализация лич-
ности в спортивно-образовательной среде». (Чишминский район, Мечетлинский 
район). В рамках экспериментальных школ исследуется проблема «Развитие со-
временной сельской школы-гимназии в диалоге культур глобального образова-
ния», открыты клубы ЮНЕСКО в Дуванском, Туймазинском районах (Муниро-
ва Л.Р, Федулина И.Р). 

Изданы учебно-методические пособия, серии статей по данной проблеме; 
организованы и проведены конференции, фестивали спорта и культуры в уни-
версуме образования учительства, обобщена работа клуба и центра ЮНЕСКО 
(факультет физической культуры, кафедра педагогики; БГПУ) в форме участия в 
номинациях Союза Молодежи Республики Башкортостан учителей-
экспериментаторов физической культуры ,открыт центр «Академическая мо-
бильность педагога в диалоге культур» под эгидой комитета по делам Юнеско 
Республики Башкортостан. Проводятся курсы по проблемам социализации лич-
ности педагога в спортивно – образовательной среде Республики Башкортостан. 

При подготовке учителей к конкурсу «Учитель года РБ», участии в жюри 
конкурса в номинации «Физическая культура», в интернет – педсоветах, проек-
тах «Наша новая школа» (Гаязов А.С., Валиахметов Р.М., Мунирова Л.Р., Феду-
лина И.Р.) проведены Международные фестивали образования, спорта и культу-
ры. Учителя принимают участие в выставках образования за рубежом и Между-
народных ярмарках образования. В рамках сотрудничества с Домом Дружбы на-
родов и лидерами национально-культурных молодежных центров молодыми 
учителями получены номинации лауреата «Мир глазами молодежи» в грантовой 
деятельности «Союза молодежи». (Бердин А.А., Райнис А.И.) 

На факультете физической культуры оказана консультационно-
методическая помощь, учителям, заключающаяся в регулярном прохождении 
курсов повышения квалификации на базе ИПО БГПУ им. М. Акмуллы, Казан-
ском государственном университете, Татарском государственном гуманитарно-
педагогическом университете, Новосибирском государственном университете, 
Челябинском государственном педагогическом университете (член-корр. РАО 
профессор А.С. Гаязов, проф. Валиахметов Р.М.). 

В структуре интеграции предметов социологии, психологии, педагогики, 
истории физической культуры обобщен опыт профессионального становления 
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личности в спорте. При изучении учебного материала учителями созданы пре-
зентации по развитию управленческой деятельности педагога физической куль-
туры и спорта, проведены научно - методические семинары по проблемам обще-
педагогической подготовки, основам социального управления в профессиональ-
ном становлении педагога физической культуры, компетентностного подхода в 
профессиональном становлении педагога физической культуры и спорта. (Му-
нирова Л.Р., Федулина И.Р.) 

В рамках дней науки БГПУ проводились совместные круглые столы в 
психологическом центре «Универсум», в педагогической гостиной, в мультиме-
дийном центре по проблемам спортивного и педагогического менеджмента фор-
мирование профессиональной компетентности будущего педагога в инноваци-
онно - развивающейся среде. Применение инновационных технологий в препо-
давании физической культуры, академическая мобильность педагога в сельской 
школе, формирование компетентности педагога в спортивно - образовательной 
среде и др.(Бердин А.А., Райнис А.И.) 
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ФГБОУ ВПО «БГПУ им.М.Акмуллы» (г.Уфа) 

 
СОЦИАЛЬНО-ЛИЧНОСТНОЕ РАЗВИТИЕ ДОШКОЛЬНИКОВ  

В УСЛОВИЯХ ОРГАНИЗАЦИИ БЕЗОПАСНОЙ  
ЖИЗНЕДЕЯТЕЛЬНОСТИ В ДОУ 

Современное дошкольное образование отражает общие, присущие образо-
вательным системам внутренние цели - содействовать развитию человека, его 
культурному самоопределению и продуктивному включению в жизнь. Необхо-
димо, чтобы в дошкольном детстве каждый ребенок приобрел достаточный лич-
ный социокультурный опыт, который послужит ему фундаментом для полно-
ценного развития и готовности к школьному обучению. Исследованиями многих 
ученых доказано, что дошкольный возраст является важным этапом в становле-
нии личностного опыта ребенка. Именно в этот период начинает складываться и 
опыт безопасного поведения, следовательно, должна осуществляться подготовка 
детей к безопасному сущесвованию в окружающей среде (Н.Н.Авдеева, 
О.Л.Князева, Р.Б.Стеркина, В.Г.Каменская, Т.С.Грядкина и др.). Дошкольный 
возраст - период впитывания, накопления знаний. Успешному выполнению этой 
важной жизненной функции благоприятствуют характерные психологические 
особенности детей этого возраста: повышенная восприимчивость, впечатлитель-
ность, наивно-игровое отношение ко многому из того, с чем они сталкиваются. 
Любознательность ребенка, его активность в вопросах познания окружающего, 
поощряемая взрослыми, порой становится весьма небезопасной для него. 

Специалистами разных научных направлений отмечается, что механизмом 
формирования ответственного отношения человека к своей безопасности долж-
но быть образование (Н.А.Едимская, М.А.Котик, Л.А.Михайлов, 
С.А.Проскурин, Ю.В.Репин и др.). Данная подготовка должна проходить на всех 
этапах жизни человека, а начинать ее необходимо с дошкольного возраста 
(Н.Н.Авдеева, О.Л.Князева, Р.Б.Стеркина, Т.Г.Хромцова и др.) Задача педагогов 
и родителей, по мнению Н.Н.Авдеевой, О.Л.Князевой, Р.Б.Стеркиной, состоит 
не только в том, чтобы оберегать и защищать ребенка, но и в том, чтобы подго-
товить его к встрече с различными сложными, а порой опасными жизненными 
ситуациями. Ю.В.Репин призывает педагогов прививать детям дошкольного 
возраста нормы безопасного поведения в окружающей обстановке. 

Базой исследования выступило ДОУ детский сад № 229 «Колокольчик» Г. 
Уфа ФГУП НПО«Микроген» МЗ РФ филиал «Иммунопрепарат» (заведующая 
ДОУ - Ильясова Альфия Акрамовна, педагог - Шитова Ольга Евгеньевна). 
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Проанализируем исторический аспект проблемы. Конец 80-х и 90-е г.г. 
можно обозначить как период, для которого характерна тенденция поиска ново-
го содержания и постановки задач ознакомления детей с социальным миром. Ис-
следования Р.И.Жуковского, С.А.Козловой, Э.К.Сусловой и др. показали, что 
дети проявляют интерес к социальной действительности, способны усваивать 
определенные знания о ней, что уже в дошкольном возрасте у ребенка появляет-
ся оценочное отношение к событиям, фактам, явлениям. Появилась необходи-
мость конкретизировать понятия личностной ориентированности применительно 
к содержанию ознакомления с социальным миром. Социум - То же, что общест-
во. Общество - совокупность людей, объединенных исторически обусловленны-
ми социальными формами совместной жизни и деятельности. Круг людей, объе-
диненных общностью положения, происхождения, интересов. Добровольное, 
постоянно действующее объединение людей для какой-нибудь цели. Та или, 
иная среда людей, компания. В философии социализация (лат socialis - общест-
венный) - процесс усвоения и дальнейшего развития индивидом социально-
культурного опыта - трудовых навыков, знаний, норм, ценностей, традиций, на-
капливаемых и передаваемых от поколения к поколению, процесс включения 
индивида в систему общественных отношений и формирования у него социаль-
ных качеств. Социализация - это вхождение в мир людей, в систему социальных 
связей. Доктор педагогических наук профессор С.А.Козлова в «Концепции со-
циализации ребенка» говорит: «Процесс социализации совпадает с нравствен-
ным воспитанием. Он включает в себя усвоение знаний, формирование отноше-
ний, преображения в практике адекватного поведения» [ Козлова С.А. «Я – че-
ловек»: Программа приобщения ребенка к социальному миру. – М., 1996.]. Она 
отмечает, что «знания о социальной действительности должны нести доступную 
детям информацию, вызывать эмоции и чувства, побуждать к деятельности, по-
ложительным поступкам». Каждая из составляющих обозначенного триединства 
имеет свою специфику. Так, информативность, объективно присущая знанию, не 
является для ребенка таковой, если знания слишком просты или слишком слож-
ны. Необходимо не только сообщать детям знания, но и вызывать оценочное от-
ношение к социальным явлениям, фактам, событиям; способствовать развитию 
социальных эмоций и чувств. И, наконец, процесс познания социальной дейст-
вительности должен находить отражение в разнообразной детской деятельности, 
стимулировать детскую активность. Наблюдения показывают: современные до-
школьники, оставшись без руководства взрослого не способны самостоятельно 
организовать деятельность и наполнить её смыслом. 

Вопросам ознакомления дошкольников с социальной действительностью 
посвящены труды Е.И. Радиной, Р.И. Жуковской, С.А. Козловой, М.И. Богомо-
ловой, В.И. Логиновой, Н.В. Мельниковой. В их исследованиях в основном ос-
вещены вопросы формирования определенных знаний о социальной действи-
тельности. Анализ отечественной психолого-педагогической и методической ли-
тературы позволяет выделить и различные подходы к проблеме приобщения ре-
бенка к социальному миру. Так, предметами изучения становятся вопросы «со-
циальной компетентности» ребенка (Т.Н.Антонова, Е.А.Арнаутова, Г.Г.Зубова, 
Н.А.Разганова и др.), осознания ребенком самого себя как представителя чело-
веческого рода (С.А.Козлова, О.А.Князева, С.Е.Шукшина и др.), восприятия 
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детьми мира предметов (О.В.Артамонова), формирования у ребенка «картины 
мира» (Л.Ф.Купецкова, Э.М.Куликовская), роли игры в процессе формирования 
детской среды (А.В.Запорожец, Д.Б.Эльконин, Т.И.Бабаева и др.) Социальное 
развитие личности является средством и результатом социализации. Социализа-
ция может быть представлена, во-первых, в качестве процесса освоения и реали-
зации растущим человеком социального содержания; во-вторых, она рассматри-
вается как реальное содержание взросления человека, в котором осуществляется 
становление значимого в индивидуальности субъекта активного творческого со-
циального действия (Л.В.Коломийченко). В первом случае ребенок в большей 
мере выступает объектом усвоения и приобретения социального опыта, во вто-
ром – субъектом собственной творческой деятельности. Как уже отмечалось, со-
циальное развитие – многоаспектное явление, включающее и процесс приобще-
ния к основам безопасности жизнедеятельности. В этом плане актуальны задачи, 
связанные не только с сообщением знаний о безопасности жизнедеятельности и 
выработке умений адаптироваться в различных ситуациях, но и формированием 
осознанного отношения к принятию имеющихся и сложившихся в обществе 
ценностей. 

Проанализируем содержание программы «Основы безопасности детей 
дошкольного возраста» (авторы: Н.Авдеева, О.Князева, Р.Стеркина). Программа 
«Основы безопасности детей дошкольного возраста» разработана на основе 
лучших российских традициях воспитания и обучения дошкольников, состави-
тели программы сочли необходимым включить в нее новое содержание, которое 
отражает общие изменения в нашей общественной жизни (например, раздел 
«Ребенок и другие люди»). В соответствии с современными психолого-
педагогическими ориентирами в ней даются примеры возможных занятий и ме-
тодических приемов, способствующих более эффективному усвоению детьми 
соответствующего материала. Определяя основное содержание и направление 
развития детей, составители программы оставляют за каждым дошкольным уч-
реждением право на использование различных форм и методов организации 
обучения с учетом индивидуальных и возрастных особенностей детей, социо-
культурных различий, своеобразия домашних и бытовых условий, а также об-
щей социально-экономической и криминогенной ситуации; при этом основным 
ориентиром должен стать учет жизненного опыта детей, особенностей их пове-
дения, предпочтений. Заключительный раздел программы включает основные 
принципы ее реализации, рекомендации по планированию работы педагогов и 
специалистов дошкольного учреждения, а также предложения по взаимодейст-
вию с родителями воспитанников. Авторы программы дифференцировали ее на 
шесть основных направлений: «Ребенок и другие люди». «Ребенок и природа». 
«Ребенок дома». «Здоровье ребенка». «Эмоциональное благополучие ребенка». 
«Ребенок на улицах города». Каждое направление состоит из небольших пунк-
тов, например направление «Ребенок дома», состоит из таких пунктов: - прямые 
запреты и умение правильно обращаться с некоторыми предметами; - открытое 
окно, балкон как источники опасности; - экстремальные ситуации в быту.  

Таким образом, проанализировав несколько программ, мы взяли в своем 
исследовании за основу программу Н.Н.Авдеевой, О.Л.Князевой, Р.Б.Стеркиной 
«Основы безопасности детей дошкольного возраста», где дан материал, с помо-
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щью которого у детей появится потребность следовать правилам поведения в 
экстремальных ситуациях. Мы должны отправить детей в школу с большим ба-
гажом не только знаний, но и подготовить детей к встрече с различными слож-
ными, а порой опасными жизненными ситуациями. Для того чтобы понять, что 
именно дети знают, думают, чувствуют, были использованы беседы, дискуссии - 
это позволило избежать передачи уже известных им знаний или таких, которые 
они пока не могут использовать из-за их непонятности или удаленности от ре-
альной жизни. В то же время, опираясь на уже имеющиеся у детей знания и 
представления, мы смогли выделить те направления, по которым необходимо 
провести специальное обучение и выбрать адекватную методику (занятие, игра, 
чтение, беседа, тренинги). Иногда тема не всегда укладывается в одно занятие, 
поэтому мы проводили по отдельным темам несколько занятий или продолжали 
эту работу в различных видах деятельности. Мы убедились, что прямолинейное, 
декларативное требование соблюдать принятые в обществе правила поведения 
чаще всего оказывается малоэффективным. Тем не менее, можно выделить такие 
правила поведения, которые дети должны выполнять неукоснительно, так как от 
этого зависят их здоровье и безопасность. Для этого очень важно найти адекват-
ный способ объяснения детям этих правил, а затем следить за их выполнением. 
Мы думаем, что безопасность - это не просто сумма усвоенных знаний, а умение 
правильно себя вести в различных ситуациях.  

 
Л.Д. Мурзыева, 

аспирант БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 
ИЗУЧЕНИЕ ОДАРЕННОСТИ В ИСТОРИЧЕСКОМ АСПЕКТЕ 
Одаренные дети – дети, обнаруживающие особо высокий уровень способ-

ностей, общих или специальных (к музыке, рисованию, технике и т. д.). Соответ-
ственно, в психологии выделяются общая и специальная одаренность. Одарен-
ность принято диагностировать по темпу умственного развития – степени опе-
режения ребенком при прочих равных условиях своих ровесников [6].  

Проблема одаренности в настоящее время становится все более актуаль-
ной. Прежде всего, это связано с потребностью общества в неординарной твор-
ческой личности. Неопределенность современной окружающей среды требует не 
только высокую активность человека, но и его умения, способности нестандарт-
ного поведения [1]. 

Следовательно, одним из важнейших компонентов, способствующих соз-
данию и поддержанию на высоком уровне научно-технического, политического, 
культурного и управленческого потенциала страны является налаженная система 
поиска и обучения одаренных индивидуумов. Формирование интеллектуальной 
элиты, которая по существу задает темп развитию науки, техники, экономики, 
культуры, определяет эффективность этого развития.  

В современной литературе появляется все больше статей, публикаций, так 
или иначе затрагивающих эту тему. Правда, всего этого недостаточно. Нынеш-
ним школьникам приходится вмещать столько в свою память, что порой их мо-
лодая неустойчивая психика не выдерживает таких нагрузок. Отсюда эмоцио-
нальные срывы, подавленность. Тут уже не приходится говорить о развитии 
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творческого потенциала, требующего бережного, вдумчивого отношения, про-
исходит непрерывная гонка за количеством и качеством знаний. 

В связи с этим для дальнейшего изучения одаренности детей, нами были 
исследованы работы по проблеме одаренности основных российских и зарубеж-
ных ученых. 

Становление качественно нового развивающего, личностно-
ориентированного, личностно-развивающего образования в нашей стране, ак-
тивно развернувшееся в последние десятилетия, предполагает развитие личности 
и ее индивидуальных возможностей, способностей и интересов (А.Г.Асмолов, 
В.В.Давыдов, А.М.Матюшкин, Л.М.Митина, В.В.Рубцов, Д.И.Фельдштейн, 
Н.И.Чуприкова, Д.Б.Эльконин, И.С.Якиманская) [5].  

Большое значение проблемы развития одаренности в школьные годы было 
отмечено в нашей стране еще в первой четверти ХХ века. В первые послерево-
люционные годы фактически намечаются основные направления исследований 
проблемы одаренности: природа одаренности, ее выявление (диагностика) в дет-
ском возрасте и развитие (П.П.Блонский, Л.С.Выготский, В.В.Зеньковский, 
Г.И.Россолимо, Г.И.Челпанов, В.М.Экземплярский). Однако в 1936 году по при-
чинам идеологического характера исследования проблемы одаренности были 
прерваны. И хотя ряд аспектов этой проблемы изучался в русле психологии спо-
собностей, проблема развития одаренных детей в школьном обучения была вы-
черкнута из круга научных исследований в нашей стране практически на пять 
десятилетий. В зарубежной же психологии, напротив, эти исследования развива-
лись, приобретая, в соответствии с социальным заказом, все более выраженную 
практическую направленность, связанную с решением задач выявления и разви-
тия одаренных детей (A.Breidenstine, H.Carrol, C.Cox, L.Hollingworth, M.Mead, 
I.Mensch, C.Taylor, L.Terman, P.Witty). Эта особенность истории изучения про-
блемы одаренности как в нашей стране, так и за рубежом во многом определила 
специфику современного этапа ее разработки. 

Начиная с конца 80-х годов, в нашей стране открылся новый этап в иссле-
довании этой проблемы. Этот этап, по сравнению с исследованиями начала ХХ 
столетия, строится на принципиально ином теоретическом и экспериментальном 
фундаменте, который позволяет осуществить целостный подход к пониманию 
одаренности и ее развитию. Необходимость осуществления целостного подхода к 
изучению и развитию одаренности отмечена в рабочей концепции одаренности, 
представляющей собой обобщение современного состояния изучения проблемы 
одаренности и подходов к ее решению, представленное коллективом отечествен-
ных ученых (В.Д.Шадриков, Д.Б.Богоявленская, Ю.Д.Бабаева и др.,1998, 2003). 
Большое значение для осуществления такого подхода имеют работы 
Л.С.Выготского, Б.М.Теплова, С.Л.Рубинштейна, Б.Г.Ананьева, Н.С.Лейтеса, 
А.М.Матюшкина, Б.Ф.Ломова, К.К.Платонова, Я.А.Пономарева, 
В.А.Петровского, В.Д.Шадрикова. Теоретические и экспериментальные разработ-
ки в области психологии мышления и творчества, общих и специальных способ-
ностей, возрастной и педагогической психологии, развивающего, проблемного и 
личностно-ориентированного обучения, а также исследования феномена одарен-
ности подготовили фундамент для решения проблемы развития одаренных детей 
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в школьном обучении, создания условий для превращения потенциально одарен-
ного ребенка в одаренного взрослого. 

Ниже мы несколько подробнее остановимся на взглядах некоторых ученых 
на проблему одаренности детей. 

Хочется отметить работы известного психолога, доктора психологических 
наук Н. Лейтеса. Его работы по изучению психики одаренных детей занимают 
видное место в русской психологии. Многие психологические принципы разви-
тия творчества у детей младшего школьного возраста выдвинули Н.Н. Поддья-
ков, Д.Н. Узнадзе, А.В. Запорожец, А. Матюшкин [2]. 

Огромную работу, как теоретик проделал В.А. Моляко. Он глубоко изу-
чил проблемы психологии творчества. Особенно ценна его разработка подхода к 
изучению одаренности, где он наиболее полно структурировал это психологиче-
ское явление. 

Свои психологические модели были разработаны и рядом западных пси-
хологов: Дж. Гилфорд, Э.Де Боно, Дж. Галлаир, Дж. Рензулли, П. Торренс. Од-
нако доступ к трудам этих авторов к сожалению сильно ограничен. Поэтому в 
изучении данного вопроса приходится больше опираться на таких столпов рус-
ской, советской психологии как Б.М. Теплов, С.Л. Рубенштейн и др [3]. 

Интересные исследования в области физиологии одаренных, гениальных 
людей провел доктор биологических наук, профессор В.П. Эфроимсон. Как пра-
вило, знание механики любого явления позволяет более точно судить о его про-
явлениях. 

Можно отметить великолепную исследовательскую работу доктора пси-
хологических наук Ю.З. Гильбуха. Вместе с группой ученых им была разработа-
на дифференцированная система обучения, дающая больше возможности для 
проявления индивидуальности ребенка.  
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ПЛАВАНИЕ, КАК СРЕДСТВО ВСЕСТОРОННЕГО,  

НРАВСТВЕННО-ЭКОЛОГИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ  
ДОШКОЛЬНИКОВ (ИЗ ОПЫТА РАБОТЫ)  

 
 «Здоровый человек самое ценное произведение природы» 

Т. Карлейль  
 

Во многих исследованиях в области отечественной дошкольной пе-
дагогики и психологии анализируются различные аспекты воспитания и 
обучения детей.  

Одним из ведущих принципов современных преобразований образова-
тельной системы является ориентация на интеграцию обучения, так как в силу 
своей вариативности оно позволяет определить более конкретные пути образо-
вательного процесса. При этом особое внимание необходимо уделять преемст-
венности и взаимообусловленности воспитательного и образовательного воздей-
ствия.  

В тоже время в методической литературе недостаточно представлены ме-
тоды и приемы активизации познавательной активности дошкольников, разви-
тия у них нравственных и этических норм поведения средствами физического 
воспитания, в частности плаванием. 

Важно отметить, что в процессе разработки тематики занятий по обуче-
нию плаванию зачастую не всегда учитывается, какие знания ребенка необходи-
мо развивать, а на какие опираться с целью дальнейшего осуществления преем-
ственности в реализации образовательных и воспитательных задач. В ходе опре-
деления направлений и содержания работы специалиста по плаванию также не 
прослеживается вариативность комбинаций образовательных и воспитательных 
задач. 

 Это привело к пониманию необходимости проведения ряда специально 
организованных, тематических занятий, направленных не только на формирова-
ние навыков плавания, но и на опосредованное развитие нравственно-
экологических чувств в процессе параллельного закрепления знаний об окру-
жающем мире. Такой подход к содержанию образовательного процесса позволя-
ет детям в целом успешно усвоить программный материал дошкольного образо-
вательного учреждения.  

 Организованные таким образом занятия не только способствуют закали-
ванию и физическому развитию детей, развитию тактильно-мышечных ощуще-
ний и обучению навыкам плавания, но и являются средством их всестороннего и 
гармоничного развития, совершенствования процессов активного внимания, па-
мяти, мыслительных операций. Разнообразие используемых познавательно-
игровых методов и приемов так же позволяет поддерживать интерес детей к за-
нятиям плаванием, у них постепенно исчезает чувство страха перед водой, неже-
лание опускать лицо в воду, задерживать дыхание и т.д.  
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Тематическое занятие по плаванию «Живая вода» 
(подготовительная к школе группа) 

Цель: Развитие нравственно-экологических представлений детей. 
Задачи: 
- совершенствование навыков плавания на груди с работой рук, ног сти-

лем «Кроль» без опоры и с плавательной доской; 
- развивать тактильно- мышечные ощущения;  
- закрепление умения нырять с задержкой дыхания; 
- продолжать формировать навыки экологически правильного поведения 

на воде в природе; 
- воспитывать морально-волевые качества, выносливость, организован-

ность. 
Оборудование: костюм русалки; пустая банка, банка с фильтром; «мусор» 

в воде (пакеты с крупными и мелкими кусками льда, плоскостные игрушки-
флексика, клеящиеся к стенкам бассейна (техника, животные, водоплавающие)); 
гипоаллергенная пенка для воды; два тазика; трубочки по количеству детей; 
предметные изображения (фонтан, гейзер, ручеек); обручи; доски для плавания; 
мяч для пинг-понга; мяч надувной. 

Ход занятия:  
На поверхности бассейна и его дне плавает и лежит «мусор»: пакеты со 

льдом, плоскостные игрушки-флексика и т.д. 
Ведущий: - Ребята, посмотрите, кто-то засорил наш бассейн, как же мы 

будем заниматься? И наша гостья-Русалочка не веселая, как выдумаете, почему? 
(ответы детей) 

Русалка: - С нашим водоемом случилась беда! 
 Да мне грустно, рыбы уплыли, птицы улетели… 
 Как же нам его оживить? (ответы детей). 
Ведущий: - Не грусти русалочка, дети тебе помогут, ты теперь не одна! 
Русалка: - Эта баночка волшебная, если вода станет чистая, то и озеро 

оживет (ведущий вместе с детьми проводит опыт по фильтрации воды). 
Ведущий: - В нашей баночке вода ожила, а как же оживить водоем. Ребя-

та, давайте его очистим. Разделимся на две команды и посмотрим, кто лучше 
справиться со своей работой (дети спускаются в воду). 

 
Игра «Кто быстрее»: «мусор» - пакеты с мелкими кусочками льда с по-

верхности воды убирают девочки, «мусор» - пакеты с тяжелыми кусочками льда 
со дна убирают мальчики. 

Ведущий: - Молодцы все справились с заданием быстро. 
Русалочка: - может, вы и с моей загадкой справитесь так же быстро? (за-

гадывает загадку: в огне не горит, в воде не тонет? (ответы детей - лед)). 
Ведущий вместе с детьми проводит опыты с большими и мелкими куби-

ками льда, выловленными из воды. 
Ведущий: - Какой лед на ощупь? 
 - Почему лед плавает? 
  - Какие пакеты растают быстрее?  
  - Тает в воде и в руке, а где быстрее? 
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 - Какие свойства воды вы знаете? 
 - Как в природе изменяется вода? (ответы детей) 
Ведущий предлагает поиграть в игру. 
Игра «Снежинка, сосулька, сугроб»: ведущий показывает картинки, дети 

их изображают: снежинка – ноги и руки врозь (упражнение на воде «Звездоч-
ка»); сосулька - ноги и руки вместе (дети принимают положение стойки); сугроб 
- обхват коленей руками (упражнение «Поплавок»). 

Ведущий: - Посмотрите внимательно, изображения каких предметов еще 
остались плавать в бассейне? Что надо убрать, а что можно оставить? (ответы 
детей).  

Игра с флексикой «Транспорт, животные, водоплавающие»: девочки вы-
бирают из предметных картинок животных и клеят на стенки бассейна, мальчи-
ки – изображения транспорта. 

 Ведущий: - Кто остался плавать в воде? (ответы детей – водоплавающие). 
Игра - загадка «Покажи кто как плавает»: ведущий показывает изображе-

ние дельфина, краба, рыбы, рака, звезды, улитки, крокодила, медузы, лягушки. 
Дети изображают. 

Игра «Гейзер, фонтан, ручеек»: ведущий предлагает детям надуть пыш-
ную пену, дети берут трубочки для сока, мальчики надувают мыльную пену в 
одном тазике, девочки в другом; ведущий выливает пену в бассейн; дети встают 
в круг, принимают позу «Упор сидя», вытянув ноги вперед, ведущий показывает 
задание: «Гейзер» - работа ног стиль «кроль» в быстром темпе, «фонтан» - дви-
жения средней интенсивности, «ручеек» - медленные движения ногами. 

Ведущий: - А сейчас веселая эстафета!  
 1-е задание: плавание на досках с работой ног, стиль «кроль»; 
 2-е задание: передай доску под и над водой; 
 3-е задание: нырни в обруч и проплыви. 
Ведущий: - Ребята как здорово заниматься спортом в прозрачной и чис-

той воде. А чем еще можно заниматься в воде? (ответы детей) 
Ведущий: - Да, правильно, можно плавать, нырять, играть, предлагает иг-

ру «Футбол». 
Игра «Футбол»: дети берут трубочки для сока и дуют на мяч для пинг-

понга, кто быстрее доведет мяч до противоположной стены, мальчики или де-
вочки. 

Ведущий: А знаете ли вы, что утки живут только в чистой, живой воде. 
Игра «Охотник и утки»: ведущий надувным мячом старается попасть в 

«утку-ребенка», чтобы в него не попали, дошкольнику необходимо выполнить 
упражнение-поплавок, то есть спрятаться под воду. Когда всех уток переловят, 
игра заканчивается. Пойманные дети по одному выходят из бассейна.  

Возвращается русалка, она веселая в красивом, болом наряде. 
Русалка: - Спасибо вам ребята за помощь, вы всегда будете моими друзь-

ями. 
Ведущий: - «В природе путешествует вода, она не исчезает никогда! 
  То в снег превратится, то в лед, растает и снова в поход! 
  Вдруг в небо взовьется, дождем обернется, вокруг оглянись: 
  Дети хором: Нас окружает всегда - эта живая вода!» 
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(Н.А.Рыжова) 
Ведущий: - Занятие окончено, молодцы.  

 
Д.Р. Мустафина, студентка  

Г.Ф. Шабаева к.п.н., ст. преподаватель  
БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 

 
ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ИЗУЧЕНИЯ ГЕНДЕРНЫХ  

ОСОБЕННОСТЕЙ РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ ДОШКОЛЬНИКОВ 
В настоящее время в теории и практике дошкольной педагогики поднима-

ется вопрос о создании психолого-педагогических условиях развития связной 
речи детей дошкольного возраста с учетом гендерных особенностей. Этот инте-
рес далеко не случаен, так как у практических работников - воспитателей, мето-
дистов - возникают затруднения, которые определяются недостаточной изучен-
ностью этих условий, так и сложностью самого предмета - онтогенеза языковой 
способности ребенка дошкольного возраста. Язык и речь традиционно рассмат-
ривались в психологии, философии и педагогике как узел, в котором сходятся 
различные линии психического развития: мышление, воображение, память, эмо-
ции. Являясь важнейшим средством человеческого общения, познания действи-
тельности, язык служит основным каналом приобщения к ценностям духовной 
культуры от поколения к поколению, а также необходимым условием воспита-
ния и обучения. 

Когда мы говорим о девочках и мальчиках, мы хотим этого или нет, по-
стоянно имеем в виду существование различий в их психологии и поведении. 
Выделяют две сферы, в которых были выявлены различия: когнитивная сфера 
личностного развития и сфера социального поведения. В когнитивной сфере 
можно считать установленным факт наличия половых различий в вербальных, 
пространственных и математических способностях. Разница проявляется уже с 
детства. Мальчики стремятся к независимости, девочки к взаимозависимости. 
Мальчики чаще играют в игры, в которых чем больше народу, тем лучше. Де-
вочки предпочитают собираться маленькими группами, в их играх меньше аг-
рессивности, больше соучастия, там чаще ведутся доверительные беседы и ими-
тируются взаимоотношения взрослых. Гендерные стереотипы поведения форми-
руются уже в детском возрасте. В зрелом возрасте гендерные различия проявля-
ются еще шире.  

Отличия социализации мальчиков и девочек содержательно и по своим 
задачам зависят, с одной стороны, от полоролевой дифференциации, от того, к 
какой деятельности готовят детей, а с другой от гендерного символизма: какие 
морально-психологические качества стараются им привить. Формирование муж-
ского и женского начал осуществляется с помощью слова, чувства и действия. 
Экспериментально доказано, что у мальчиков и девочек разные архетипы, обра-
зы, на основании которых у них работает эмоциональная сфера и формируется 
мышление. Воображение, мечты и фантазии у них разные. И разная мозаика, ар-
хитектоника мозга. Это тоже доказано зарубежными специалистами.  

О существовании различий среди девочек и мальчиков в их психологии и 
поведении было выявлено и обосновано в эмпирических исследованиях ученых 
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В.В.Абраменковой (1987), Р.Бэрона, Д.Ричардсона (1997), В.Е.Кагана (1987, 
1989), А.В.Либина (1999), И.И.Лунина (1986), Т.И.Юферовой (1985). 

Проблема изучения гендерных особенностей речевого развития дошколь-
ников имеет обширное поле для дальнейшего изучения. 
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ДУХОВНЫЕ ПОИСКИ НАЦИОНАЛЬНЫХ ПРОСВЕТИТЕЛЕЙ  
И РАЗВИТИЕ ЭТНОКУЛЬТУРНОЙ ПРАКТИКИ ОБРАЗОВАНИЯ 

 
Республика Башкортостан по своей этнической уникальности и много-

конфессиональной специфике представляет собой самобытный регион в Урало-
Поволжском ареале равновеликих культур, где на протяжении многих веков вы-
рабатывались уникальные народные традиции и обычаи, формулировались эт-
нопедагогические идеи, формировались прогрессивные взгляды на постановку 
национального образования. Опыт создания и успешного функционирования на-
циональных школ обусловлен здесь исторически.  

Являясь средоточием духовной жизни народа, национальные школы в 
Башкирском крае стали живым источником педагогических идей, в которых бы-
ли аккумулированы особенности национального духа, этнического характера и 
менталитета народов. В них как нигде более под руководством опытных настав-
ников в сознании детей проявлялось и закреплялось все лучшее из духовного и 
исторического наследия.  

В настоящее время в связи с коренным обновлением образовательной сис-
темы возникла объективная необходимость в модернизации национальной шко-
лы, что требует усиленного внимания к истории и философии образования, глу-
бокого анализа и обобщения накопленного опыта и достижений педагогической 
мысли прошлых веков. Изучение истории становления и развития национальной 
школы позволяет выявить положительные особенности, которые при поправке 
на современность могут стать жизнеспособными в современной образовательной 
практике. Поэтому в теоретическую часть исследования включены в качестве 
иллюстративного материала краткие фрагменты в виде «мозаичных вкрапле-
ний», описывающие историю становления и развития национальных образова-
тельных учреждений, оказавших значительное влияние на развитие националь-
ного образования Республики Башкортостан на протяжении нескольких общест-
венно-исторических формаций. 

Выступая средством передачи социального опыта, норм поведения и тра-
диций той или иной этнокультуры, национальная школа служит выражением бо-
гатейшего культурного опыта народной педагогики, создаваемого на протяже-
нии ряда общественно-исторических формаций. Педагогическое наследие этно-
сов Республики Башкортостан содержит в себе уникальный образовательный 
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потенциал, который может быть успешно реализован в образовательном процес-
се со специфической этнокультурной направленностью. 

Национальная школа формировалась на протяжении ряда общественно-
исторических формаций. Для национального образования каждой эпохи были 
характерны свои цели и задачи, определявшиеся жизненно важными потребно-
стями самого этноса. В соответствии с ними и шло поэтапное обновление обра-
зовательной системы, ее модернизация как одно из необходимых условий эво-
люции народов, развитию которых она служила. 

Образовательные традиции каждого народа отличаются своеобразием, так 
как отражают самобытные особенности духовного бытия этноса. Поэтому каждый 
этнос имеет свой уникальный подход к постановке и решению образовательных 
проблем. Так развитие национальной мысли в значительной мере сказалось на раз-
витии нравственно-этических и педагогических взглядов башкирских и татарских 
просветителей, внесших неоценимый вклад не только в развитие тюркской культу-
ры, но и в создание системы просвещения для коренных народов.  

Обращаясь к педагогическому наследию прошлого, нельзя не вспомнить 
крылатое выражение «Крона сильна корнями, народ – исторической памятью». 
Поэтому акцент, сделанный на этнопедагогику, в настоящее время актуален как 
никогда. Органично интегрированная в учебно-воспитательный процесс система 
выработанных веками взглядов на гармоничное формирование личности средст-
вами народной педагогики должна стать его неотъемлемой частью. 

Педагогические позиции педагогов прошлого и современности, обусловлен-
ные актуальными образовательными потребностями, позволяют проследить эво-
люционную преемственность взглядов на национальную школу, несмотря на неко-
торые позиционные противоречия их носителей, увидеть их гуманистическую при-
роду и ориентированность на дальнейшие научно-теоретические поиски. Обраще-
ние к ним позволит показать широту и глубину проблематики педагогических по-
исков, которые велись в разные периоды отечественной истории, выявить главную 
идею национального обучения и воспитания и на основе этого сформулировать и 
обосновать собственное определение понятия «национальная школа». 

Гуманистическая традиция национального обучения и воспитания, кото-
рой в разные исторические периоды придерживались выдающиеся просветители 
прошлого И.Алтысарин, И.Гаспринский, З.Камали, Я.А.Коменский, 
Ш.Марджани, К.Насыйри, И.П.Песталоцци, Л.Н.Толстой, К.Д. Ушинский, 
Р.Фахретдинов, И.Я.Яковлев, З.Валиди и другие, отражает идеальные стремле-
ния разных народов, мобилизовавших свои этические ресурсы, к созданию соб-
ственной системы национального образования, в которой при обучении подрас-
тающего поколения на родном языке им естественным путем наследовались бы 
самобытные традиции. Этнопедагогические позиции педагогов прошлого и со-
временности позволяют проследить эволюционную преемственность взглядов на 
национальное образование и, несмотря на некоторые позиционные противоречия 
их носителей, увидеть их гуманистическую природу и ориентированность на 
дальнейшие теоретические поиски.  

Обращение к ним позволят показать широту и глубину проблематики пе-
дагогических поисков, которые велись в разные периоды отечественной исто-
рии, выявить главную смысловую идею национального образования, и на основе 
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этого, сформулировав собственное определение понятия «национально-
региональная образовательная система», научно его обосновать. 

Сегодня можно с уверенностью констатировать, что педагогические идеи 
национальных просветителей в чистом виде или претерпев незначительные из-
менения, вошли как системообразующий элемент в сферу образовательного и 
историко-культурного наследия региона. Деятели просветительского движения, 
активно участвовавшие в формировании национальной системы образования, 
создании учебников на родном и русском языках и внедрении самобытных этно-
культурных традиций в образовательной практике, сыграли огромную роль в 
создании письменности, в повышении общей грамотности своих народов и 
включении их в цивилизационные процессы. 

Совершенствование философской национальной мысли в значительной 
мере сказалось на развитии нравственно-этических и педагогических взглядов 
просветителей дореволюционной Башкирии. Сегодня необходимо практически 
заново осмыслить уникальное историко-педагогическое наследие, учесть его не-
достатки и использовать лучшие элементы, реально применимые в современной 
образовательной практике. Несмотря на то, что существовавшие в исторические 
периоды особенности дидактической системы нередко носили схоластический 
характер, именно дореволюционная школа – медресе и мектебе, классическая 
мужская гимназия, Казанский университет дали Башкирскому краю таких из-
вестных просветителей и деятелей культуры, как М.Акмулла, М.Уметбаев, 
Р.Фахретдинов, С.Аксаков, М.Нестеров, К.Иванов, З.Валиди и многие другие, 
чьи педагогические идеи, научные достижения и литературно-художественное 
творчество сыграли значительную роль в становлении и развитии национально-
региональной образовательной системы Республики Башкортостан.  

Научно обоснованное восприятие лучших традиций и идей дорево-
люционной школы и педагогики является одной из определяющих линий 
современной педагогики и образовательной практики. В этом ракурсе изу-
чение широкого спектра теоретико-методологических взглядов на сущ-
ность понятия «национальная школа» позволяет разработать инновацион-
ную стратегию развития национальной школы, объективно отвечающую 
потребностям личности, народа, общества и государства в целом.  

История педагогики и философия образования заслуживают пристального 
внимания по ряду причин. Во-первых, педагогический опыт прошлого способен 
обогатить современную школу лучшими своими достижениями – идеями, четко 
сформулированными понятиями, взглядами, принципами и т.д.; во-вторых, объ-
ективно развернуть ретроспективную картину образования и на современной 
почве создать органичную модель, в которой синтезируются достижения школы 
настоящего с исторически сложившейся педагогической классикой. 

Педагогические взаимосвязи между историко-педагогическим опытом и 
современной практикой образования представляют собой уникальный процесс, в 
котором позитивное из педагогической мысли и практики прошлого становится 
достоянием школы нынешней, а негативное учит избегать прежних заблуждений 
и ошибок. Принятием в 1992 году Закона «Об образовании» в Российской Феде-
рации был создан ряд благоприятных условий, необходимых для воссоздания 
социокультурной ситуации, характерной для конца ХIХ – начала ХХ вв., более 
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того, появились возможности для использования результатов всех предшество-
вавших реформ школы с целью ее дальнейшего развития. 

Педагогика прошлых веков, созданная с учетом особенностей российского 
менталитета, лучшего восточного и европейского образовательного опыта, явля-
ется национальным достоянием, сохранение которого можно отнести к одной из 
основных задач современной педагогической теории. Вместе с тем, приходится 
констатировать, что колоссальный педагогический потенциал образовательной 
практики прошлого не только не исчерпан, но и практически не использован. 
Возникает парадокс: при создании инновационных форм образования не только 
не используются уникальные педагогические традиции дореволюционного пе-
риода, но и зачастую очевиден необоснованный отказ от богатейшего опыта со-
ветской школы, особенно в области построения воспитательной работы на кол-
лективной основе. Вследствие такой «беспочвенности» возникает разрыв между 
духовно-практическими наработками прошлого и современными реалиями, что 
приводит к снижению эффективности образования. Используемая в исследова-
нии методология как бы предостерегает от опасности утраты восприятия цело-
стности историко-педагогического процесса. 

Безусловно, социокультурная функция образования дореволюционного 
периода существенно отличается от тех социальных задач, которые ставит шко-
ла нашего времени. Отличие состоит в иной постановке целей и задач, стратегии 
и тактике образования, исходящих из приоритета духовно-нравственных ценно-
стей в формировании подрастающего поколения. 

На наш взгляд, сегодня важнейшей методологической задачей явля-
ется основательное и критическое изучение унаследованного педагогиче-
ского опыта во всей совокупности как исследовательских, так и практиче-
ских принципов и подходов с учетом контекста современной ситуации в 
образовании. Обращение к истории педагогики, ее традициям и ныне поч-
ти забытому опыту мыслителей-педагогов прошлых веков необходимо 
прежде всего с целью воссоздания духовного смысла воспитания, восста-
новления ценностных ориентиров формирования подрастающего поколе-
ния и нравственных устоев общественного бытия.  

Таким образом, формирование национально-региональных образователь-
ных систем сопряжено с реализацией принципа защиты системой образования 
национальных культур, традиций в условиях многонационального государства. 

 

Г.М. Мухаметханова,  
татар теле һəм əдəбияты укытучысы (Татарстан,Саба районы  

Ш.З. Зиннуров исемендəге Сатыш урта гомуми белем бирү мəктəбе) 
 

АКМУЛЛА ДИП ИСЕМ АЛДЫМ, 
БУ ИСЕМ БҮЛƏК БУЛМЫШ ТУГРЫЛЫККА... 

(Мəктəптə Мифтахеддин Акмулла иҗатын өйрəнү тəҗрибəсеннəн) 
 

Мифтахеддин Акмулла иҗаты-меңьеллык төрки-татар шигъриятенең 
мөһим буыны,традиция һəм яңалык кушылуының күркəм бер үрнəге.Шагыйрь 
иҗатында XIX йөз төрки-татар чынбарлыгының һəм рухи тормышының 
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əһəмиятле мəсьəлəлəре гəүдəлəнеш тапкан.Татар поэзиясен тормышка 
якынайтуда Акмулланың роле зур. 

“Билгесе ир-егетнең булсын мəйдан!”-дип язган Акмулла.Шагыйрь үзенə 
бирелгəн гомерне мəйдандагы көрəшче,чын ир-егет кебек уздыра.Кушаматны да 
аңа халык,үз укучылары биргəн.”Акмулла”(Акменла)дип пакь(ак)күңелле,тугры 
сүзле,белем,тəрбия бирүче кешегə əйтəлəр.Шагыйрь үзе дə “...Акмулла дип исем 
алдым, 

Бу исем бүлəк булмыш тугрылыкка”,-дип яза.Шулай итеп,кылган хезмəт 
юкка чыкмый,шагыйрьнең үз сүзлəре белəн əйткəндə,”Һəр ни булса,тырышкан 
юлда калмый”. 

Мəктəптə Мифтахеддин Акмулла иҗаты 9нчы сыйныфта 
өйрəнелə.Укучылар аның балачагын Тукайныкы белəн 
чагыштыралар.Мəдрəсəдə уку еллары,шөгыльлəре,аянычлы үлеме турында 
чыгышлар оештырыла. 

Акмулла –шагыйрь буларак бəхетле кеше.Аны үзе исəн вакытта да,вафат 
булгач та,татарлар гына түгел,казакълар һəм башкортлар да үз шагыйрьлəре 
итеп хисаплыйлар.Өч халыкның яраткан шагыйре булу-зур бəхет һəм олы 
дəрəҗə. 

Акмулланың безгə билгеле иҗат мирасы зур түгел,кечерəк бер китапка 
сыеп бетə.Ул-шигъри əсəрлəр. Шагыйрь мəрсия,мəдхия,робагый,шигъри 
хат,газəл,мөнəҗəтлəр иҗат иткəн. 

Əлеге хезмəтемдə язучы иҗаты ничек өйрəнелə,укучылар белəн нинди эш 
төрлəре үткəрергə мөмкин-шул турыда тəҗрибəм белəн уртаклашасым килə. 

Иҗатын өйрəнгəннəн соң,”Əсəрне таны” дигəн уен оештырыла. 
Əсəрне таны 

Сорау Җавап 
1.Зур күлəмле əсəрлəре 1.Дамелла Шиһабетдин хəзрəтнең 

мəрсиясе 
2.Нургали хəзрəткə... 

2.”Сүз чыгар шагыйрьлəрдəн хикмəт 
берлəн...” 
 

Дамелла Шиһабетдин хəзрəтнең 
мəрсиясе 

3.Авыр газаплар,лирик 
каһарманның кайнап торган рухи 
халəтен күрсəтү аша 
ирек,хаклык,шəхес хөрлеге 
идеалларын алга сөрə. 

Тоткынлыкта язылган шигырьлəре 

4.Имам Газали-бөтендөньяга 
мəгълүм философ,хикмəт 
иясе.Акмулла кемне Газали белəн 
тиңли? 

Мəрҗанине 

5.Акмулла иҗатында нинди əсəрлəр 
юк дəрəҗəдə? 
 

Хатын-кызны сөю,мəхəббəт хислəрен 
җырлаган 

6.Якын барсаң,тимерче күрүгендəй, 
Ул сине керлəүгə бар,пакьлəүгə-юк. 

Тимерче күреге белəн 
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Бозык,тəкəббер кешелəрне нəрсə белəн 
чагыштыра? 
7....Сабыр кеше морадын табыр 
дигəн; 
Һəр эшдə сабырсызның төбе-хурлык,
Сабырсызлык башка бəла салыр 
дигəн! 
Сабырлыкны нинди əсəр рухында 
мактый? 

Кол Гали 

 
“Акмулла иҗатын иң яхшы белүче”конкурсы үткəрү бик 

əһəмиятле.Моның өчен укучыларга сораулар бирелə. 
 

Сораулар Җаваплар 
1.Акмулла яшəгəн еллар. 1831-1895 
2.Туган төбəге. Оренбург губернасының Бəлəбəй өязе 

Туксанбай авылы 
3.Ул укыган мəдрəсəлəр. Эстəрлебаш,Троицк мəдрəсəлəре 
4.”Акмулла”сүзе нəрсəне аңлата? Тугры сүзле 
5.Ул кем булып танылган? Җырчы-акын 
6.Шагыйрьне иң борчыган проблема. Кеше проблемасы 
7.Чичəн кем ул? Аз сүзлəр белəн тирəн,тапкыр мəгънə 

белдерү остасы. 
8.”Əгəр дə XXйөз башы татар 
поэзиясе гаять зур үсешкə ирешкəн 
икəн,моңа,əлбəттə,Акмулла иҗаты 
да билгеле бер йогынты ясаган”-бу 
кем сүзлəре? 

Җамал Вəлиди 

 
Укучылар шагыйрь иҗатына мөнəсəбəтлəрен шигъри юлларга да 

салалар.9нчы сыйныф укучысы Дəүлəтова Альмира-əнə шундыйлардан. 
 
Тормышлары авыр булганнардан 
Акмулланы əйтеп үтикче. 
Үткен телле, кыю кешелəрне 
Оныткалап ташлап китмикче. 
 
Халык исеме алган шагыйребез 
Чыннан да тугры һəм белемле. 
Шундый кешелəр безнең илдə 
Күпме соң? Аз түгелме? 
 
Ятимлек тə, ачлы-туклы язмыш 
Булгалаган аның тормышта. 
Нинди авырлыклар кичергəн бит ул 
Гаделлек бармы ул язмышта? 
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Сафлыкка,иманга өндəгəн, 
Белемле,һөнəрле итү аша, 
Җəмгыятьне гел имин, 
Бəхетле итəргə телəгəн. 
 
“Залимлəргə хəзерлəнгəн җəһəннəм бар...”- 
Бу бит аның сүзлəре. 
Һəр нəрсə вакытлы гына, 
Хаклык өстен чыгар:күр əле! 
 
Аянычлы бетсə дə яшəү юлы 
Бəхетледер ул, дуслар. 
Иҗат мирасы нинди! 
Сокланыплар укырлар. 
 
Шулай ук Акмулла əсəрлəреннəн мəкаль-əйтемнəрне,канатлы сүзлəрне 

билгелəү,аларның мəгънəлəрен аңлату оештырыла. 
“Акмулла-мəгърифəт һəм гаделлек җырчысы”темасына инша языла. 
Шагыйрьнең шигырьлəре яттан сөйлəнелə. 
Чыгышымны Х.Й.Миңнегулов сүзлəре белəн йомгаклыйсым килə: 
“Əдəби ядкярлəрне өйрəнгəндə,вакытлар узу белəн һич тə 

искермичə,мəңгелек кыйммəтлəрен саклаган əхлакый байлык белəн 
очрашасың.Һəр очракта аңа укучыларның игътибарын юнəлтү,конкрет вакыйга-
хəллəргə,сурəтлəргə бəйле рəвештə яшь буынга рухи мирасның асылын җиткерə 
бару балаларыбызның зиһенен,күңел дөньясын баетыр иде”. 

Мин моңа ышанам һəм шуңа омтылам. 
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АКМУЛЛА АФОРИЗМНАРЫНЫҢ ТЕЛ-СТИЛЬ ҮЗЕНЧƏЛЕКЛƏРЕ 

 
Өч халыкның яраткан шагыйрь-чичəне Мифтахетдин Акмулла авыр 

тормыш юлы үтеп, фани дөнңьяда тирəн эз калдырган.Аның иҗаты шул чор 
башкорт,татар,казакъ халыкларының рухи һəм иҗтимагый тормышы, шулай ук 
Россиядəге икьтисадый һəм сəяси вəзгыять белəн тыгыз бəйле.Акмулла əсəрлəре 
өч миллəтнең халык авыз иҗатын,Урта гасырлар əдəби казанышларын, 
традицияллəрен дə колачлаган. 

Мифтахетдин Акмулла шигърияте тел—стил ягыннан да кызыклы. Аның 
əсəрлəрендəге тирəн фикерлəр еш кына мəкаль- əйтем, афоризмнарны хəтерлəтə. 

Акмулла, акыл шигъриятен мəкаль һəм афоризмнар белəн үреп, 
үзенчəлекле əсəрлəр барлыкка китергəн. Аның “Сүз чыгар шагыйрьлəрдəн 
хикмəт белəн...” [1,67] дигəн гыйбарəсе үзенең иҗат мəслəге булып торган һəм 
хəзер дə күп шагыйрьлəрнең кредосы булып хезмəт итə. 

Афористик фикерлəрне укучыга үтемлерəк итеп җиткерү өчен, Акмулла 
эчке рифманы да, төрле лексик һəм синтаксик чараларны да оста файдаланган. 

Бер юлда кулланылган эчке рифмалар: 
Əдəб дигəн—мəхəббəткə сəбəб дигəн...[1,163 б.] 
Сабыр кеше морадын табыр дигəн... [1,163 б.] 
Кайчак эчке рифма контекстуаль синоним да булып килгəн: 
Дөньяга тую да юк,кую да юк— 
Капчыгын канəгатьнең тычкан тишкəн! [1,161 б.] 
Төрле юлларда килгəн эчке рифмалар: 
Җаманды түрə кылсаң- йортың бозар, 
Гакылсызны үстерсəң—ботын сузар! [1,120 б.] 
Рəдиф рифмалар: 
Иң əүвəл кирəк нəрсə иман дигəн, 
Ахирəт эшлəренə инан дигəн...[1,162 б.] 
Түбəндəге юлларда икешəр пар рəдиф рифма кулланылган: 
Бəла килсə,күрер күз күрмəз улыр, 
Каза килсə, аяклар йөрмəз улыр...[1,155 б.] 
Киң япан тар булады—каза килсə, 
Җук гайеб бар булады—җəза килсə...[1,111 б.] 
Югарыдагы икеюллыкта ике пар антоним (киң-тар,җук-бар) һəм синоним 

(каза-җəза) сүзлəр дə файдаланыла. 
Фикерне кискенрəк белдерү өчен, антоним сүзлəр янəшə дə кулланыла: 
Бозыкка җир өстеннəн асты артык...[1,162 б] 
Контекстуаль антонимнар ярдəмендə дə үткен афоризмнар ясала: 
Сандугач козгын белəн бергə тормас...[1,150 б.] 
Акмулла омонимнарны да оста файдалана: 
Түрə димə, кара димə -- фигълен кара...[1,120 б.] 
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Кайбер афористик икеюллылыкларда берничə сурəтлəү чарасы берьюлы 
да кулланыла: 

Галим булса, миллəт өчен зарлы булсын, 
Кирəк ул—бай, кирəк ярлы булсын! [1,172 б.] 
Биредə кабатлау(кирəк...кирəк),антонимнар(бай-ярлы), рəдиф рифмаларны 

(зарлы булсын-ярлы булсын) бергə куллану үзенчəлекле афоризм тудыра. 
Шагыйрь үз əсəрлəрендə халык мəкаль- əйтемнəрен кулланып, аларның 

мəгьнəсен, эчтəлеген тагын да киңəйтə: 
“Зəр кадрен белер” дигəн сүз бар, 
Гəүһəрде эт муйнына таксаң, китəр...[1,118 б.] 
“Ишарəт—гакылсызга” дигəн сүз бар,— 
Артык сүз əдəбсезлек асыл затка. [1,137 б.] 
Ə түбəндəге юллар үзлəре мəкаль-əйтем булып киткəн дияргə була: 
Ат менəн ни күрмəйде адəм басы?[1,110 б] 
Бəндəне ризык дигəн кыймылдатыр, 
Сачелгəн ризкы булса, җөреп татыр; 
Һəр бəндə күрəсене күрмəй калмас... [1,112 б.] 
Кадере амандызның аман чакда, 
Басыңнан гакыл китəр—бəла килсə...[1,111 б.] 
Бозауы үлгəн сыердың.сөте булмас...[1,118 б.] 
Җүкəне майлау менəн кайыс булмас...[1,118 б.] 
“Иясе серен белер биясенең” ...[1,75 б.] 
Шагыйрь мирасындагы афористик юллар бүгенге көндə дə үзенең 

кыйммəтен югалтмый ХХI гасыр шагыйрьлəре дə Акмулла иҗатын өйрəнеп, 
үзлəре өчен зур бер мəктəп ачалар. 
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ОРГАНИЗАЦИЯ ПРОЕКТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

УЧАЩИХСЯ ПРИ ОБУЧЕНИИ АНГЛИЙСКОМУ ЯЗЫКУ 
 
Сегодня перед образовательными учреждениями остро стоит проблема 

активного творческого восприятия знаний, поэтому необходимо сделать учеб-
ный процесс более увлекательным и интересным, раскрыть значение получае-
мых знаний и их практическое применение в жизни. Решение этих задач требует 
применения новых педагогических подходов и технологий в современном обще-
образовательном учреждении. Каждый учебный предмет имеет свою специфику 
и соответственно специфику использования тех или иных методов, инновацион-
ных технологий обучения. 

Одной из основополагающих характеристик современного человека, дей-
ствующего в пространстве культуры, является его способность к проективной 
деятельности. Проективная (или проектная) деятельность относится к разряду 
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инновационной, так как предполагает преобразование реальности, строится на 
базе соответствующей технологии, которую можно унифицировать, освоить и 
усовершенствовать. Актуальность овладения основами проектирования обу-
словлена, во-первых, тем, что данная технология имеет широкую область при-
менения на всех уровнях организации системы образования. Во-вторых, владе-
ние логикой и технологией социокультурного проектирования позволит более 
эффективно осуществлять аналитические, организационно-управленческие 
функции. В-третьих, проектные технологии обеспечивают конкурентоспособ-
ность специалиста. 

Деятельность – специфическая человеческая форма отношения к окру-
жающему миру, содержание в которой составляет целесообразное изменение и 
преобразование в интересах людей; условие существования общества. Деятель-
ность включает в себя цель, средства, результат и сам процесс.  

Проектная деятельность содержит: 
- анализ проблемы; 
- постановка цели; 
- выбор средств ее достижения; 
- поиск и обработка информации, ее анализ и синтез; 
- оценка полученных результатов и выводов. 
Целью проектной деятельности является понимание и применение уча-

щимися знаний, умений и навыков, приобретенных при изучении различных 
предметов (на интеграционной основе). 

Задачи проектной деятельности: 
- обучение планированию (учащийся должен уметь четко определить 

цель, описать основные шаги по достижению поставленной цели, концентриро-
ваться на достижении цели, на протяжении всей работы);  

- формирование навыков сбора и обработки информации, материалов 
(учащийся должен уметь выбрать подходящую информацию и правильно ее ис-
пользовать);  

- умение анализировать (креативность и критическое мышление);  
- умение составлять письменный отчет (учащийся должен уметь состав-

лять план работы, презентовать четко информацию, оформлять сноски, иметь 
понятие о библиографии);  

- формировать позитивное отношение к работе (учащийся должен прояв-
лять инициативу, энтузиазм, стараться выполнить работу в срок в соответствии с 
установленным планом и графиком работы).  

Принципы организации проектной деятельности: 
- проект должен быть посильным для выполнения;  
- создавать необходимые условия для успешного выполнения проектов 

(формировать соответствующую библиотеку, медиатеку и т.д.);  
- вести подготовку учащихся к выполнению проектов (проведение специ-

альной ориентации для того, чтобы у учащихся было время для выбора темы 
проекта, на этом этапе можно привлекать учащихся имеющих опыт проектной 
деятельности);  

- обеспечивать руководство проектом со стороны педагогов – обсуждение 
выбранной темы, плана работы (включая время исполнения) и ведение дневника, 
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в котором учащийся делает соответствующие записи своих мыслей, идей, ощу-
щений – рефлексия. дневник должен помочь учащемуся при составлении отчета 
в том случае, если проект не представляет собой письменную работу. учащийся 
прибегает к помощи дневника во время собеседований с руководителем проекта;  

- в том случае, если проект групповой каждый учащийся должен четко 
показать свой вклад в выполнение проекта. Каждый участник проекта получает 
индивидуальную оценку;  

- обязательная презентация результатов работы по проекту в той или иной 
форме.  

Использование проектной деятельности способствует достижению дидак-
тической цели через детальную разработку проблемы (технологию), которая 
должна завершиться вполне реальным, осязаемым практическим результатом, 
оформленным тем или иным образом. В основу метода проектов положена идея, 
составляющая суть понятия "проект", его прагматическая направленность на ре-
зультат, который можно получить при решении той или иной практически или 
теоретически значимой проблемы. Этот результат можно увидеть, осмыслить, 
применить в реальной практической деятельности. Чтобы добиться такого резуль-
тата, необходимо научить детей или взрослых студентов самостоятельно мыслить, 
находить и решать проблемы, привлекая для этой цели знания из разных облас-
тей, умения прогнозировать результаты и возможные последствия разных вариан-
тов решения, умения устанавливать причинно-следственные связи.  

Метод проектов всегда ориентирован на самостоятельную деятельность 
учащихся – индивидуальную, парную, групповую, которую учащиеся выполня-
ют в течение определенного отрезка времени. Этот метод органично сочетается 
с групповыми методами. Метод проектов всегда предполагает решение какой-то 
проблемы.  

Основные требования к использованию метода проектов: 
1.Наличие значимой в исследовательском, творческом плане пробле-

мы/задачи, требующей интегрированного знания, исследовательского поиска для 
ее решения. 

2. Практическая, теоретическая, познавательная значимость предполагае-
мых результатов.  

3. Самостоятельная (индивидуальная, парная, групповая) деятельность 
учащихся. 

4. Структурирование содержательной части проекта (с указанием поэтап-
ных результатов). 

5. Использование исследовательских методов, предусматривающих опре-
деленную последовательность действий: 

• определение проблемы и вытекающих из нее задач исследования (ис-
пользование в ходе совместного исследования метода «мозговой атаки», «круг-
лого стола»);  

• выдвижение гипотез их решения;  
• обсуждение методов исследования (статистических методов, экспери-

ментальных, наблюдений, пр.);  
• обсуждение способов оформление конечных результатов (презентаций, 

защиты, творческих отчетов, просмотров, пр.).  
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• сбор, систематизация и анализ полученных данных;  
• подведение итогов, оформление результатов, их презентация;  
• выводы, выдвижение новых проблем исследования. 
При использовании метода проектов меняется роль учителя. Учитель вы-

ступает в роли консультанта, помощника, наблюдателя, источника информации, 
координатора. Главной задачей учителя становится не передача конкретных зна-
ний, а передача способов работы. Свою работу учащиеся предъявляют скорее 
своим товарищам, чем учителю.  

Совместная работа над проектом позволяет каждому не только выполнять 
посильное для него задание, но и учиться навыкам совместного труда в коллек-
тиве, когда необходимо выслушать партнера, принять или не принять его точку 
зрения, аргументировать свой выбор. То есть каждому проявить свое “я”, расска-
зать о себе, о своих мыслях, оценить, что твоя точка зрения кому-то интересна и 
интересен ты сам как личность.  

Работа над проектами развивает воображение, фантазию, творческое 
мышление, самостоятельность и другие личностные качества. Резервы разви-
вающего обучения раскрываются наиболее плотно, если этому способствуют 
благоприятный психологический климат на уроке и адекватное поведение как 
речевого партнера и старшего помощника. 

Работа над проектом может вестись или индивидуально, или в группах. В 
последнем случае участникам совместного проекта следует помочь распреде-
лить роли и объяснить, что общий успех зависит от вклада каждого участника. 
Работа над проектом начинается на уроке под руководством учителя, продолжа-
ется дома, а презентация проекта осуществляется на следующем уроке. Важно 
организовать работу над проектом, создав максимально благоприятные условия 
для раскрытия и проявления творческого потенциала участников. 

Особое внимание следует уделить презентации проекта, которая должна 
осуществляться, как правило, на уроке на английском языке. При работе над 
первым проектом желательно, чтобы сам учитель представил свой проект в ка-
честве примера. Если в параллели несколько групп, можно организовать выстав-
ку лучших проектов, чтобы их могли увидеть и оценить ученики других классов, 
учителя, родители. 

Очень важно организовать работу над проектом, создав максимально бла-
гоприятные условия для раскрытия и проявления творческого потенциала уче-
ников. Для этого необходимо убедиться, что тема проекта подходит для всех 
участников группы, согласно их увлечениям и темпераменту. Необходимо убе-
дить их использовать разнообразные способы работы: графическое написание, 
оформление, подборку иллюстраций и фотографий, а по необходимости – аудио 
или музыкальное оформление. 

Основные требования к проекту: 
1) необходимо наличие социально значимой задачи (проблемы) – иссле-

довательской, информационной, практической;  
2) выполнение проекта начинается с планирования действий разрешению 

проблемы, иными словами – с проектирования самого проекта, в частности - с 
определения вида проекта и формы презентации; 

3) исследовательская работа учащихся; 
4) продукт проектной деятельности (результат); 
5) презентация проекта. 
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Проект – это «пять П»: проблема – проектирование – поиск информации – 
продукт – презентация. 

Достоинства метода проектов: 
-отсутствие готовых и однозначных решений (моделирование жизненной 

ситуации); 
-развитие навыков самообразования и самоконтроля; 
-развитие навыков групповой деятельности; 
-повышение информационной культуры – развитие навыков поиска, сбора, 

обработки и представления информации, в том числе и с использованием ИКТ; 
-создание комфортной среды обучения за счет того, что каждый ребенок 

может проявить себя – не в иностранном языке, так в рисовании; 
-повышение мотивации; 
-развитие самостоятельности и инициативы, творческих способностей, 

способностей учащихся к самооценке; 
-интеграция различных предметов. 
Недостатки метода проектов: 
-проблема субъективной оценки творческой работы; 
-переоценка своих возможностей и попадание в стрессовую ситуацию из-

за невозможности уложиться в определенные сроки; 
-психологические коммуникативные проблемы: деление группы на “рабо-

тяг” и “балласт”; 
-технические накладки, которые могут повлиять как на процесс работы, 

так и на конечный результат. 
Несмотря на некоторые недостатки, проектная деятельность как нельзя 

лучше вписывается в так называемый компетентностный подход к обучению, 
который включает в себя развитие у учащихся трех компонентов: 

-умение работать с различными источниками информации; 
-умение работать в группе; 
-умение работать самостоятельно. 
Умение работать с информацией развивается через использование различ-

ных источников (книги, Интернет, другие люди), учащиеся вынуждены искать и 
отбирать необходимые сведения, выстраивать логику высказывания, выражать 
свое мнение, делать оценку, письменно оформлять информацию, выходить из 
положения при недостатке языковых средств. 

Как правило, проекты рассчитаны на групповую работу. Такая работа 
особенно эффективна в подростковом возрасте, когда ведущей деятельностью 
является общение: с одной стороны дети удовлетворяют свою потребность в 
общении, с другой – развивается второй компонент компетенции – умение рабо-
тать в группе. 

Проектирование – это большая работа, поэтому каждый участник само-
стоятельно разрабатывает свою область (развивается умение работать самостоя-
тельно). Поскольку эта область является частью целого, и успех группы зависит 
от каждого участника, каждый из них стремится сделать свою часть работы как 
можно лучше. 
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В процессе работы над проектом учащиеся имеют возможность на прак-
тике использовать знания и методы, взятые из других областей (истории, гео-
графии, музыки, кино, компьютерных технологий, дизайна и т.д.). 

В итоге создается реальный продукт: график, диаграмма, плакат, листов-
ка, буклет, рекламный проспект и т.д. – который можно увидеть и потрогать. Это 
может быть классическая «бумажная версия», выполненная карандашами, фло-
мастерами или красками на листе бумаги. Однако дети предпочитают компью-
терные технологии. Они используют пакет Microsoft Office. Дети, освоившие 
текстовый редактор, могут набирать текст в Word’е, вставить картинки и распе-
чатать – это тот же «бумажный» вариант, но чуть более современный. Более 
«продвинутые» используют имеющуюся в офисном пакете среду создания пре-
зентаций PowerPoint. Многие оформляют работы в виде сайта в HTML. 

При использовании метода проектов меняется роль учителя. Учитель вы-
ступает в роли консультанта, помощника, наблюдателя, источника информации, 
координатора. Главной задачей учителя становится не передача конкретных зна-
ний, а передача способов работы. Свою работу учащиеся предъявляют скорее 
своим товарищам, чем учителю.  

В заключение хотелось бы сказать, что использование инновационных 
технологий в преподавании не только подогревает мотивацию детей, не только 
делает уроки более разнообразными и интересными, но также способствует са-
моразвитию и самообразованию учителя. 

Используя в своей работе проектную методику, я пришла к выводу, что 
при обобщении, закреплении и повторении учебного материала, а особенно при 
организации его практического применения этот метод очень эффективен. Осо-
бенно привлекательным для меня является тот факт, что проектное обучение ак-
тивно влияет на мотивационную сферу обучаемого. Очень важно также и то, что 
в работе над проектом дети учатся сотрудничать, а обучение в сотрудничестве 
воспитывает в них такие нравственные ценности, как взаимопомощь, желание и 
умение сопереживать; совершенствует общую культуру общения и социального 
поведения в целом, формирует творческие способности и активность обучаемых, 
т.е. идет неразрывный процесс обучения и воспитания, и приводит учеников к 
практическому владению иностранным языком. 

 
Г.А. Никитина, 

доктор исторических наук, профессор, УИИЯЛ УрО РАН (Ижевск) 
 

ЭТНОДЕМОГРАФИЧЕСКИЕ СЮЖЕТЫ В ТРУДАХ  
ПЕРВОГО УДМУРТСКОГО УЧЕНОГО Г. Е. ВЕРЕЩАГИНА49 

 

Демографические параметры любого этноса, в том числе удмуртского, так 
или иначе обусловлены целым рядом факторов, в том числе – особенностями его 
исторического развития, уровнем экономического состояния, проникновением и 
влиянием культуры соседних народов. Именно эта взаимосвязь демографиче-

                                                           
49 Доклад подготовлен в рамках Программы фундаментальных исследований Президиума РАН 
(проект «Удмуртское крестьянство: нравственные императивы и культура взаимодействия с 
природной и социальной средой»). 
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ских процессов с другими сторонами жизнеобеспечения и жизнедеятельности 
удмуртов делает возможным обращение к трудам первого удмуртского ученого 
и писателя Г.Е. Верещагина, зафиксировавшего в своих трудах, помимо всего 
прочего, сюжеты, имеющие отношение к демографическим параметрам удмурт-
ского народа. Нельзя сказать, что эти сюжеты исчерпывающи, к тому же они 
«рассыпаны» по страницам разных трудов, но, тем не менее, недооценивать их 
содержательную ценность было бы большой ошибкой. 

Первая необходимая информация, которую можно почерпнуть из работ Г. 
Верещагина, это численность удмуртов во второй половине XIX века. В моно-
графии «Вотяки Сарапульского уезда Вятской губернии» автор пишет, что уд-
мурты «проживают в шести уездах Вятской губернии: Глазовском, Сарапуль-
ском, Елабужском, Малмыжском, Слободском и Уржумском. Главная масса их 
обитает в Глазовском уезде. Численность их в 1875 г. достигала приблизительно 
264 411 душ обоего пола, в том числе по уездам: Глазовский – 49 047 м., 54050 
ж.; Сарапульский – 34 843 м., 34 982 ж.; Елабужский – 18 541 м.; 19 614 ж.; 
Малмыжский – 23 298 м.; 24 870 ж.; Слободской – 2 466 м.; 2 560 ж.; Уржумский 
– 68 м.; 72 ж. Кроме Вятской губернии, вотяки обитают в Осинском уезде Перм-
ской губернии, в Мамадышском и Казанском – Казанской губернии, в Бирском 
уезде Уфимской губернии и в Бугульминском Самарской губернии» [1: 14]. Ав-
тор не называет источник информации, но, судя по всему, данные им взяты из 
Подворной переписи 1875 года.  

Любопытны сведения исследователя о появлении русских в удмуртских по-
селениях. Г. Верещагин отмечает, что переселения русских в места массового про-
живания удмуртов большею частью происходили самовольно [1: 23], а в моногра-
фии «Вотяки Сосновского края» уточняет: «Русские селения Сосновского края ос-
нованы уже после обращения вотяков в христианство переселенцами из Вятской 
стороны». Основной причиной переселения русских крестьян называется безлесье 
и плохой грунт на местах прежнего проживания, тогда как «сосновский край» сла-
вился плодородием и лесами. За право вселения в ту или иную удмуртскую общину 
русским новожилам приходилось платить до 600 руб. [2: 17]. 

Русские селились в удмуртских общинах преимущественно по приглаше-
нию последних, которые принимали посторонних на свободные, пустующие 
земли, чтобы облегчить уплату податей за наделы. Не редкими были случаи 
приема новых членов общины на пустующие, выморочные дворы, а также на 
места выбывших из общины односельчан [3: 65–66]. С 1871 г. новожилов стали 
причислять к селениям без приемных приговоров сельских сходов, достаточно 
было разрешения казенной палаты. По словам Г. Верещагина, после этого рус-
ские хлынули в удмуртские деревни «массами, распродали свои имущества, и 
через десяток–другой годов смешались» удмурты с русскими, «как черные клет-
ки с белыми на шахматной доске» [3: 67]. По сведениям П. Н. Луппова, в Ела-
бужском уезде такие селения составляли 66%, в Сарапульском – 59%, в Мал-
мыжском – 53%, в Глазовском – 36% [4: 24]. 

 Наряду с позитивными явлениями: усилением межэтнического взаимо-
действия, углублением влияния русской культуры на культуру удмуртского эт-
носа, процесс колонизации сопровождался и негативными моментами. Посте-
пенное сокращение этнической территории удмуртов нанесло удар по таким 
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традиционным их занятиям, как охота и пчеловодство. Удмуртское общество 
было обречено на длительную стагнацию, так как, покидая давно обжитые мес-
та, крестьяне вынуждены были затрачивать огромные усилия на освоение новых 
пространств и новых для них видов занятий. Деформировался и удмуртский 
менталитет: неудачи в борьбе с природой и иноэтнической средой породили 
стремление к самоизоляции, вызывали недоверие к русским. 

Г. Верещагин вселение русских в удмуртские деревни оценивает негатив-
но, в том числе в плане изменения нравов, ценностных ориентаций, ведущих к 
изменению демографических параметров, к ухудшению качества человеческого 
потенциала удмуртского общества: «Говоря о вотяках, мы должны заметить, что 
эти инородцы только в религиозном отношении стоят ниже русских, а в другом 
они превосходят русских; и если среди них падают нравы, то причиной этому – 
развращающее влияние на них русских, от которых они перенимают дурные 
обычаи» [1: 20]. В доказательство своих слов автор приводит ряд примеров: 
«…Вотяки ныне, смотря на русских, начали жить небольшими семьями, чего 
прежде у них не было» [1: 41], «сквернословие ...буянство ...драки... тиранство с 
женами...», распространенные среди русских, перенимаются удмуртами, «живя 
среди русских», они «быстро русеют, усваивают обычаи русских» [1: 47]. Зло-
употребление алкоголем среди удмуртов Завьяловской волости он также вменя-
ет в вину русским: «Пьянство здесь развито, как и вообще в русских местностях, 
где народ отличается привязанностью к кабаку» [1: 38]. Никто не станет отри-
цать связь долгожительства, здорового образа жизни, а также успехи в хозяйст-
вовании с культурой употребления опьяняющих напитков. В этом плане с уве-
ренностью можно сказать, что трудовая будничная жизнь удмуртских крестьян 
практически была трезвой, хотя это вовсе не означало, что они соблюдали пол-
ную трезвость. Для крестьянской алкогольной традиции была характерна «си-
туативность»: в трудовые будни – трезвость, в праздники – почти массовое при-
общение к спиртному. Возможность отдохнуть деревенские жители ценили вы-
соко, но при этом прекрасно понимали, что праздность должна наступить после 
тяжелого труда, а не вместо него: «Пить – пей, да дело разумей», «если пьешь, 
голову не теряй» и т. д. Именно на этих принципах базировался нравственный 
кодекс, имеющий одновременно глубокий демографический смысл. И все же 
тревогу Г. Верещагина по поводу усиления влияния «кабацкой культуры», под 
влиянием которой «нравы ожесточаются с каждым годом сильнее и сильнее», не 
разделять невозможно [3: 16].  

Как известно, одним из составляющих элементов культуры демографиче-
ского поведения является ориентация на долгую и здоровую, не отягощенную 
болезнями, жизнь. Довольно суровые природно-климатические условия, тяже-
лый земледельческий труд, непростая социально-экономическая и социально-
политическая история не могли не сказаться на демографическом поведении и 
сознании удмуртов. Нельзя сказать, что в удмуртском обществе рубежа XIX–XX 
вв. существовала четко выраженная и осознанная ориентированность на долго-
жительство. Судя по всему, жизнь до 50–60 лет считалась народом вполне нор-
мальным явлением, хотя не единичны были и случаи фиксации стариков, дожи-
вавших до 100 и более лет (см., например: материалы Всероссийской переписи 
населения 1897 г.). По данным Г. Верещагина, мужчины 50 лет составляли круг 
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наиболее активных и работоспособных взрослых членов общины: «Эсэнэй был 
еще не старик; ему было годов всего пятьдесят; он был еще бодрый, старатель-
ный» (5:54), или «стариком Камая еще нельзя было назвать. Ему можно было 
дать не более 50 лет» [3:171]. Совершенно иная характеристика дана Г. Вереща-
гиным женщинам: «Матери ко времени женитьбы своих сыновей приходят поч-
ти в дряхлое состояние» [1:112]. Судя по сведениям дореволюционных авторов, 
удмуртки обычно выходили замуж в возрасте 20–22-х лет, а сыновей женили, 
когда им исполнялось 18 лет. Таким образом, к 38–40 годам они, казалось бы, 
никак не могли стать «дряхлыми». Однако сомнения в достоверности информа-
ции рассеиваются, если вспомнить условия жизни удмуртки, ее хозяйственно-
бытовую загруженность, многодетность, длительность кормления грудью и 
иные факторы, влиявшие не лучшим образом как на общее здоровье, так и 
внешность удмуртской женщины. Перед нами наглядный пример того, как всту-
пали в противоречие ценностные ориентации удмуртов на материнство, много-
детность, с одной стороны, и суровые реалии повседневности, с другой.  

Судя по данным Г. Верещагина, возраст вступления в брак у удмуртских 
юношей и девушек имел свои нюансы. Многочисленные авторские сюжеты о 
том, что «сыновей женят в 16–17-летнем возрасте» [2: 39]; что «завьяловские во-
тяки обыкновенно женят сыновей в возрасте 18 лет на 20-летних девушках ... 
вступают в брак и старше этих лет, но главное то, что девушки обыкновенно вы-
ходят старше женихов» [1:112], «иные малосемейные сватают, когда жениху не 
более 15 лет и увозят невесту к жениху до венца; венчают, когда жених с невес-
той уже успеют пожить, и последняя забеременеет» [2:40], свидетельствуют о 
том, что брачный возраст мужчин варьировал между 16–18, а у девушек – между 
20–22 годами и старше. Один из респондентов Г. Верещагина говорит о себе: 
«Было мне 24 г., а сыну шел 8-й год» [3: 46], значит, он женился в 17 лет. Конеч-
но, были и исключения из правила. Так, одного из своих корреспондентов Г. Ве-
рещагин представляет читателю как «вотяка 30 лет, холостого» [3: 46], а в дру-
гом месте сообщает, что до христианизации удмурты «женили сыновей от 8 до 
12 лет на 20-летних девушках» [1:112–113 ].  

Особое внимание обратил Г. Верещагин на отношение удмуртов к детям, 
их воспитание и охрану здоровья. Исследователь утверждает, что «вотяки любят 
детей, дорожат ими», «лишение же детей ласки и особых нежностей» проистека-
ет «от нехотения сидеть без дела», так как «занятие с детьми считается пустым 
времяпровождением» [5: 24]. Непосредственное отношение к рассматриваемой 
теме имеют и примеры о многочисленных детских заболеваниях и высокой дет-
ской смертности в удмуртском обществе: «Повальные болезни детей. Массами 
умирают дети их летом с появлением первых недозрелых ягод» [1: 48], «из 100 
родившихся младенцев умирают ежегодно от поноса 35. Умирают немало в пер-
вый год и от простуды». Высокий уровень смертности среди детей ученый объ-
ясняет «неправильным кормлением, дурной пищей, несоблюдением надлежащей 
чистоты», а также тем, что уход за грудничками часто вменяется в обязанность 
детей «около 6 лет» [4: 21], т.е. по сути таким же маленьким детям.  

Резюмируя, отметим, что этнодемографические сюжеты в трудах Г. Вере-
щагина, несмотря на их фрагментарность и эпизодичность, представляют собой 
большую ценность, позволяют получить относительно целостную картину о де-
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мографическом потенциале удмуртского общества второй половины XIX века. 
Нельзя не заметить, что автор чрезмерно категоричен в отрицательной оценке 
влияния русских на жизнь удмуртов. Относительно второй половины XIX в. 
вернее было бы говорить о капиталистических отношениях, кардинально ме-
няющих многие стороны жизнедеятельности удмуртского общества, в том числе 
в сфере демографических процессов, причем не всегда – в лучшую в сторону. 
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ГЕНДЕРНЫЕ ОСОБЕННОСТИ ОДАРЕННЫХ ДЕТЕЙ  
В ДОШКОЛЬНОМ ВОЗРАСТЕ 

В мировой психологии и педагогике накоплен существенный опыт по 
изучению одарённых детей и работе с ними, однако многие вопросы остаются 
нерешёнными. В качестве актуальной психолого-педагогической проблемы, тре-
бующей теоретического и практического решения, рассмотрим изучение гендер-
ных особенностей развития одарённых детей дошкольного возраста (В.Н. Дру-
жинин,Дж. Фримэн и др.). Именно гендерные различия могут оказаться особен-
но значимыми в выявлении, реализации и развитии способностей как наиболее 
индивидуализированных проявлений личности. 

Следует заметить, что важность целенаправленной работы по развитию 
одарённости детей дошкольного возраста сегодня осознаётся не только на уров-
не разделов в педагогике, психологии, но и в государственном масштабе: в Рос-
сии осуществляется федеральная программа «Одарённый ребёнок», действует 
ряд международных проектов и программ и т.д.  

К сожалению, гендерная специфика одарённости детей дошкольного воз-
раста, её проявления и развитие практически не изучены. Между тем ещё Л.С. 
Выготский указывал, что особенности возрастной динамики связаны с расхож-
дением трёх линий развития: общеорганического, социального и полового (ген-
дерного). Зачастую игнорирование этих линий развития приводит к тому, что 
девочка (будущая женщина) начинает сталкиваться с противоречивыми гендер-
ными стереотипами именно в общественно обусловленной системе воспитания. 
Гендерные особенности проявления способностей отмечены в исследованиях Д. 
Кимуры, Л.В. Поповой, Н.А. Орешкиной, Б.И. Хасана, Г.М. Бреслава и др. 
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Мальчики ориентированы на поисковую деятельность, выдвижение новых 
идей, нестандартное решение задач, девочки – на результат, они предпочитают 
типовые и шаблонные задания, которые требуют тщательности исполнения. У 
девочек более правильная связная речь, неречевые задачи они лучше решают ре-
чевым способом. Внимание мальчиков более рассеянное, менее устойчивое, де-
вочки более внимательны, быстро набирают оптимальный уровень работоспо-
собности. В отличие от девочек у мальчиков быстрее утомляется левое полуша-
рие, отвечающее за речевое мышление, логические операции. 

Мальчики ориентированы на получение информации, чаще задают вопро-
сы, предполагающие конкретные ответы, девочки же ориентированы на уста-
новление контактов [1]. 

Что касается эмоциональной сферы, то доказано, что девочки менее тре-
вожны, чем мальчики. Эмоции мальчиков кратковременны, но проявляются они 
очень ярко, отсюда проистекает свойственная мальчикам потребность быстро 
снять напряжение, переключиться на продуктивную деятельность. Излишне вы-
сокая тревожность обычно способствует возникновению в дальнейшем школь-
ной дезадаптации даже у весьма сообразительных детей дошкольного возраста, 
которые по своим возможностям вполне могли бы успешно учиться, однако по-
стоянный страх сделать, что-то не так, допустить ошибку приводит к утрате ин-
тереса к процессу обучения. Однако если повышенная тревожность у мальчиков 
практически не сказывается на их обучении, то повышенная тревожность у де-
вочек, как правило, сопровождается замедлением темпов интеллектуального 
развития. Мальчики более агрессивны, чем девочки, что подтверждается непо-
средственно воспитателями детских садов, со слов которых среди наиболее зло-
стных нарушителей дисциплины чаще всего оказываются именно мальчики [1]. 

Необходимо рассмотреть особенности гендерных отношений детей до-
школьного возраста в игре, как основной вид деятельности, где эти особенности 
выступают наиболее заметно [2]. В целом игровой стиль мальчиков является бо-
лее «хулиганским», с физическими контактами, они более явно конкурируют 
друг с другом. Помимо этого, мальчики часто проявляют агрессию по отноше-
нию к партнёрам по игре и к атрибутам игр. М.В. Осорина объясняет «стремле-
ние мальчиков подвергать предметы разнообразным испытаниям во время игр – 
поджигать, бить и плавить», следующим образом: «… значимым моментом в та-
ких процедурах для ребёнка оказывается ощущение собственной власти над ве-
ществом предметного мира, а агрессия является одним из простых способов дос-
тижения доминирования в группе» [2]. Игры девочек тихие и спокойные, с не-
большим количеством участников в группировках, доминантная структура явля-
ется более размытой: девочки не в такой степени проявляют властность, но и не 
хотят подчиняться, они также менее конкурентны и сплочённы. Обратив внима-
ние на ролевое поведение в играх, заметим, что мальчиков привлекают роли ге-
роического и профессионального характера, а девочек – чаще всего роли, свя-
занные со школой, семьёй, искусством. Специалисты замечают при этом, что де-
вочки в играх подражают людям, которых они видят в реальной жизни, а маль-
чики вымышленным персонажам. Такое предпочтение связано с проявлением 
роли партнёра, т.е., участвуя в играх, девочки знают, что надо делать, мальчиков 
же привлекают более трудные ситуации, когда участники игры могут не знать, 
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как себя вести, что создает атмосферу риска. Наблюдаются гендерные различия 
и по характеру активности и интересов. Мальчики чаще девочек занимаются 
спортом и в основном интересуются им же; интересы девочек шире, они более 
склонны к романтике, при этом игры и игрушки противоположного пола интере-
суют девочек не намного меньше, чем своего [4]. 

Индивидуальный подход к детям дошкольного возраста, связанный с по-
ниманием гендерных особенностей проявления одарённости, бережное отноше-
ние к ним, создание среды для их развития, системы психолого-педагогической 
поддержки вот основные пути решения обозначенной проблемы. 

Мы разделяем точку зрения Л.В. Поповой, которая подчёркивает роль 
гендерного фактора в выявлении и развитии одарённых дошкольников. Совре-
менное общество живёт в плену гендерных стереотипов. С момента рождения 
девочки более зависимы от взрослых; отношение к ним со стороны родителей, 
окружающих формирует чувство подчинённости другим, несамостоятельности. 
Одарённость же развивается при наличии уверенности в себе, самостоятельно-
сти, свободы в личностных проявлениях. Именно гендерный подход в педагоги-
ке и образовании – это индивидуальный подход к проявлению ребёнком своей 
идентичности, что в дальнейшем даёт ему большую свободу выбора и самореа-
лизации [5]. 

Изучение гендерных особенностей детей дошкольного возраста и развитие 
одарённости имеют не только теоретическое, но и огромное практическое значение 
для таких сфер, как семья, различные воспитательные институты. Значительный 
вклад в разработку проблем гендерного воспитания внесли И.С. Кон, А.В. Мудрик. 
Отметим, что именно педагоги, работающие с детьми изо дня в день, являются ос-
новными «агентами» гендерной социализации. В процессе воспитания семья (в ли-
це родителей и родственников), система образования (в лице педагогов), культура в 
целом внедряют в сознание детей гендерные стереотипы, формирующие опредлён-
ные правила поведения, и создают представления о том, кто есть «настоящий муж-
чина» и какой должна быть «настоящая женщина». 

Однако меньшая ценность «женского» в обществе затрудняет развитие 
позитивной Я-концепции девочки дошкольного возраста. Принадлежность к со-
циальной группе, обладающей меньшими возможностями и властью, рождает 
проблемы со становлением женской идентичности, особенно если девочка обла-
дает высокими социальными способностями, в том числе лидерскими [3]. 

Зарубежные авторы также свидетельствуют о различном отношении педа-
гогов к одарённым мальчикам и девочкам дошкольного возраста: мальчикам 
уделяется больше внимания, на их вопросы чаще отвечают, поощряют их не-
стандартные ответы и решения. Предубеждённость педагогов отражается и на 
оценке работы детей. Сексистский характер присущ также пособиям, литературе 
для чтения и т.д.: мальчики чаще изображаются в них главными действующими 
лицами, совершающими смелые, не зависимые поступки. Даже иллюстрации но-
сят дискриминационный характер, так как на них в 66% случаев изображены 
мальчики и мужчины, тогда как девочки и женщины – только в 13%. Такая дис-
криминация носит скрытый, косвенный характер, так как прямо неполноцен-
ность женщины никем не признаётся, что ещё больше усугубляет положение [4]. 
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Таким образом, проблема, связанная с изучением гендерных особенностей 
детей дошкольного возраста в аспекте одарённости, достаточно динамично раз-
рабатывается в современной России. Гендерные различия далеко не так велики, 
как нам внушают распространённые стереотипы. Вместе с тем есть доказатель-
ства существования различных норм для мальчиков и девочек дошкольного воз-
раста, которые стимулируют развитие различных способностей. 
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СУЩНОСТЬ И ОСОБЕННОСТИ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ РЕФЛЕКСИИ 

В классической педагогической теории выделяются три типа мышления и, 
следовательно, три особенности педагогической рефлексии. «Где нет вопроса, 
или проблемы для разрешения, или где нет затруднения, которое нужно преодо-
леть, поток мыслей идет наобум; мы имеем первый тип мышления. Если поток 
мыслей контролируется просто их эмоциональным соответствием, их удобным 
соединением в целую картину или историю, – перед нами второй тип. Но во-
прос, на который надо ответить, затруднение, из которого надо выйти, ставит 
определенную цель и направляет течение мыслей по определенному каналу» – 
третий тип – рефлексивное мышление. Педагогическая рефлексия соотносится с 
рефлексивным мышлением. В учебных пособиях дается определение педагоги-
ческой рефлексии как обращение назад, отражение, анализ собственных дейст-
вий и состояний.  

Педагогическая рефлексия требует установления цели, а цель контролиру-
ет процесс мышления. Особенностью такого мышления и педагогической реф-
лексии является наличие затруднения, сомнения, которое необходимо разре-
шить, и вытекающая из этого новая цель рефлексивного мышления. Становле-
ние и развитие личности будущего педагога происходит в деятельности, направ-
ленной на достижение этой цели. Всякая предметная деятельность будущего пе-
дагога – учебная, познавательная, образовательная, коммуникативная, духовная 
деятельность включают организацию мотива субъекта деятельности и инстру-
ментовкой ее цели. Одной из форм организации деятельности и инструментовки 
ее целей является педагогическая рефлексия, которая в общем, виде понимается 
как обращение человека к своему внутреннему миру, своему опыту жизнедея-
тельности.  
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Педагогическая рефлексия представляет собой цепочку внутренних шагов 
(сомнений), обсуждение их с собой, недоумения, поиск вариантов ответа на про-
исходящее и ожидаемое. 

Предметом педагогической рефлексии может быть все, что содержится во 
внутреннем опыте индивида: знания, представления, понятия, чувства, пережи-
вания, отношения, желания, ценности. Педагогическая рефлексия – это больше 
внутренняя работа, соотнесение себя, возможности своего «Я» с тем, чего требу-
ет педагогическая профессия. 

Если у будущего педагога не сформирована педагогическая рефлексия, то 
это означает, что его внутренний мир как бы выключен из его профессиональной 
деятельности, он отчужден от духовного совершенствования. Особенностью пе-
дагогической рефлексии является направленность на духовный самоанализ. Пе-
дагогическая рефлексия не может быть заполнена или компенсирована кем-то 
извне. Отсутствие, или недостаточная сформированность педагогической реф-
лексии делает педагога полностью зависимым от внешних факторов – стимулов, 
обстоятельств, воздействий, превращают его в функционера и исполнителя чу-
жой воли. Формирование педагогической рефлексии дает возможность и спо-
собность к творческому профессиональному развитию. В условиях педагогиче-
ской рефлексии всякие виды педагогической деятельности осуществляются 
осознанно, с осмыслением цели, мотивов этой деятельности. 

 Главной особенностью педагогической рефлексии является реализация 
принципа свободы внутри педагогического процесса. 

 Реализация принципа свободы в педагогической рефлексии является од-
ним из условий профессионального становления будущего педагога, его духов-
ного совершенствования. Педагогическая рефлексия вбирает в себя осознание 
рефлексии в философско-методологическом аспекте как способе познания, в 
психологическом плане как осознание собственного сознания, в педагогическом 
аспекте как составную часть педагогического мышления и культуры. 

Педагогическая рефлексия входит в структуру профессиональной дея-
тельности педагога. В этой структуре нами выделяются два типа рефлексии: 
внешняя и внутренняя. Типы рефлексии определяются целями и подходами к 
рефлексированию. Педагогическая рефлексия – это путь к реализации гумани-
стической парадигмы образования – это главная ее особенность. Гуманистиче-
ская парадигма образования по своей сути рефлексивна, поскольку в основе ее 
лежит человеческий опыт, повернутый на самого человека. 

 Формирование педагогической рефлексии имеет целью достижения пси-
хологической готовности к будущей профессии. Надо помочь студентам попы-
таться, как бы примерить себя к педагогической профессии, а требования – к се-
бе, своему образу мышления, темпераменту, своим чертам характера и качест-
вам. Здесь происходит переход от вербальности учебного процесса к реальности 
педагогической работы: обретаются первые крупицы профессионализма .  

Формирование педагогической рефлексии у будущих педагогов ориенти-
рует их на творчество и на стремление к сотрудничеству с детьми. Педагогиче-
ской рефлексии свойственны качества сотрудничества – это также особенность 
педагогической рефлексии. Как отмечает Вульфов Б.З педагогам, в сущности, 
сфера духовного, а педагогическая деятельность – профессионально духовна, 
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включая способность видеть себя, свою социальную роль и позицию через со-
стояние, подвижки детей, их реальную духовность. Профессиональная духов-
ность – это максимум человеческого в профессиональном. Поэтому педагогиче-
ская рефлексия наиболее надежный инструмент формирования профессиональ-
ной духовности будущего учителя, поскольку духовность есть результат и сред-
ство педагогической рефлексии.  

Как видим, основное внимание и главная суть их в анализе и рефлексии 
целостного педагогического процесса, причинах возникающих затруднений и их 
преодолении, прогнозировании результатов, в переходе от типовых педагогиче-
ских технологий к креативным, творческим, личностно-ориентированным. В 
технологиях такого типа ключевую роль играет педагогическая рефлексия. 
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СИСТЕМА ПРЕДШКОЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ 

Приоритетным направлением современной системы образования является 
решение проблемы преемственности всех ее ступеней, и особенно преемствен-
ности между дошкольным и начальным звеном, поскольку образовательные сту-
пени являются значимыми для личности этапами ее духовного становления и 
должны быть взаимосвязаны. Независимо от того, где воспитывается ребенок: в 
семье или в дошкольном образовательном учреждении, важно создать все необ-
ходимые условия для его развития, обучения и воспитания. 

Актуальность исследования предшкольной подготовки детей объясняется 
необходимостью с одной стороны тщательно продумывать и взвешивать реше-
ние о поступлении в школу, а с другой стороны - необходимостью активной 
подготовки ребенка к школьному обучению. 

Акцент сделан на предшкольное образование, которое направлено на вы-
равнивание стартовых возможностей детей из разных социальных групп и слоев 
населения в получении качественного общего образования, на обеспечение пре-
емственности дошкольного и начального образования. 

Таким образом, выбор, содержания методов и форм организации образо-
вания детей 6-7 лет, должен, прежде всего, определяться тем, что они - дошко-
льники, т.е. готовятся к систематическому обучению в школе. 

В процессе предшкольной подготовки надо обращать особое внимание на 
развитие тех качеств личности, тех особенностей психических процессов и тех 
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видов деятельности, которые определяют становление устойчивых познаватель-
ных интересов детей и успешное обучение их в школе. 

Отчуждение между детским садом и начальной школой возросло настоль-
ко, что проблемы воспитания детей стали основными факторами, определяющи-
ми большинство дисадаптивных асоциальных явлений в обществе. 

В дошкольных образовательных учреждениях дети 5-7 лет получают пол-
ноценное развитие и воспитание. Однако в современных условиях из-за острого 
дефицита мест решить проблему реализации предшкольной подготовки детей, 
не посещающих ДОУ, на базе только детских садов нельзя. Для этих целей ис-
пользуют и другие типы образовательных учреждений. 

В рамках предшкольного образования предусмотрена комплексная реали-
зация направлений осуществления преемственности, что создает хорошие пред-
посылки для обеспечения каждым педагогом актуальных задач совершенствова-
ния образовательного процесса, а также повышения качества образовательной 
работы с детьми старшего дошкольного возраста в целом. 

В данной статье приведены результаты социологического исследования, 
проведенного в г. Уфе в 2010 году, отражающие мнение родителей детей дошко-
льного возраста об организации предшкольной подготовки детей. 

Таблица №1. 
Вопрос: «В рамках какого типа дошкольного учреждения Вы бы хо-

тели, чтобы Ваш ребенок получил предшкольное образование?» 
№№ Ответы респондентов  2008  2009  2010 
1. В рамках единой системы «школа-сад» 48,4 64,7 56,0 
2. Подготовительные курсы при школе 20,0 9,0 23,0 
3. Автономное структурное дошкольное об-

разовательное учреждение 
10,4 16,0 9,5 

4. В системе дополнительного образования 7,2 6,7 3,0 
5. Затрудняюсь ответить 14,0 3,7 8,5 
 

При возможности выбора большинство родителей (56%) предпочли бы 
предшкольное образование детей в рамках единой системы «школа-сад». За под-
готовительные курсы при школе высказались 23% опрошенных родителей. В 
2010 году значительно увеличилось число родителей 33,0% (в 2009 году – 9,0%), 
желающих, чтобы их ребенок получал предшкольное образование на подготови-
тельных курсах при школе. За автономное структурное дошкольное образова-
тельное учреждение высказались только 9,5%, за систему дополнительного об-
разования – 3%. (См. таблицу №1). 

Таблица №2. 
Вопрос: «В каких формах, по Вашему мнению, должно осуществлять-

ся пребывание детей в рамках предшкольной подготовки?» 
№№ Ответы респондентов  2008  2009  2010 
1. Группы полнодневного пребывания 58,0 59,7 52,5 
5. Группы выходного дня 5,2 4,3 14,5 
2. Группы с гибким режимом пребывания де-

тей 
13,6 11,7 14,0 

3. Утренние или вечерние группы 3-4 раза в 8,4 7,7 6,0 
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неделю  
4. Кратковременное пребывание только на за-

нятиях в закрепленном детском саду 
6,8 10,7 8,0 

6. Затрудняюсь ответить 8,0 6,0 5,0 
Само пребывание детей в рамках предшкольного образования большинст-

во родителей предпочитают в группах полнодневного пребывания (52,5%), хотя 
это меньше, чем в 2009 году (59,7%). Значительное число родителей (14,5%) вы-
сказались за группы выходного дня. Это значительно больше, чем в 2008 и 2009 
годах (5,2% в 2008 году и 4,3% в 2009 году). На 2,3% увеличилось количество 
родителей, считающих, что пребывание детей в рамках предшкольной подготов-
ки должно осуществляться в группах с гибким режимом пребывания детей 14%). 
За утренние или вечерние группы высказались 6% опрошенных, за кратковре-
менное пребывание только на занятиях в закрепленном детском саду – 8%. За-
труднились ответить 5% респондентов. (См. таблицу №2) 
Диаграмма №1. 
Кто, по Вашему мнению, должен осуществлять предшкольную 
 подготовку? 
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Анализ показывает, что большинство опрошенных (в целом 78% в 2009 

году и 67% в 2010 году) высказались за то, что предшкольная подготовка должна 
проводиться на базе ДОУ. Вместе с тем, в общей сложности 54% считают, что 
проводить ее должны учителя (в 2009 году так считали 51,3% опрошенных). Та-
ким образом, несмотря на некоторые отличия в полученных показателях, глав-
ным остается то, что большинство родителей считают, что предшкольную под-
готовку должны проводить учителя, но на базе ДОУ. Таким образом, еще раз 
подтверждается мнение родителей о целесообразности комплексов «школа-сад» 
(См. диаграмму №1). 

Таблица №3. 
Направления, по мнению опрошенных респондентов, которые должно  
включать содержание предшкольной подготовки? 
(несколько вариантов ответов) 

№ Ответы респондентов  2008  2009  2010 
1. Обучение 72,0 70,7 79,0 
2. Игровые занятия развивающего характе-

ра 
71,2 62,3 60,0 
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3. Психологическое сопровождение 31,2 38,0 36,5 
4. Консультации специалистов (логопед, 

психолог) 
60,0 33,0 36,5 

5. Досуговые и праздничные программы, 
направленные на социальное и эмоцио-
нальное развитие 

28,0 40,3 31,0 

6. Другое 1,6 0,3 3,0 
Из направлений содержания предшкольной подготовки можно отметить 

приоритетные, выделенные родителями: обучение – 79%; игровые занятия раз-
вивающего характера – 60%; психологическое сопровождение и консультации 
специалистов - по 36,5%. В 2010 году значительно больше родителей высказа-
лись за обучение (в 2009 году – 70,7%, в 2010 году – 79%). По данным опроса, в 
2010 году значительно уменьшилось (31%) количество родителей, которые счи-
тают, что в содержание предшкольной подготовки необходимо включать досу-
говые и праздничные программы (в 2009 году – 40,3%).  

Таблица №4. 
Вопрос: «За какие образовательные услуги для Вашего ребенка в 

ДОУ  
Вы готовы платить дополнительно?» 
(несколько вари антов ответов) 

№№ Ответы респондентов 2008   2009 2010 
1. Иностранный язык 48,4 33,0 35,3 
2. Спортивные секции 36,0 27,7 37,8 
3. Музыкальное воспитание 17,6 19,7 27,4 
4. Художественное творчество 23,2 10,3 23,1 
5. Хореография 19,2 16,0 18,7 
6. Другое 4,0 2,0 14,5 

 
Большинство родителей согласились бы платить за занятия иностранным 

языком (35,3%), занятия в спортивных секциях (37,8%) и музыкальное воспита-
ние (27,4%). Меньшее количество респондентов высказались за художественное 
творчество (23,1%) и хореографию (18,7%). Следует обратить внимание, что в 
2010 году значительно увеличилось число родителей, готовых дополнительно 
платить за занятия в спортивных секциях, музыкальное воспитание и художест-
венное творчество.  

Предшкольное образование адресовано детям седьмого года жизни, при-
звано решать задачи подготовки к школьному обеспечению и мягкой адаптации 
к школе.  

Предшкольное образование, как образование вообще, - это система про-
цессов взаимодействия людей в обществе, обеспечивающая, с одной стороны, 
развитие способностей каждого индивида, а с другой - вхождение его в это об-
щество (социализацию). Особенностью нашей концепции предшкольного обра-
зования является то, что она одновременно решает две задачи:  

1) подготовить детей к обучению как новому для них виду деятельности 
(мотивационная готовность, познавательно-речевое развитие и пр.);  
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2) подготовить детей к обучению именно в школе (т.е. к работе в коллек-
тиве, общению с взрослыми и сверстниками и пр.).  

В условиях предшкольного образования тесное сотрудничество с семьей 
становится решающим фактором. Полноценное развитие ребенок может полу-
чить лишь в том случае, если родители играют и общаются с детьми дома, ис-
пользуя при этом рекомендации и консультации профессиональных педагогов. 

Положительные результаты в воспитании детей достигаются при умелом 
сочетании разных форм сотрудничества, при активном включении в эту работу 
всех членов ДОУ и членов семей воспитанников. 

Таким образом, целью предшкольного образования является создание систе-
мы образования детей старшего дошкольного возраста с целью обеспечения равных 
стартовых возможностей для последующего обучения в начальной школе. 

 
О.Н. Першина, 

зам. директора по воспитательной работе  
МБОУ СОШ №9 Кировского района, 

старший преподаватель кафедры специальной  
педагогики и психологии 

 ФГБОУ ВПО БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ ЭФФЕКТИВНОГО  
ФОРМИРОВАНИЯ СОЦИАЛЬНО-ЛИЧНОСТНЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ  

СТУДЕНТОВ ВУЗОВ 
Актуальные социально-профессиональные потребности общества обу-

славливают внимание системы образования к формированию личности обучае-
мого. Проблема целенаправленного формирования социально-личностных ком-
петенций студентов вузов является актуальной в педагогической теории и прак-
тике профессионального образования.  

Одним из важных направлений деятельности высшей школы является обес-
печение условий для развития личности и творческих способностей студентов и 
самоопределения личности, создание условий для ее самореализации. На социаль-
но-педагогическом уровне актуальность формирования социально-личностных 
компетенций у студентов обусловлена социальным заказом общества на подготов-
ку компетентных специалистов с высшим образованием, обладающих социально-
профессиональной адаптивностью и мобильностью; высокой мотивацией к работе, 
самообразованию, самосовершенствованию в профессиональной деятельности; 
коммуникабельностью; умением работать в команде и т.д.  

Сформированные социально-личностные компетенции позволят выпуск-
никам вузов эффективно использовать свои возможности в планировании, орга-
низации и выполнении любых видов деятельности, реализации путей личност-
ного и профессионального развития, выстраивать межличностные отношения в 
различных жизненных сферах с учетом особенностей социальной ситуации, со-
циальных норм и окружающих условий, сотрудничать с коллегами, группой, 
трудовым коллективом и обществом в целом.  

В целях создания образовательных программ адекватных мировым тен-
денциям, потребностям рынка труда и личности, на основе компетентностного 
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подхода разрабатываются и внедряются государственные образовательные стан-
дарты высшего профессионального образования (ГОС ВПО) третьего поколения. 
Они включают, в том числе, формирование у студентов вузов компетенций в со-
циально-личностной сфере.  

Однако в настоящее время отсутствует единый подход к определению по-
нятия «социально-личностные компетенции». Как следствие, нет и общих похо-
дов к структуре, содержанию и условиям формирования социально-личностных 
компетенций студентов вузов. Разработка и внедрение ГОС ВПО третьего поко-
ления требует универсализации в профессиональном образовании не только оп-
ределения, но и структуры и содержания компетенций, условий и этапов их эф-
фективного формирования. От этого, в частности, зависит успешность реализа-
ции «Концепции Федеральной целевой программы развития образования на 
2006 - 2010 годы». Таким образом, актуальность исследования на научно-
теоретическом уровне определяется необходимостью выработки единого подхо-
да к определению понятия «социально-личностные компетенции».  

Исследования показывают, что существующее и широко применяемое в 
вузах программное и методическое обеспечение преимущественно ориентирова-
но на передачу знаний, развитие определенных навыков, умений, и в силу своих 
объективных особенностей не позволяет сформировать необходимый уровень 
социально-личностных компетенций студентов. Следовательно, актуальность 
исследования на научно-методическом уровне определяется не только необхо-
димостью изучения условий, обеспечивающих эффективное формирование со-
циально-личностных компетенций студентов вузов, но и недостаточной разрабо-
танностью программно-методического обеспечения этого процесса.  

Период обучения в вузе характеризуется не только овладением профес-
сиональными знаниями, умениями, навыками, но и изменениями личности. Осо-
бенность данного периода состоит в осознании своей индивидуальности, непо-
вторимости и становлении самосознания. В этот период происходит активное 
развитие нравственных, эстетических чувств, становление и стабилизация харак-
тера, овладение комплексом социальных функций взрослого человека (граждан-
скими, профессиональными, трудовыми), формирование профессионального са-
мосознания. Сформированное профессиональное самосознание характеризуется 
удовлетворенностью профессией, устойчивой профессиональной направленно-
стью, готовностью к решению сложных задач, положительной и адекватной са-
мооценкой. 

Актуальность исследования на психолого-педагогическом уровне опреде-
ляется важностью развития личности студентов, отдельных личностных качеств 
(стремления к самосовершенствованию и самореализации, адаптивности, ком-
муникабельности, толерантности и др.) и необходимостью трансформации их в 
социально-личностные компетенции, обеспечивающие эффективность будущей 
профессиональной деятельности.  

Нами было уточнено понятие «социально-личностных компетенций», под 
которыми следует понимать совокупность общих компетенций, обеспечиваю-
щих взаимодействие личности с социально-профессиональным окружением, ос-
нованных на отношении личности к себе, другим, обществу с учетом особенно-
стей социальной ситуации и разнообразных социальных норм.  
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В состав социально-личностных компетенций входят личностная (персо-
нальная) и коммуникативная компетенции, состоящие из совокупности компе-
тенций: интраперсональной, самопознания и саморазвития, самопланирования, 
самореализации и самоактуализации, управления временем, здоровьесбереже-
ния, межличностного общения, поведения в конфликтной ситуации, осуществ-
ления групповой деятельности и лидерства.  

На основании обобщения результатов теоретического и эмпирического 
исследования было уточнено содержание структурных компонент компетенций 
(способности, знания, умения, установки и социально-личностные качества). 
Эффективное формирование социально-личностных компетенций проявляется 
позитивными изменениями в самоотношении студента (нормализация самоот-
ношения, самооценки, аутосимпатии, усиление потребности в самореализации и 
саморазвитии), направленности личности (усиление мотивации на деловое со-
трудничество и заинтересованности в качественном выполнении работы), по-
вышении личной ответственности за результаты своего труда, свои достижения 
и неудачи, а также развитие межличностных отношений.  

На основе диатропического подхода разработана и внедрена в учебный 
процесс модель формирования социально-личностных компетенций студентов, 
учитывающая диалектическое единство актуального социально-
профессионального и функционального аспектов процесса обучения.  

Результаты опытно-поисковой работы нашего исследования подтвердили, 
что эффективность формирования социально-личностных компетенций достига-
ется при соблюдении выявленного комплекса педагогических условий:  

• ориентация образовательного процесса на развитие социально-
личностных компетенций студентов, в том числе диагностика актуального уров-
ня развития социально-личностных компетенций и разработка индивидуальной 
программы их формирования;  

• обеспечение социально-профессиональной направленности образова-
тельного процесса и усиление межпредметных связей, за счет использования 
профессионально ориентированных заданий, направленных на интеграцию тео-
ретических знаний и практического опыта, полученных при изучении других 
дисциплин, имитации профессиональной деятельности в учебных условиях под 
руководством преподавателя;  

• применение активных методов обучения, таких как метод проектов, раз-
вивающая психодиагностика, тренинги, дискуссии, семинары, публичная защита 
контрольных работ, разработка блочно-модульных программ обучения, обеспе-
чивающих гибкость образовательного процесса и индивидуальный подход к 
студентам;  

• использование коллективных форм обучения, мотивация профессио-
нального и делового общения студентов путем внедрения в практику совместной 
подготовки студентами профессионально ориентированных проектов, публично-
го обсуждения методов решения и полученных результатов, оказания взаимопо-
мощи;  

• проведение занятий, направленных на самопознание и саморазвитие 
личности посредством организации специальных тренингов, направленных на 
формирование уверенности в себе, коммуникативных навыков, содействие лич-
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ностному росту студентов и внедрения в образовательный процесс вуза дисцип-
лины по выбору «Основы самопознания и саморазвития»;  

• создание психологически благоприятного климата для всех субъектов 
обучения и ситуации успеха на занятиях посредством использования диалого-
вых, тренинговых, игровых и т.п. форм обучения; заданий, соответствующих 
уровню подготовленности студентов и стимулирующих дальнейшее саморазви-
тие и самосовершенствование в профессии.  

На основании проведенного исследования мы можем вывести схему педа-
гогических условий, способствующих наибольшей эффективности в формирова-
нии социально-личностных компетенций студентов в воспитательном простран-
стве педвуза. В педагогических условиях воспитательного процесса мы выдели-
ли 5 уровней и их компоненты (характеристики): 

1 уровень – Характеристика студента – включающая в себя способности, 
опыт, подготовленность студента к осуществлению деятельности; коммуника-
бельность, имеющийся опыт общения со сверстниками, статус в группе; имею-
щийся опыт общения с педагогами и взрослыми; история вхождения студента в 
детское и/или молодежное объединение; ожидание от педагога в данном образо-
вательном учреждении. 

2 уровень - Субъективное отношение студента к различным обстоятельст-
вам, а именно: к деятельности; к межличностным отношениям в детском и/или 
молодежном объединении; к педагогам (или одному конкретному педагогу); к 
взаимодействию детского (молодежного) объединения с окружающей средой; к 
системе вхождения в детское (молодежное) объединение. 

3 уровень - Обстоятельства воспитательного процесса – включающие ха-
рактеристику содержания и организации деятельности студентов; межличност-
ных отношений, общения в группе, быта воспитательного сообщества; отноше-
ний педагогов со студентами; взаимодействия образовательного учреждения с 
окружающей средой; вхождение студента в объединение. 

4 уровень - Педагогическая деятельность по управлению обстоятельства-
ми воспитательного процесса, которая направлена на деятельность воспитанни-
ков (отбор содержания, форм, организация и т.д.); осуществляет управление 
межличностными отношениями, бытом детского (молодежного) объединения; 
представляет собой непосредственное взаимодействие воспитатель – воспитан-
ник (педагог – студент); управляет взаимодействием образовательного учрежде-
ния с окружающей средой; является системой педагогического обеспечения по 
осуществлению отбора и селекции воспитанников; создает определенный образ 
педагога; способствует субъективной значимости для воспитанника коллектив-
ной жизнедеятельности. 

5 уровень - Ресурсное обеспечение воспитательного процесса, которое со-
стоит из: программно-методического обеспечения воспитания; пространственно-
временных параметров воспитательного процесс; кадрового обеспечения (свой-
ства субъекта педагогической деятельности); преобразованной среды, окру-
жающей детское объединение; PR-обеспечения воспитательного процесса; нор-
мативного обеспечения воспитательного процесса; материального обеспечения 
деятельности детей (оборудование и проч.). 
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Только при соблюдении вышеперечисленных педагогических условий в 
академической студенческой группе формируется установка на положительное 
отношение к себе и окружающим, что обеспечивает психологически комфорт-
ный микроклимат; осуществляется ценностно-смысловое согласование всех чле-
нов академической группы; студенты включаются в процесс организации учеб-
ного взаимодействия для изменении и обновлении образовательной среды, спо-
собствующей самореализации, формированию ключевых компетенций личности 
гимназиста, способствующих социальной успешности, социальной эффективно-
сти в социуме.  

 

 
Рис. 1. Схема «Педагогические условия воспитательного процесса» 
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А.И. Петрова, 
Л.М. Кашапова, д. п. н., профессор 

БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

ЖИЗНЬ И ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ П.М.МИРОНОВА  
В ОБЛАСТИ ПРОСВЕЩЕНИЯ НАРОДОВ БАШКОРТОСТАНА  

ВО ВТОРОЙ ПОЛОВИНЕ XIX - НАЧАЛЕ ХХ ВЕКА 
Каждый народ по праву гордится своими просветителями, которые внесли 

выдающийся вклад в развитие образования, науки и культуры. У славянских на-
родов это Кирилл и Мефодий, у удмуртов – митрополит Вениамин, у башкир – 
Мифтахетдин Акмулла, у чувашей – Иван Яковлев. Но чувашский народ чтит и 
другого своего просветителя, имя которого Павел Миронович Миронов. Его 
жизнь и деятельность на ниве просвещения достойна не только уважения, но и 
глубокого исследования. Потому что он показал себя не только талантливым ма-
тематиком и методистом, но и достойным уважения организатором просвети-
тельского дела в Уфимском и Оренбургском краях дореволюционной и послере-
волюционной России.  

До середины 80-х годов ХХ в. о П.М. Миронове было известно лишь уз-
кому кругу специалистов. Только со второй половины 80-х гг., благодаря иссле-
дованиям ученых и краеведов, этот пробел стал восполняться новыми исследо-
ваниями, в которых получили освещение его жизненный путь, педагогическая, 
общественная и научная деятельность [1]. Много ценной и полезной информа-
ции о жизни и деятельности П.М.Миронова в г. Уфе и Уфимской губернии име-
ется в работах уфимского ученого и краеведа А.А.Кондратьева [2]. 

Миронов П.М. родился 3 ноября 1861 г. в селе Ново-Ильмовый Куст Убе-
евской волости Буинского уезда Симбирской губернии. После успешного завер-
шения учебы в Симбирской чувашской учительской школе в 1881 г. он поступил 
в Оренбургский учительский институт, который через четыре года закончил с 
золотой медалью. После этого в течение 8 лет он работал учителем арифметики 
и геометрии в Оренбургском городском трехклассном училище. В 1892 г. он в 
чине коллежского асессора был переведен в Уфу для работы в уездном училище. 
Здесь он преподавал арифметику, черчение, а в Мариинской женской гимназии – 
педагогику, дидактику, математику, черчение, музыку и пение, историю, космо-
графию, заведовал учебными кабинетами и библиотекой. В 1901 г., благодаря 
стараниям П.М. Миронова, уездное училище преобразуется в двухклассное, 
трехклассное, а в 1903 г. - в городское четырехклассное училище. Среди окон-
чивших училище было много известных деятелей и общественных деятелей. На-
пример, художник А.Э. Тюлькин, ученый и краевед П.Ф. Ищериков, револю-
ционеры А. М. Чеверев, П.Г. Кузаков, А. Д. Казаринов и др. В эти годы 
П.М.Миронов – признанный и уважаемый методист, специалист по организации 
просвещения, автор более десяти книг по арифметике и геометрии, которые не-
однократно переиздавались и пользовались среди учительства большой попу-
лярностью.  

В 1907 г. П.М. Миронов был переведен в г. Уральск на должность инспек-
тора народных училищ. В течение пяти лет, вплоть до своей отставки он вел 
большую работу по расширению сети народных училищ в Уральской области. За 
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время работы в области П.М.Миронов для русских, казаков, а также для казах-
ских детей открыл 55 школ [3]. В 1908 и 1909 гг. он издавал ежемесячный жур-
нал «Циркуляр по инспекции народных училищ Уральской области», в котором 
кроме распоряжений учебного ведомства, печатались статьи на педагогические, 
исторические, этнографические и др. темы.  

В 1912 г. П.М. Миронов вышел в отставку и переехал в Уфу. За хорошую 
работу и усердие на ниве просвещения П.М. Миронов был награжден орденом 
св. Станислава 3-й (1896 г.) и 2-й (1906 г.) степеней, орденом св. Анны 3-й (1896 
г.) и 2-й (1910 г.) степеней, орденом св. Владимира 4-й степени (1913 г.), а также 
серебряной медалью в память Императора Александра III (1897 г.). В 1889 г. за 
выслугу лет он был утвержден в чине коллежского секретаря, в 1891 г. – титу-
лярного советника, в 1892 г. – коллежского асессора, а 1905 г. – надворного со-
ветника.  

На заслуженном отдыхе П.М.Миронов продолжал активно заниматься 
общественной деятельностью: принимал участие в работе Уфимского губерн-
ского музея, выступал с лекциями на научные темы, а также по вопросам мето-
дики обучения и общей педагогики. После февральской революции 1917 г. 
П.М.Миронов принимал участие в работе чувашских общественно-культурных 
объединений.  

Будучи высокообразованным человеком и интеллигентом, П.М.Миронов 
вел переписку и тесно общался со многими выдающимися людьми науки, лите-
ратуры и искусства чувашского народа. Его навещали и часто бывали в гостях 
такие деятели, как просветитель чувашского народа И.Я. Яковлев (1848–1930), 
общественный деятель, краевед, этнолог, писатель, фольклорист и философ Г.И. 
Комиссаров (1887–1969), выпускник Парижского университета, педагог С. А. 
Акимов (1863–1924), краевед и педагог П.А. Петров-Туринге (1887–1943), один 
из руководителей поволжской группы эсеров Т.Н. Николаев-Хури (1878–1918), 
благочинный Белебеевского уезда А.П. Петров-Туринге (1858-1913), чувашский 
писатель И.Е. Ефимов-Тхти (1889–1938) и др. 

П.М.Миронов был разносторонне одаренным человеком. Как математик 
он увлеченно работал в области теории чисел. Как музыкант, занимался гармо-
низацией и обработкой чувашских народных песен для хора. В типографии Ка-
занского университета в 1909 и 1911 гг. в его гармонизации из печати вышли две 
обработки чувашской хороводной песни для трех различных по составу школь-
ных хоров. Как ботаник он составил богатейший гербарий растений, среди кото-
рых оказались многие неизвестные науке образцы. На склоне своих лет он ре-
шил занятья садоводством и пчеловодством. Для этих целей он приобрел семь 
десятин земли близ станицы Чишмы, на которой развел большой фруктовый сад.  

Венцом жизни замечательного педагога, ученого и организатора просве-
щения явилось открытие 1 ноября 1918 г. Чувашской учительской семинарии. В 
1920 г. Чувашская учительская семинария была преобразована в Чувашские 
трехгодичные педагогические курсы, а в 1922 г. – в Приуральский чувашский 
педагогический техникум.  

К сожалению, директором первого чувашского учебного заведения в г. Уфе 
П.М.Миронову пришлось поработать недолго. Потому что после продолжительной 
болезни 20 сентября 1921 г. он скончался. Сказались напряженные труды. В осо-
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бенности в годы работы в Уральской области и основания чувашской учительской 
семинарии. Он был похоронен на территории Сергиевского кладбища, однако ме-
сто его захоронения со временем оказалось утерянным и забытым.  

Однако дело П.М.Миронова продолжили его ученики и последователи, 
которые беззаветно трудились над повышением грамотности населения не толь-
ко чувашей, но и всего многонационального Башкортостана. За уфимский пери-
од своей деятельности (1918-1930) Приуральский чувашский педагогический 
техникум подготовил около 300 квалифицированных учителей для чувашских, 
русских, марийских и мордовских школ Башкортостана. Из стен педтехникума, 
который с 1930 г. стал работать в Белебее, вышли много выдающихся и талант-
ливых ученых, писателей, поэтов, художников и общественных деятелей. Среди 
них заслуженный художник Чувашии И.Т. Григорьев, поэт И. Давыдов-Ирхи, 
поэт, писатель и фольклорист Ф.Н. Вуколов-Эрлик, журналист И.Т. Гурьев, Ге-
рои Советского Союза П.Е. Васильев и К.Д. Андреев, доктора наук Ф.П. Василь-
ев, Ю.Н. Никифоров, В.Ю. Горбунова и др. 

Научное и педагогическое наследие П.М.Миронова востребованы и сего-
дня: переиздаются книги П.М.Миронова, выходят новые книги о жизни и дея-
тельности П.М.Миронова [4], проводятся научно-практические конференции, 
его именем названы многие чувашские школы в разных уголках России, напри-
мер, Чувашская воскресная школа в г. Уфе.  
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ФЕНОМЕН АГОНАЛЬНОСТИ  

В ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ СТРАТЕГИЯХ ФОРМИРОВАНИЯ  
ПОЛНОЦЕННОЙ КАРТИНЫ МИРА МЛАДШЕГО ШКОЛЬНИКА 
Естественное «классическое» поведение учителей начальных классов до 

сих пор сводится к убеждению учеников в том, что транслируемые ими знания, 
умения, навыки, компетенции обязательно пригодятся им в жизни или как-то по-
зитивно помогут им в жизни. «Сейчас ты учишься на пределе своих возможно-
стей, чтобы потом жить хорошо» – примерно такая далеко не очевидная для со-
временной социальности формула является во многом догматизированной и ус-
таревшей с точки зрения современной психологической парадигмы в педагогике. 
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Но до сих пор, в школе происходит аморфная подготовка во многом неопреде-
ленной будущей жизни, а настоящая жизнь, полная свершений и достижений, 
начнётся в фантомном будущем, но там, уже за порогом школы. При этом сте-
пень легитимности данной установки в социальном мире нами оценивается как 
низкая, так как социокультурная ситуация уже проблематизирует, во-первых, 
содержание академического образования, и во-вторых – саму идею «школы как 
многомерной подготовки к жизни».  

В социальном пространстве младшего школьника основную смысловую 
нагрузку несет не хабитуализированный и потому объективированный процесс 
познания спекулятивного знания, а значимое для него событие как универсалия 
его личностной культуры. В своих исканиях мы придерживаемся концепции со-
циальности свердловской философской школы, поэтому приведем цитату Т.Х. 
Керимова: «Социальность как таковая имеет характер становления… Становле-
ние угрожает устойчивым социальным структурам уничтожением, но становле-
ние не является таковым, если поддерживает само себя» [1, 58].  

С нашей точки зрения только событие заставляет становление поддержи-
вать самого себя как творческую для себя личность, предписывает динамичную 
стабильность становящейся социальности субъекта. Именно событие придает 
становлению субъекта глубокий смысл, связывая временные структуры знания, 
объективированные структуры и индивидуальные переживания в субъективно 
ощущаемую целостность его «Я». Следовательно, событие осмысливается и 
оценивается самим субъектом, что требует качественно иной подготовки лично-
сти для самосовершенствования вне наличия массива отрицательных, агрессив-
ных, разрушающих позитивный настрой субъекта факторов.  

С общетеоретеических позиций событие для субъекта является моментом 
истины, точкой конструирования целостности разнородных процессов и ценно-
стей, интегральной рефлексией его сознании. Событие выполняет функцию ат-
трактора, нанизывающего на центры смыслообразования индивидуальные тра-
ектории движения субъекта, что особенно ярко проявления при анализе лично-
стей, достигших заметных, значимых успехов в жизни вне её форм внешней ор-
ганизации.  

При этом мы исходим из тезиса, что причинами конфликтов выступает 
несовершенство картины мира субъекта, его картина мира даже не модель, а не-
кое размытое метафизическое «пятно», которое во многом не адекватно реаль-
ностям жизни. Из этого следует частичная или полная дезорганизованность в 
осмыслении собственной ценности и смысла своей жизни. Исследование образо-
вательной реальности и разработка эффективных способов взаимодействия об-
щества и образования в условиях парадигмального духовного сдвига является 
серьезной психологической задачей. Образование как действительность не под-
дается конструированию, измышлению, оно лишь конституируется, следова-
тельно, она может и должна конструироваться самим субъектом для себя самого. 

Поэтому мы считаем, что педагогические технологии могут актуализиро-
вать возможность дела «здесь и сейчас». Итак, возникает цель, как сделать ос-
мысленным, интересным, актуальным учебную деятельность для младшего 
школьника здесь и сейчас. Решение связано с изменением парадигмы обучения, 
знание должно быть рефлексивным и максимально доступным для трансформа-
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ции в теоретическом и практическом отношении. Знание должно быть предмет-
ным и доступным для активного преобразования его в паттерны самого субъек-
та, дистанция между идеальным и материальным должна быть минимальной. 
Поэтому цикличность школьной жизни является необходимым, не достаточным 
условием ее функционирования и эффективного управления, но она не может, 
воспроизводится на микроуровне взаимодействия учителя-ученика.  

С другой стороны, если смысл актуально существует в образовательном 
взаимодействии, цикличность позволяет регулярно его воспроизводить и усили-
вать. В этом случае цикл уроков становится для учеников открытым в бесконеч-
ность рядом чувственно доступным и рационально осмысленных свершений. Но 
если смысл образовательной деятельности утрачивается, то цикличность вновь 
воспроизводит эту утрату, усиливая смысловую отчужденность учителя от уче-
ника. Циклическая упорядоченность темпоральной образовательной структуры с 
неизбежностью создает для каждого субъекта образования возможность и риск 
возникновения точки бифуркации образовательного процесса, а именно в кри-
зисной ситуации непонимания смысл может быть найден, а может быть частич-
но утрачен или даже пропасть окончательно.  

С этих позиций образовательный процесс может пойти совершенно раз-
ными путями, цикличная структура которых будет усиливать различия в конеч-
ном результате для субъекта. Но традиционное накопление знаний по нашему 
мнению, уже не приводит к событиям, конституирующим смысл образования 
для конкретного ученика, только переживания, подготовка, свершения, дости-
жения способны вызвать глубокую рефлексию в сознании субъекта. 

Из предыдущего тезиса логично перейти к исследованию принципа аго-
нальности, который в образовательной системе служит предметом серьезных 
дискуссий со стороны психологов. С одной стороны, субъект себя сравнивает с 
другим субъектом: кто и как учится, к тому же до сих пор учитель ставит оцен-
ку, прямо или опосредованно оценивает уровень знаний и компетенций отдель-
ного ученика в присутствии другого ученика. Но с другой стороны, тезис, что с 
онтологических позиций агональность, принимаемая в качестве единственного 
или даже в качестве ведущего социального регулятора, постепенно приводит со-
циальную систему к её полному истощению и разрушению, уже не вызывает 
серьезных возражений у педагогов.  

С другой стороны, современное общество во многом тяготеет к идее со-
ревновательности как значимой ценностной ориентации, массовая культура ак-
тивно использует исследуемый нами фактор для достижения своей цели – сфор-
мировать человека тотальным потребителем товара и услуги, и чтобы он посто-
янно совершенствовался как потенциально «неограниченный» потребитель. Для 
достижения цели используется естественное, но естественное только на первый 
взгляд, стремление личности быть расширить диапазон потребностей, в том чис-
ле и навязанных, конструируемых искусственно, излишних и мнимых. Видимо, 
до сих пор имеются целые сообщества, социальные группы (экстремалы, к при-
меру), в которых ведущее значение имеет установка индивида на то, чтобы пре-
взойти окружающих в достижении определенной, не обязательно важной как ба-
зовая, жизненная цель. 
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Поэтому агональность различно проявляется в образовательной среде, при 
этом картина распространения данного явления в целом мозаичная и нелиней-
ная. Начальные классы отказываются от явной, показной соревновательности и 
состязательности, самопознание для ученика выступает безусловной ценностью, 
и радость от познания является высшей формой реализации «Я». При этом уче-
ник во многом оценивает сам себя, не столько учитель для него важен в оцени-
вании, сколько он сам для себя выступает объективным «арбитром»: оценивание 
производится в пространстве четкой, формально-логической дихотомии. Учи-
тель принимается как гарант объективности оценивания для субъекта: что дума-
ет учитель, то думает и ученик, возникает временная и гармоничная ситуация 
полного синкретического единства.  

Но затем, по мере освоения все большего массива знания, все большего 
усложнения и усиления схоластичности и теоретизации учебного материала, 
примерно к седьмому и восьмому классу рефлексия на себя замещается на 
внешнее оценивание. Именно в этот момент и возникает точка бифуркации, ко-
гда развитии самосознания подростка пойдет или по пути малопродуктивного 
внешнего оценивания и жизни «напоказ», или же развитие пойдет по пути внут-
реннего роста и становления собственных духовных сил для самого себя, вне 
обязательного присутствия внешнего оценивания. На наш взгляд, второй путь 
более соответствует гуманистическим идеалам образования, так как уводит лич-
ность от тупикового агонального жизненного сценария.  

Но в целом социум до сих пор ориентирует личность на высшие достиже-
ния, сфера деятельности морально-этических регуляций, и область законода-
тельного регулирования ориентируют индивида на высокие, поддающиеся каче-
ственной фиксации и оцениванию, результаты.  

Нам представляется более продуктивным стратегия антиагональных про-
ектов и практик, которые закладываются в начальном звене обучения. Хотя до 
сих пор система образования учит субъекта, что быть правым при ответе значи-
тельно важнее истинных знаний, так как учитель приветствует правильные отве-
ты и не поощряет ошибки. Но ведь и ложное знание обладает несомненной цен-
ностью, к тому большая часть жизнедеятельности отдельного субъекта реализу-
ется в пространстве сложной контаминации ложного, истинного и даже правдо-
подобного софистического знания. К тому истинность даже казалось бы абсо-
лютного истинного знания для субъекта не такая очевидная. Поэтому следует 
ставить цель научить детей достойно принимать неизбежное поражение в позна-
вательном акте, уметь различать правильный и неправильный ответ, рассматри-
вать ошибочное знание как этап становления истины, а не как её прямую оппо-
зицию. Так Гегель при исследовании соотношения игры и серьезности в образо-
вательной деятельности признавал тот факт: «…совершенным извращением дела 
нужно считать играющую педагогику, которая серьезное хотела бы преподнести 
детям под видом игры и которая предъявляет к воспитателям требование, чтобы 
они спустились до уровня детского понимания своих учеников, вместо того, 
чтобы детей поднять до серьезности дела» [2,86]. 

В школах не должен проявляется страх ошибиться, так как обучение 
включает в себя конструирование множества ошибок и их исправление. Позво-
лю себе иллюстрацию. Вряд ли можно научиться ездить на велосипеде, изучив 
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даже саму «правильную» в дидактическом отношении теорию. Необходимы 
личные усилия субъекта, практика, ошибки, падения, неудачи, разочарования, 
необходимо наработать массив и дополнительного неявного знания и умения, 
чтобы, в конце концов, субъект научился ездить на этом, казалось бы, простом 
двухколесном аппарате. 

При таком подходе антиагональность становится нормой жизнедеятельно-
сти, видимо, можно научить субъекта отказаться от состязательности или же пе-
ревести агональность на уровень рефлексии его «Я». Как поучительный пример 
следует привести традицию восточной духовной культуры, в пространстве кото-
рой проблема агональности не возникает: личность сама по себе совершенству-
ется не для кого-то, не для чего-то, а для самого себя. Разумеется, чтобы понять 
эту максиму необходимо проделать духовную работу, но ясно, что в таком слу-
чае конфликтность переводится в периферийные сферы бытия. Если я не сорев-
нуюсь, живу в гармонии с самим собою, то в таком случае многие социальные 
явления принимаются как феномены, но не как конструкты дополнительных 
смыслов для меня.  

Ж.О. Ламетри, типичный представитель рациональной западноевропей-
ской педагогической традиции при выявлении источников духовности личности 
подчеркивал их инверсионность: «…если с детства приучить воображение к са-
мообузданию…, если приучить его останавливать и задерживать представление, 
чтобы всесторонне исследовать предмет, то воображение, способное к составле-
нию суждений, при помощи последних сумеет охватить наибольшее количество 
предметов » [3, 197]. 

Поэтому соотношение агональности и антиагональности не может быть 
«окончательно» исследованным в пространстве одной деятельности, так как аго-
нальность уже встроена в универсум, но из этого не следует, что младший 
школьник будет её воспроизводить как атрибутивный регулятор. В таком случае 
психологический анализ агональности становится актуальным, и это открывает 
перспективы выявления её отдельных модусов, различно влияющих на мировоз-
зрение субъектов образования. 
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СОХРАНЕНИЕ НАРОДНЫХ ТРАДИЦИЙ В СОВРЕМЕННЫХ  

ОЗДОРОВИТЕЛЬНЫХ ТЕХНОЛОГИЯХ В ДОУ 
Современные социальные условия требуют суммарных подходов к физиче-

скому развитию ребенка дошкольника. Сегодня Федеральные государственные 
требования к основной образовательной программе ДОУ включают в физическое 
воспитание три направления: физическое развитие, здоровье и безопасность ребен-
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ка. Но если организация физического развития ребенка в ДОУ хорошо разработана, 
то направление «Здоровье» и «Безопасность» еще слабо изучены.  

В разработке этого вопроса нужно опираться на традиционный опыт фи-
зического развития ребенка. П.Ф. Лесгафт утверждал, что главным принципом 
организации данной работы должен стать призыв народной педагогики - «в здо-
ровом теле – здоровый дух». 

Сегодня каждая авторская программа основывается на собственные взгля-
ды по вопросам закономерностей физического развития, следовательно, и на 
создание условий, способствующих становлению личности, оберегающих его 
самобытность т раскрывают творческий потенциал каждого ребенка, но порой 
эти взгляды тяжело соотнести между собой. Но любая программа должна отве-
чать принципу единства подходов к воспитанию, обучению и развитию детей, 
которые лежат в их основе, а также учитывать суммарную умственную и физи-
ческую нагрузку на ребенка в целях охраны его здоровья. Рассмотрим далее 
современные оздоровительные программы для дошкольников на соответствие 
данным требованиям. 

Н.Н. Ефименко в программе «Театр физического развития» сформулиро-
вал новые принципы системы физического воспитания и оздоровления детей, 
опирающиеся на законы развития человеческого организма. Театр – это игровая 
по форме, новая система физического оздоровления, коррекции, профилактики и 
творческого самовыражения детей. В своей программе он превратил однообраз-
ные занятия в занятия-спектакли, приносящие радость и пользу физическому, 
интеллектуальному развитию. Также Н.Н. Ефименко включил в свою программу 
«Горизонтальный плоскостной балет» как одну из форм физического воспитания 
дошкольников. 

М.Л. Лазарев программу «Здравствуй!» построил на идеях науки о здоро-
вье - валеологии, которая включает в себя не только оздоровительные, но и по-
знавательные элементы, способствующие воспитанию личности дошкольников. 
Основой курса является духовное здоровье, которое включает в себя активное 
слушание музыки, народные праздники, активное проживание музыкальных об-
разовательных циклов.  

Программа « Здоровье» автора В.Г. Алямовской представляет собой 
комплексную систему воспитания физически здорового, разносторонне 
развитого, инициативного, раскрепощенного ребенка-дошкольника. Программа 
включает четыре направления. В основе каждого направления лежит своя 
программа: 

1) физическое здоровье – программа «Группы здоровья»; 
2) психологическое благополучие – программа «Комфорт»; 
3) духовное здоровье – программы «Город мастеров», «Школа 

маленького предпринимателя»; 
4) нравственное здоровье – программы «Этикет», «Личность». 
Автор разработала такую систему физического воспитания, которая 

решает вопросы психологического благополучия, нравственного воспитания. 
Т.Н. Доронова, В.В. Гербова, Т.И. Гизик в программе «Радуга» отдали 

предпочтение физической культуре. Основная форма работы с детьми в главе 
«Растим здорового ребенка» это двигательный режим, закаливание и физкуль-
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турно- оздоровительная работа. Дошкольник постепенно овладевает культурно–
гигиеническими навыками, знакомится с элементами самоконтроля во время 
разнообразной двигательной деятельности. Ими освещены важные на современ-
ном этапе вопросы поведения в ситуациях, угрожающих жизни и здоровью де-
тей, умение избегать их. 

Таким образом, все программы объединяет принципы, выделенные тради-
ционной народной педагогикой: 

• формирование гармонично и всесторонне развитой личности; 
• сохранение и укрепление здоровья детей; 
• повышение двигательной активности; 
• формирование привычки и поведенческих навыков здорового образа 

жизни; 
• использование музыкального сопровождения. 
В данных программа можно найти инновационные введения: 
• включение науки о здоровье – валеологии; 
• видоизменение структуры основных движений; 
• включение занятий – спектаклей. 
Использование инноваций обогащает традиционные системы физического 

развития дошкольников, позволяет вести работу в интеграционной форме, что и 
ожидается при реализации новых стандартов дошкольного образования.  
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РОЛЬ ОЗДОРОВЛЕНИЯ ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА  

СРЕДСТВАМИ ФИЗИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ  
В РАЗВИТИИ ЛИЧНОСТИ РЕБЕНКА 

Правильное физическое воспитание детей - одна из ведущих задач дошко-
льных учреждений. Хорошее здоровье, полученное в дошкольном возрасте, яв-
ляется фундаментом общего развития человека. Всемирная организация здраво-
охранения провозгласила самый гуманный лозунг за всю историю существова-
ния человечества: «К 2000 году – здоровье каждому человеку планеты!» При 
этом понятие «здоровье» поднимает роль физической культуры на совершенно 
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новый уровень - она становится основой формирования здорового образа жизни 
человека закладываются в дошкольном возрасте. 

Ни в какой другой период жизни физическое воспитание не связано так 
тесно с общим воспитанием, как в первые шесть лет. В период дошкольного дет-
ства у ребенка закладываются основы здоровья, долголетия всесторонней двига-
тельной подготовленности и гармонического физического развития. Болезнен-
ный, отстающий в физическом развитии ребенок быстрее утомляется, у него не-
устойчивое внимание, память. Эта общая слабость вызывает и самые различные 
расстройства в деятельности организма, не только ведет к понижению способно-
сти, но и расшатывает волю ребенка. Выдающийся педагог В.А. Сухомлинский 
подчеркивал, что от здоровья, жизнерадостности детей зависит их духовная 
жизнь, мировоззрение, умственное развитие, прочность в знаниях, вера в свои 
силы. Поэтому крайне важно организовывать занятия физической культурой 
именно в детстве, что позволит организму накопить силы и обеспечить в даль-
нейшем всестороннее гармоническое развитие личности.  

В настоящее время в ряде детских дошкольных учреждений работу по фи-
зическому воспитанию ведут инструкторы по физической культурне. Но в боль-
шинстве дошкольных учреждений проведением занятий по физической культуре 
по-прежнему занимаются воспитатели. 

В процессе физического воспитания осуществляются оздоровительные, 
образовательные и воспитательные задачи. 

Среди оздоровительных задач особое место занимает охрана жизни и ук-
репление здоровья детей, и всестороннее физическое развитие, совершенствова-
ние функций организма, повышение активности и общей работоспособности. 

Учитывая специфику возраста, оздоровительные задачи определяются в 
более конкретной форме: помогать формированию изгиба позвоночника, разви-
тию сводов стопы, укреплению связочно-суставного аппарата; способствовать 
развитию всех групп мышц, в особенности мышц-разгибателей; правильному 
соотношению частей тела; совершенствованию деятельности сердечно-
сосудистой и дыхательной системы. 

Кроме того, важно повышать общую работоспособность у детей учитывая 
особенности развития детского организма, задачи определяются в более кон-
кретной форме: помогать правильному и своевременному окостенению, форми-
рованию изгибов позвоночника, способствовать правильному развитию термо-
регуляции. Совершенствовать деятельность центральной нервной системы: спо-
собствовать уравновешенности процессов возбуждения и торможения, их под-
вижности, а также совершенствованию двигательного анализатора, органов 
чувств. 

Известно, что здоровье – один из важнейших компонентов человеческого 
благополучия и счастья, одно из неотъемлемых прав человека, одно из условий 
успешного социального и экономического развития любой страны. В Конвенции 
по правам ребёнка прописаны его законные права – право на здоровый рост и 
развитие. 

Проблема воспитания культуры здоровья у всех участников образователь-
ного процесса в ДОУ является особенно актуальной на современном этапе раз-
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вития общества. Современные условия жизни предъявляют повышенные требо-
вания к состоянию здоровья человека, особенно детей дошкольного возраста. 

Реформирование системы здравоохранения, свёртывание профилактиче-
ской работы, низкая грамотность родителей не способствуют сохранению уров-
ня здоровья детей. Понимая важность этой проблемы, сопоставив имеющийся 
кадровый и информационный потенциал, коллектив детского сада, встал на путь 
поиска средств для сохранения здоровья детей, и повышения уровня их культу-
ры здоровья. 

В основу работы по оздоровлению детей дошкольного возраста положен 
технологический подход. Технологический подход в здоровьесберегающей дея-
тельности позволяет систематизировать все компоненты педагогической дея-
тельности и акцентировать внимание на ее результаты в образовательном про-
цессе ДОУ. В качестве результата рассматривается не сумма усвоенной детьми 
информации об укреплении здоровья, а способность ребенка осуществлять здо-
ровый стиль поведения. 

Под культурой здоровья понимается общая способность и готовность 
личности ребенка к деятельности по охране и укреплению здоровья, основанных 
на знаниях и опыте, которые приобретены в образовательном процессе ДОУ и 
семье. 

Компетентность здоровьесбережения включает совокупность взаимосвя-
занных качеств личности (знаний, умений, навыков, способов деятельности), за-
даваемых по отношению к здоровью и необходимых для качественной продук-
тивной деятельности по его сбережению. Это позволяет целенаправленно фор-
мировать культуру здоровья, основанную на осознании социальной ценности 
здоровья личности, идее ответственного отношения каждого субъекта образова-
тельного процесса к своему здоровью. 

Приоритетом каждого дошкольного образовательного учреждения должно 
быть физическое развитие ребёнка, сохранение его здоровья. Однако требования 
к современному образованию и социальный заказ ставят дошкольные образова-
тельные учреждения перед необходимостью работать в условиях не только ре-
жима функционирования, но и развития. 

Поэтому своей целью современные дошкольные образовательные учреж-
дения ставят цель повышения эффективности здоровьеориентированной дея-
тельности в ДОУ путем создания, теоретического обоснования и практического 
применения модели формирования ценностей здорового образа жизни у дошко-
льников, с учетом их возрастных и индивидуальных возможностей, включающей 
адекватные технологии развития и воспитания. 

Для развития физических качеств, формирования двигательных умений и 
навыков, воспитанию потребности в самостоятельных занятиях физическими 
упражнениями в каждой группе необходимо оборудовать физкультурные уголки 
со всем необходимым физкультурным оборудованием для самостоятельной дви-
гательной деятельности детей, атрибуты для подвижных игр, физкультурное 
оборудование для гимнастики после сна, оборудования для индивидуальной 
профилактической работы с детьми. 

В дошкольных группах детского сада должны быть созданы «уголки здо-
ровья», где дети получают знания валеологического характера. К примеру, рабо-
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та в уголках «Советы доктора Градусника», «Неболейки» помогают ребенку по-
знать себя, избавиться от комплексов, учат анализировать свое состояние здоро-
вья, самочувствие, поведение, давать себе объективную оценку, помогают осво-
ить навыки сохранения и укрепления здоровья. 

В «уголках здоровья» должен быть накоплен богатый материал дидакти-
ческого характера: дидактические игры и пособия по культуре поведения, веде-
нию здорового образа жизни, рациональному питанию, соблюдению правил 
безопасного поведения и правил личной гигиены, где дети самостоятельно и под 
руководством воспитателя получают элементарные знания и навыки по форми-
рованию своего здоровья. 

В систему работы с детьми входит и активное использование технологии 
обучения здоровому образу жизни. Обучение должно осуществляться через все 
виды деятельности ребенка во время пребывания его в дошкольном учреждении 
и поддержки родителей дома. Формами организации обучения дошкольников 
здоровому образу жизни могут быть: занятия (уроки здоровья), игры, игровые 
ситуации, беседы, акции, театрализованные представления, чтение художест-
венной литературы, рисование. 

Работа ДОУ по оздоровлению дошкольников повышает престиж детского 
сада, поднимает на более высокий уровень профессионализм педагогов, застав-
ляет их заниматься самообразованием, организует учебно-воспитательную дея-
тельность, создает условия для сохранения и укрепления здоровья детей.  
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ДИДАКТИЧЕСКАЯ ИГРА КАК СРЕДСТВО РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ  
МЛАДШИХ ДОШКОЛЬНИКОВ 

 
В первую очередь проанализируем речевой портрет личности младшего 

дошкольника. Развивается звуковая сторона речи, младшие дошкольники начи-
нают осознавать особенности своего произношения. Интенсивно растет словар-
ный состав речи, развивается грамматический строй речи. Детьми усваиваются 
тонкие закономерности морфологического порядка (строение слова) и синтакси-
ческого (построение фразы). Развивается контекстная речь, появляются развер-
нутые сообщения – монологи, рассказы, развивается диалогическая речь. Ис-
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пользование новых форм речи обусловлено новыми задачами общения, встаю-
щими перед ребенком в этот возрастной период. Полноценное общение с други-
ми детьми и со взрослыми достигается именно в это время, оно становится важ-
ным фактором развития речи. Развитие речи идет в нескольких направлениях: 
совершенствуется ее практическое употребление в общении с другими людьми, 
вместе с тем речь становиться основой перестройки психических процессов, 
орудием мышления. На протяжении дошкольного возраста продолжает расти 
словарный состав речи. По сравнению с ранним детством словарь дошкольника 
увеличивается в 3 раза. Ребенок параллельно овладевает умением сочетать слова 
в предложения по законам грамматики.  

В дошкольном детстве начинает развиваться объяснительная речь. Функ-
ция общения является первой, но не единственной, которую выполняет речь. 
Эгоцентрическая речь превращается во внутреннюю речь и сохраняет свою пла-
нирующую функцию, т.е. является промежуточным звеном между внешней и 
внутренней речью ребенка.  

Речь трехлетнего ребенка значительно отличается от речи двухлетнего: у 
него практически полностью исчезают аграмматизмы. Он называет свое имя, 
пол и возраст. Связь слов в предложении выражается уже с помощью четких 
окончаний и предлогов, употребляются союзы, используются практически все 
основные части речи. Словарный запас ребенка достигает 250-700 слов, он стро-
ит предложения из пяти-восьми слов. В речи употребляет не только слова чисто 
бытовой тематики, но и слова оценочного значения и обобщения. Ребенок начи-
нает оперировать некоторыми родовыми понятиями, ему хорошо знакомо мно-
жественное число. Он понимает значение простых предлогов – выполняет зада-
ния типа «положи кубик под чашку», «положи кубик в коробку», употребляет в 
предложении простые предлоги и союзы потому что, если, когда. Если родители 
сформировали у ребенка положительное отношение к книгам, то он любит слу-
шать знакомые сказки и стихи, хорошо запоминает текст и практически дослов-
но воспроизводит его, хотя свободно пересказать своими словами сказку еще не 
может, задает вопросы о значении слов. Ребенок хорошо понимает содержание 
несложных сюжетных картинок. Правильное звукопроизношение еще не сфор-
мировано. В речи ребенка могут отсутствовать шипящие и сонорные, однако 
твердые и мягкие звуки большинство детей дифференцируют хорошо. Слова со 
сложной слоговой структурой и со стечениями согласных дети могут произно-
сить искаженно. В четыре года словарный запас ребенка должен достигать объ-
ема 2000 слов. В речи четырехлетнего ребенка уже встречаются сложносочинен-
ные и сложноподчиненные предложения, употребляются предлоги по, до, вме-
сто, после, союзы что, куда, сколько. В активной речи появляются слова второй 
степени обобщения. Словарный запас обогащается путем введения наречий, 
обозначающих пространственные и временные признаки. Дети с большим удо-
вольствием начинают заниматься словотворчеством, что свидетельствует о на-
чале усвоения словообразовательных моделей. В их речи реже встречаются 
ошибки на словоизменение основных частей речи.  

Однако связная речь у детей окончательно не сложилась, а в их рассказах 
о событиях из собственной жизни допускается непоследовательность. Но многие 
уже могут пересказать известную им сказку. Процесс усвоения языка протекает 
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так динамично, что после трех лет дети с хорошим уровнем речевого развития 
свободно общаются не только при помощи грамматически правильно построен-
ных простых предложений, но и многих видов сложных предложений, с исполь-
зованием союзов и союзных слов (чтобы, потому что, если, тот... который и т.д.).  

В дошкольный период наблюдается достаточно активное становление фо-
нетической стороны речи, умение воспроизводить слова различной слоговой 
структуры и звуконаполняемости. Если у кого-то из детей и возникают при этом 
ошибки, то они касаются наиболее трудных, мало употребительных и чаще всего 
незнакомых для них слов. При этом достаточно исправить ребенка, дать образец 
ответа и немного «поучить» его правильно произносить это слово, и он быстро 
введет это новое слово в самостоятельную речь. Развивающийся навык слухово-
го восприятия помогает контролировать собственное произношение и слышать 
ошибки в речи окружающих. В этот период формируется языковое чутье, что 
обеспечивает уверенное употребление в самостоятельных высказываниях всех 
грамматических категорий. 

Дидактическая игра - одна из форм обучаемого воздействия педагогов на 
ребенка. В то же время игра - основной вид деятельности детей. Таким образом, 
игра реализует обучающую (которую преследует педагог) и игровую (ради кото-
рой действует ребенок) цели. Важно, чтобы эти две цели дополняли друг друга и 
обеспечивали усвоение программного материала. Дидактическая игра является 
ценным средством воспитания умственной активности, она активизирует психи-
ческие процессы, вызывает у дошкольников живой интерес к процессу познания. 
Игра помогает сделать любой учебный материал увлекательным, вызывает у де-
тей глубокое удовлетворение, стимулирует работоспособность, облегчает про-
цесс усвоения знаний. А.В.Запорожец, оценивая роль дидактической игры, под-
черкивал: «Нам необходимо добиться того, чтобы дидактическая игра была не 
только формой усвоения отдельных знаний и умений, но и способствовала бы 
общему развитию ребенка».  

Ученые выделяют следующие виды дидактических игр: игры – путешест-
вия, игры – поручения, игры – предположения, игры – загадки, игры – беседы.  

Игры – путешествия призваны усилить впечатление, обратить внимание 
детей на то, что находится рядом. Они обостряют наблюдательность, обличают 
преодоление трудностей. В этих играх используются многие способы раскрытия 
познавательного содержания в сочетании с игровой деятельностью: постановка 
задач, пояснение способов ее решения, поэтапное решение задач и т.д.  

Игры – поручения по содержанию проще, а по продолжительности – короче. 
В основе их лежат действия с предметами, игрушками, словесные поручения.  

Игры – предположения («что было бы, если…»). Перед детьми ставится 
задача и создается ситуация, которая требует осмысления последующего дейст-
вия. При этом активизируется мыслительная деятельность детей, они учатся 
слушать друг друга. Игры – загадки. В основе их лежит проверка знаний, наход-
чивости. Разгадывание загадок развивает способность к анализу, обобщению, 
формирует умение рассуждать, делать выводы.  



 337

Игры – беседы. В основе их лежит общение. Основным является непо-
средственность переживаний, заинтересованность, доброжелательность. Такая 
игра предъявляет требования к активизации эмоциональных и мыслительных 
процессов. Она воспитывает умение слушать вопросы и ответы, сосредоточить 
внимание на содержании, дополнять сказанное, высказывать суждения. Познава-
тельный материал для проведения этого вида игр должен даваться в оптималь-
ном объеме, быть доступным и понятным, чтобы вызвать интерес детей. Позна-
вательный материал определяется лексической темой, содержанием игры. Игра в 
свою очередь, должна соответствовать умственным возможностям детей.  

Дидактическая игра имеет определенную структуру. Структура – это ос-
новные элементы, характеризующие игру как форму обучения и игровую дея-
тельность одновременно. Выделяются следующие структурные составляющие 
дидактической игры: дидактическая задача; игровая задача; игровые действия; 
правила игры; результат (подведение итогов).  

Дидактическая задача определяется целью обучающего и воспитательного 
воздействия. Она формируется педагогом и отражает его обучающую деятель-
ность. Так, например, в ряде дидактических игр в соответствии с программными 
задачами закрепляются знания, умения, навыки. Игровая задача осуществляется 
детьми. Дидактическая задача в дидактической игре реализуется через игровую 
задачу. Игровая задача определяет игровые действия, становится задачей самого 
ребенка.  

Самое главное: дидактическая задача в игре преднамеренно замаскирова-
на и предстает перед детьми в виде игрового замысла (задачи). Игровые дейст-
вия - основа игры. Чем разнообразнее игровые действия, тем интереснее для де-
тей сама игра и тем успешнее решаются познавательные и игровые задачи. В 
разных играх игровые действия различны по их направленности и по отноше-
нию к играющим. Это, например, могут быть ролевые действия, отгадывание за-
гадок, пространственные преобразования и т.д. они связаны с игровым замыслом 
и исходят из него.  

Игровые действия являются средствами реализации игрового замысла, но 
включают и действия, направленные на выполнение дидактической задачи. Пра-
вила игры. Их содержание и направленность обусловлены общими задачами 
формирования личности ребенка, познавательным содержанием, игровыми зада-
чами и игровыми действиями. Правила содержат нравственные требования к 
взаимоотношениям детей, к выполнению ими норм поведения. В дидактической 
игре правила являются заданными. С помощью правил педагог управляет игрой, 
процессами познавательной деятельности, поведением детей. Правила влияют и 
на решение дидактической задачи – незаметно ограничивают действия детей, 
направляют их внимание на выполнение. В дидактической игре ребенок не толь-
ко получает новые знания, но также обобщает и закрепляет их. Дидактическая 
игра выступает одновременно как вид игровой деятельности и форма организа-
ции взаимодействия логопеда с ребенком. В этом и состоит ее своеобразие.  

Таким образом, использование дидактических игр в работе воспитателя, 
способствуют и развитию речевой активности детей, и повышению результатив-
ности работы.  
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Л.Х. Самситова,  
к.ф.н., доцент БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 

 
РЕПРЕЗЕНТАЦИЯ КУЛЬТУРНЫХ КОНЦЕПТОВ 

В ХУДОЖЕСТВЕННОМ ТЕКСТЕ (НА ПРИМЕРЕ КОНЦЕПТА «ЙОЛА») 
 

В каждой языковой картине мира существует совокупность семантически 
нагруженных слов (культурные концепты, ключевые слова), называющих узло-
вые точки в картине мира. Культурная модель, порождающая соответствующие 
тексты, языковые стереотипы и новые значения, формирует состав словаря куль-
турно-языковой картины мира [5: 219]. 

Культура существует в форме текстов – знаковых произведений (в том 
числе материальные вещи) духовной деятельности человека. Художественный 
текст – это плоть и кровь культуры и, безусловно, непременная принадлежность 
языка. Ведь ни одна единица языка не пользуется говорящими вне текста. Текст 
есть полигон для слова, предложения и других единиц языка. Иначе, текст 
представляет собой оптимальный сплав языка и культуры, а значит и 
оптимальные условия для лингвокультурологических исследований. 

В художественно-словесном тексте язык и культура проявляют 
изначально заложенную в них коммуникативность, а коммуникация – 
неразрывную связь с культурой того или иного народа: языком, бытием, 
традициями, искусством, миром чувств, реалиями быта, национальным 
менталитетом [2: 139]. 

Культура, национальный менталитет, национальное сознание народа 
больше всего проявляется в прозе. Об этом свидетельствуют культурные 
концепты, функционирующие в художественных текстах. 

Под влиянием социокультурных факторов в художественном тексте 
формируется языковая картина мира, отражающая особенности национального 
сознания, в котором представлены концепты. Концепт фиксирует коллективный 
опыт, который становится достоянием индивида (писателя). Башкирский 
художественный текст, представляющий обобщенную языковую личность, 
служит адекватным транслятором национальных концептов, создавая 
представление о башкирской культуре в языковой картине мира. Башкирская 
языковая картина мира включает культурные концепты как наиболее значимые 
культурно-специфические компоненты в языковой концептуализации 
башкирской картины мира. Ключевые концепты культуры формируют систему 
ценностей и используются писателями для описания национального характера 
башкир.  

Языковая концептуализация башкирской картины мира в художественных 
текстах характеризуется многообразием и множественностью лексических 
средств репрезентации, семантические компоненты которых актуализируют 
признаки отношения к языку, культуре, менталитету, традициям и 
гостеприимству башкирского народа.  

Культурные концепты, реализуемые в художественном тексте 
посредством ключевых слов, объединяют понятия, представления, образы, 
приоритеты, стереотипы и оценки, отражающие специфику национального 



 339

менталитета и мировосприятия, а также системы социокультурных отношений, 
традиций, обычаев, характерные для башкирской культуры. Понятийные сферы 
содержат значительный объем этнокультурной информации и обладают 
когнитивной направленностью, которые употребляются в художественных 
текстах при описании человека и окружающей его действительности.  

У каждого народа, у каждой семьи свои обычаи, традиции. В башкирской 
языковой картине мира концепт “йола” (традиция, обряд, обычай) является 
одним из основных концептов. «Йола в древнем башкирском обществе означали 
традиционно установленные нормы и правила, подлежащие неукоснительному 
соблюдению. Не только хозяйственно-бытовые, но и нравственные, правовые и 
культурные ценности регулировались йола. В переводе слова допускается 
общепринятая русская аналогия “обряд», «обычай». Однако башкирские йола 
полисемантичны и включают не только понятия функциональных действ, санк-
ций, но и канонического плана нормативы созидания жизнедеятельности обще-
ства в целом. Если «традиция» означает систему повторяющихся правил, уста-
новок жизни общества, то «обряд» представляется как частное функциональное 
действо, отправляющееся в рамках системы для санкционирования событий. 
Йола регламентируют целую систему действ поведенческого, художественно-
исполнительского, целительного, управленческого, социально-
психологического, биологического значений» [4: 175].  

У башкир самыми распространенными являются туй (свадьба), һабантуй 
(национальный весенний праздник, который проводится после весеннего сева, 
перед косовицей), аулаҡ өй (посиделки, вечеринки молодежи, устраивавшиеся 
тогда, когда родителей нет дома), йыйын (народные летние праздники с 
разными играми, скачками, призами)), ҡарға бутҡаһы (весенний женский 
праздник на горных склонах с ритуальными играми и чаепитием), Науруз 
(первый день Нового года, совпадает с днем весеннего равноденствия – 21 
Марта по солнечному календарю), также религиозные праздники (ҡорбан 
байрамы, мәүлит байрамы, ураҙа байрамы) и т.д. Знание обычаев, обрядов 
помогает человеку в решении жизненно важных проблем, принятии важных 
решений, оценивать как свои, так и чужие поступки: Тормош-көнкүреш 
йолалары, кешеләр араһындағы мөнәсәбәттәрҙең яҙылмаған закондары 
кеше аҡылын, кеше намыҫын, кеше тәжрибәһен юғары баһаларға өйрәтеп 
киләләр. “Алты йәшәр юлдан ҡайтһа, алтмыш йәшәр күрә килһен”, - тип 
боронғолар тиктәҫкә генә әйтмәгән (М. Кәрим. Башҡорт тамғаһы, 473-сө 
б.). 

Как отмечает С.И. Руденко, в семейном быту и в народных празднествах 
башкир до конца XIX в. ярко проявлялись пережитки патриархально-родового 
строя с некоторым отпечатком правил шариата, усердно внедряемых в жизнь 
башкир их мусульманским духовенством. Старых обычаев с особым старанием 
придерживалась байская верхушка башкирского общества, для которой многие 
институты (һауын, өмә, аш) патриархально-родовых отношений являлись 
средством для эксплуатации своих материально необеспеченных родовичей и 
общинников. Поэтому семейно-родовой быт в наиболее ярких своих формах 
проявлялся среди зажиточного слоя башкирского общества [3: 217].  
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Каждая семья до революции в основном трудилась отдельно от других 
семей: члены семьи сами обрабатывали землю, ухаживали за посевами, вели 
домашнее хозяйство и т.д. Каждая семья представляла самостоятельную 
экономическую и производственную единицу. Но было немало форм 
коллективного труда. Одна из них – помочи өмә. Собирались на өмә, когда 
возводили дом, когда нужно было дружно скосить луг, обмолотить свезенный на 
гумно хлеб, а в степных районах – заготовить кизяк. Если постройка была чисто 
мужским делом, то на сенокос, молотьбу хлеба и зоготовку кизяка выходили все 
– мужчины и женщины, взрослые и молодежь. Молотили хлеб цепами сразу по 4 
– 5 – 6 человек, другие развязывали снопы и раскладывали их, убирали солому и 
скирдовали, отгребали зерно, а хозяйки готовили пищу [1: 17]. 

В современном мире өмә (коллективная помощь) носит иной характер. 
Өмә устраивает каждый, кто нуждается в помощи или несколько семей по 
очереди устраивают өмә. Такие обычаи, как ҡаҙ өмәһе (коллективная помощь 
женщин и девушек по ощипыванию зарезанных гусей, сопровождаемая 
угощением, играми), һуғым һуйыу (помощь в осеннем убое скота), өй һалыу 
(помощь в постройке дома), организуются почти в каждой семье. В 
произведениях башкирских писателей нередко описываются өмә разных видов: 
Өй һалыу кеше ғүмерендәге иң ауыр, иң яуаплы һәм шул уҡ ваҡытта иң 
тантаналы мәлдәрҙең береһе ул. Эйе, ауыр эш үҙеңдең генә ҡулыңдан да 
килмәүе бар. Шуға ла был яҡтарҙа кеше өйҙө туғандары, дуҫтары менән 
бергәләшеп һала. Өй һалғанда ярҙамлашыу – борондан килгән йола. 
Быйыл һин уға ярҙам итәһең икән, киләһе йыл үҙеңә ошо хәл киләсәк. 
Күмәкләшеп эшләйҙәр (Р. Солтангәрәев.Шишмә сыҡҡан ер, 24-се б.). 

Издавна существовал обычай ҡунаҡ күрһәтеү (приглашать гостей в честь 
приезжего гостя, которые должны были устраивать ответные приглашения 
(букв. показать гостя)). Это и отражается в башкирской народной пословице: 
Ҡунаҡ ашы – ҡара ҡаршы (праздничное угощение взаимно). Как отмечают 
авторы книги “Родной Башкортстан”, обычай гостеприимства, отмечаемый у 
многих народов, играл большую роль у башкир. Дореволюционные 
исследователи отмечали исключительное гостеприимство башкир. Ритуалы 
гостеприимства имели свои особенности как в общественном, так и в семейном 
быту народа. Приглашения односельчан на “показ гостя” требовал неписаный 
этикет аульной жизни. В этом проявлялось, с одной стороны, уважение к 
приезжему, с другой – к односельчанам. Совместаня “еда” в нескольких домах 
аула сопровождалась беседами, обменом новостями. Вечером исполнялись 
песни, играли на музыкальных инструментах, плясали. Гостевания по поводу 
“показа гостя” по существу раскрывают этические нормы общения башкир [6: 
144, 145]. В башкирской семье с детства учат к этикетам гостеприимства. Если 
по какой-то причине у человека этого не получается, то он испытывает чувство 
стыда: Был көндө беҙ әсәйемдең дуҫлыҡҡа, күршелеккә хас булмаған 
шундай эскерле ҡарашы, төртмә репликалары аҫтында оҙаҡ ҡала 
алманыҡ. Өйҙән, беҙҙең тонсоу һауалы өйҙән, тиҙерәк сығып китергә 
ашыҡтыҡ. Һәм ҡабат улар менән өйгә әйләнеп инмәнек тә шикелле. Ә 
дуҫтарҙы алып ҡайтырға, халҡыбыҙҙың йолаһынса, ҡунаҡ итеп сығарырға 
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кәрәк ине лә бит. Әммә мин быны эшләй алманым (З. Биишева. Уйҙар, 
уйҙар..., 412-се б.). 

Выявляется актуальность исследования типологии башкирских йола в 
свете этнических и региональных различий. Йола каждого рода – испокон веков 
хранитель культов, мифов, мудрости, верований, механизма и выживания, 
особенностей творчества, норм поведения, психофизиологического типа, 
присущих только данной этноязыковой, этносоциальной группе, потому йола 
способны защищать и обеспечить безопасность рода и вместе с тем всего народа 
[4: 189].  

В башкирской прозе структура концепта “йола” проявляется в 
сочетаемости с лексемами аҡыл (ум), намыҫ (совесть), яҡшылыҡ (добро), 
бурыс (долг), ҡунаҡсыллыҡ (гостеприимство). 

Специфическими средствами, участвующими в реализации концепта 
“йола”, в основном являются глаголы изъявительного наклонения в настоящем 
времени баһаларға өйрәтеп киләләр, һала, эшләйҙәр и т.д. 

В художественном тексте присутствуют смысловые доминанты концепта 
“йола”, связанные с концептуализацией действий, в которых воплощаются 
какие-либо религиозные представления, бытовые традиции: тормош-көнкүреш 
йолалары, өй һалғанда ярҙамлашыу – борондан килгән йола, халҡыбыҙ 
йолаһынса и т.д. 

Таким образом, под культурными концептами художественного текста 
понимается концептуализированные в национально-культурной и индивидуаль-
но-авторской языковой картине мира понятия, имеющие, помимо понятийных 
составляющих, образные, семантические, ассоциативные приращения. В 
башкирской прозе культурный концепт “йола” репрезентируется через 
различные языковые средства, выявляя национально-специфические и 
культурно-исторические особенности башкирского народа. 
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ТУРИСТСКО-КРАЕВЕДЧЕСКАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ  

МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 
В последнее время в нашей стране огромное внимание уделяется досугу 

детей. В 2009 году утверждено новое поколение стандартов начального общего 
образования (второе поколение) в котором четко определены виды внеурочной 
деятельности, которые должны быть организованы с учащимися начальной шко-
лы. В соответствии с требованиями федерального государственного образова-
тельного стандарта начального общего образования, внеурочная деятельность 
учащихся объединяет все виды деятельности школьников (кроме учебной дея-
тельности), в которых возможно и целесообразно решение задач их воспитания и 
социализации. Одним из видов внеурочной деятельности доступной для реали-
зации в школе является туристско-краеведческая деятельность. В современном 
мире организация туристско-краеведческой деятельности является актуальной, 
так как педагогически правильно организованная туристско-краеведческая дея-
тельность обеспечивает комплексный подход в воспитании, положительно воз-
действует на все сферы личности: интеллектуальную, физическую, волевую, 
эмоциональную, нравственную, способствуя всестороннему, гармоничному раз-
витию личности.  

Туристско-краеведческая деятельность - это непосредственное предметное 
познание окружающей действительности: своего родного края, всей страны, 
других стран мира [2; 38].  

По мнению А.А.Остапца-Свешникова, туристско-краеведческая деятель-
ность - это комплексное средство всестороннего развития подрастающего поко-
ление в активном познании и доступном улучшении окружающей действитель-
ности и самих себя в циклах туристско-краеведческих путешествий. Туристско-
краеведческая деятельность создает условия и возможности для эффективного 
формирования общественно-активной, творческой, всесторонне развитой лично-
сти, способствует самопознанию подростка в окружающем мире. Организация и 
развитие туристско-краеведческой деятельности учащихся строятся на психоло-
го-педагогических принципах, которые служат руководством при определении 
содержания, организации, методов обучения и воспитания и отражают, с одной 
стороны, общие цели и задачи, стоящие перед обществом, с другой стороны, 
общие закономерности процесса обучения и воспитания [2; 31]. 

Программа туристско-краеведческой деятельности учащихся начальных 
классов должна быть разработана с учетом тесной связи ее с учебно-
воспитательной работой школы, работой с объединениями учащихся. Она может 
быть использована как в классе (полным его коллективом), так и в группах про-
дленного дня, и в кружках школы и внешкольных учреждений.  

При организации туристско-краеведческой деятельности могут быть дос-
тигнуты результаты трех уровней. 

В рамках любой из перечисленных выше форм возможно достижение ре-
зультатов первого уровня – приобретение школьником социальных знаний, по-
нимания социальной реальности и повседневной жизни. 
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Элементарные социальные знания ребенок получает уже тогда, когда на-
чинает осваивать туристско-краеведческую деятельность: знакомится с прави-
лами поведения человека в лесу, в горах, на реке, узнаёт о специфике походной 
жизни в коллективе, постигает этику поведения в музее, архиве, читальном зале, 
расширяет представление о себе как о жителе того или иного края [1; 107]. 

Но особенно эффективно процесс освоения социальных знаний происхо-
дит тогда, когда школьники в полевых условиях знакомятся с окружающим со-
циальным миром, с жизнью людей родного края: их нормами и ценностями, по-
бедами и проблемами, этническими и религиозными особенностями.  

Достижение результатов второго уровня – формирование позитивного от-
ношения школьника к базовым ценностям нашего общества и к социальной ре-
альности в целом – осуществляется благодаря включению иных педагогических 
механизмов [1;108]. 

1. Введение педагогом и поддержание старшими и авторитетными члена-
ми туристского коллектива особых неписаных правил, касающихся туристских 
традиций и специфических форм поведения.  

2. Побуждение детей к соблюдению основных режимных моментов жизни 
туристской группы и привычка к режиму должны стать частью повседневной 
жизни туриста. Прежде всего следует позаботиться об отношении школьников к 
труду и своему свободному времени. 

3. Пожалуй, самым большим потенциалом в формировании ценностных 
отношений учащихся к окружающему миру, к другим людям и, что самое глав-
ное, к самим себе обладают возникающие во время многодневных походов си-
туации повышенного физического, морального, эмоционального напряжения, 
которые переживают дети. Трудности походной жизни: препятствия на пути, не-
благоприятные погодные явления, многокилометровые дневные (а порой и ноч-
ные) переходы, отсутствие привычных бытовых условий, постоянный тяжёлый 
физический труд – всё это требует от подростков концентрации сил, воли, тер-
пения [1;110].  

Туристско-краеведческая деятельность открывает перед учащимися воз-
можности для приобретения опыта самостоятельного социального действия – 
это третий уровень результатов. 

При организации данной внеурочной деятельности младших школьников 
необходимо учитывать, возрастные особенности детей, например, поступив в 1 
класс, дети особенно восприимчивы к новому социальному знанию, стремятся 
понять новую для них школьную реальность. Педагог должен поддержать эту 
тенденцию, обеспечить используемыми формами внеурочной деятельности дос-
тижение ребенком первого уровня результатов. А во втором классе, как правило, 
набирает силу процесс развития детского коллектива, резко активизируется 
межличностное взаимодействие младших школьников друг с другом, что созда-
ёт благоприятную ситуацию для достижения во внеурочной деятельности 
школьников второго уровня результатов. 

Исходя, из содержания вышеизложенных материалов можно рекомендо-
вать учителям начальной школы, студентам на время педагогической практи-
ки следующие рекомендации: 
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1. Туристско-краеведческую деятельность необходимо организовывать в 
форме регулятивных кружковых, факультативных занятий, не регулятивных 
краеведческих экскурсий, походов, слетов, олимпиад, викторин и т.д.; 

2. Туристско-краеведческая деятельность первоклассника организовыва-
ется таким образом, чтобы школьник получал социальные знания, понимал со-
циальную реальность и повседневную жизнь; 

3. При организации туристско-краеведческой деятельности во втором и 
третьем классах необходимо учитывать то, что у школьника должно формиро-
ваться позитивные отношения к базовым ценностям нашего общества и соци-
альной реальности в целом; 

4. Организация туристско-краеведческой деятельности к концу четвертого 
года обучения в начальной школе должна создать реальную возможность выхода 
в пространство общественного действия, т.е. опыта самостоятельного социаль-
ного действия.  

ЛИТЕРАТУРА 
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МЕСТО УНИВЕРСАЛЬНЫХ УЧЕБНЫХ ДЕЙСТВИЙ В СТРУКТУРЕ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРОГРАММЫ НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЫ И ИХ 

СВЯЗЬ С ПРЕДМЕТОМ «ОКРУЖАЮЩИЙ МИР» 
В 2009 году было утверждено новое поколение стандартов начального 

общего образования (второе поколение), в котором впервые цели образования 
предстают в виде характеристик сформированности личностных, социальных, 
познавательных и коммуникативных способностей. Достижение данной цели 
становится возможным благодаря формированию у обучающихся системы уни-
версальных учебных действий. 

«В широком значении термин «универсальные учебные действия» означа-
ет умение учиться, т. е. способность субъекта к саморазвитию и самосовершен-
ствованию путем сознательного и активного присвоения нового социального 
опыта. В более узком (собственно психологическом) значении этот термин мож-
но определить как совокупность способов действия учащегося (а также связан-
ных с ними навыков учебной работы), обеспечивающих самостоятельное усвое-
ние новых знаний, формирование умений, включая организацию этого процес-
са» [1;27].  

Формирование универсальных учебных действий: личностных, познава-
тельных, регулятивных и коммуникативных – в образовательном процессе осу-
ществляется в контексте усвоения разных учебных предметов. Требования к 
формированию универсальных учебных действий находят отражение в плани-
руемых результатах освоения программ учебных предметов: «Русский язык», 
«Литературное чтение», «Математика», «Окружающий мир», «Технология» – в 
отношении ценностно-смыслового, личностного, познавательного и коммуника-
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тивного развития учащихся. Каждый учебный предмет в зависимости от его со-
держания и способов организации учебной деятельности учащихся раскрывает 
определенные возможности для формирования универсальных учебных дейст-
вий [1;135]. 

Формирование универсальных учебных предметов у учащихся происхо-
дит в контексте разных учебных предметов.  

Рассмотрим предмет «Окружающий мир» и специфику формируемых 
универсальных действий.  

Специфика предмета «Окружающий мир» состоит в том, что он, имея яр-
ко выраженный интегративный характер, соединяет в равной мере природовед-
ческие, обществоведческие, исторические знания и дает обучающемуся матери-
ал естественных и социально-гуманитарных наук, необходимый для целостного 
и системного видения мира в его важнейших взаимосвязях [2;182]. 

Цель изучения курса «Окружающий мир» в начальной школе – формиро-
вание целостной картины мира и осознание места в нем человека на основе 
единства рационально-научного познания и эмоционально-ценностного осмыс-
ления ребенком личного опыта общения с людьми, обществом и природой. Ис-
пользуя для осмысления личного опыта ребенка знания, накопленные естествен-
ными и социально-гуманитарными науками, курс вводит в процесс постижения 
мира ценностную шкалу, без которой невозможно формирование позитивных 
целевых установок подрастающего поколения. Предмет «Окружающий мир» 
помогает ученику в формировании личностного восприятия, эмоционального, 
оценочного отношения к миру природы и культуры в их единстве, готовит поко-
ление нравственно и духовно зрелых, активных, компетентных граждан, ориен-
тированных как на личное благополучие, так и на созидательное обустройство 
родной страны и планеты Земля [2;183]. 

Предмет «Окружающий мир» знакомит детей с целостной картиной мира 
(умение объяснять мир). Это обеспечивает развитие познавательных универ-
сальных учебных действий. Также «Окружающий мир» позволяет формировать 
оценочное, эмоциональное отношения к миру (умение определять своё отноше-
ние к миру) – способствует личностному развитию ученика. Также предмет 
«Окружающий мир» благоприятен для формирования коммуникативных дейст-
вий. 

При формировании личностных универсальных учебных действий важно 
научить школьников объяснять своё отношение к миру. Учитель не должен на-
вязывать «правильное» отношение к окружающему, он всего лишь должен кор-
ректировать мировоззрение ребёнка, его нравственные установки и ценности.  

Примерами заданий на объяснение своего отношения к миру могут слу-
жить следующие вопросы: «На каких рисунках человек ведёт себя как разумное 
существо? Где он ведёт себя неразумно? Объясни, почему ты так считаешь»; 
«Объясни, что означают для тебя слова: «Моя Родина – Россия!»; «Сформулируй 
свои собственные правила здорового питания и объясни их смысл».  
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При организации формирования регулятивных универсальных учебных 
действий необходимо давать такие задания, где школьники учатся высказывать 
своё предположение (версию) и определять успешность выполнения своего за-
дания в диалоге с учителем; учиться отличать верно выполненное задание от не-
верного и др. 

Примерные вопросы: «Где на земле теплее?»; «Клетки нашего тела такие 
нежные! Внутри тела они, наверное, хорошо себя чувствуют. А каково же при-
ходится тем, которые снаружи?!» 

При формировании познавательных универсальных учебных действий (в 
том числе чтение и работа с информацией) необходимо использовать задания, 
где школьник учится объяснять окружающий мир. Такой подход позволяет уче-
никам систематизировать свой опыт, превращая его в элементарную, но целост-
ную систему.  

Пример задания на объяснение окружающего мира: «Лягушонок прыгал и 
кричал: «Я зелёный – значит, я растение!» Что ему ответил умный утёнок 
Кряк?». Развивается умение наблюдать и делать самостоятельные выводы. 

Также на уроках школьники могут искать ответ на сформулированный 
ими же вопрос и учатся находить и выбирать нужную информацию, проверяя 
правильность своей работы.  

Формированию коммуникативных универсальных учебных действий мо-
жет быть посвящена система заданий, нацеленная на организацию общения в 
паре или группе учеников.  

Для развития умения договариваться и следовать им может служить сле-
дующее задание: «Постройте город из кубиков. А теперь давайте поиграем в во-
дителя и штурмана гоночной машины. Штурман прокладывает маршрут и объ-
ясняет водителю, куда он должен ехать». 

Следующее задание позволяет ученикам оформлять свои мысли в устной 
и письменной речи с учётом своих учебных и жизненных речевых ситуаций, вы-
сказывать свою точку зрения и пытаться её обосновать, приводя аргументы. Для 
этой цели материал должен быть организован в виде диалога. Ученики слушают 
конкретный вопрос по рисунку, пытаются ответить на него и сравнивают свой 
ответ с ответом учебника: «Можно ли дойти до горизонта?»; «Посмотри на мя-
чик: ты видишь его «край». Переместится ли «край» мячика, если сделать шаг в 
сторону?»  

Таким образом, в процессе изучения «Окружающего мира» реализуются 
следующие задачи: установление связей между природой и социальной жизнью; 
осознание взаимосвязи в системе «человек-природа-общество»; осознание нравст-
венно этических установок, необходимости соблюдения правил поведения в при-
роде и обществе; формирование основ экологической культуры; формирование по-
нимания себя как индивидуальности, своих способностей, интересов, возможности 
познать и изменить себя; осознание важности здорового образа жизни; подготовка 
к изучению естествознания, географии, истории в основной школе. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ ПЕДАГОГА - 
ПСИХОЛОГА КАК ОСНОВА УСПЕШНОГО РАЗВИТИЯ 
ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ СЛУЖБЫ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО 

УЧРЕЖДЕНИЯ 
«Учиться нужно всегда.  

До конца жизни не только учили,  
но и учились все крупнейшие ученые.  

Ибо знания все растут и усложняются». 
(Академик Д.С. Лихачев) 

  
Инновационное развитие системы российского образования – один из 

приоритетов государственной политики РФ. В последнее время инновации в об-
разовании приобретают все более системный и масштабный характер. В этой си-
туации меняется роль службы психологического обеспечения образования, ко-
торая в течение двух десятилетий, сама являясь образовательной инновацией для 
российской образовательной практики, стала ее необходимым компонентом. 
Стоит отметить, что несмотря на все сложности организации и развития психо-
логической службы, она действительно доказала, что способна решать множест-
во сложнейших проблем. Продуктивность профессиональной зрелости психоло-
га может быть оценена как по показателям меры соответствия ожидаемому ре-
зультату, так и по признакам профессиональной и личностной зрелости. Разви-
тие личности определяет выбор профессии, а профессиональная деятельность, в 
свою очередь, определяет стратегию развития личности.  

 Для педагога - психолога особое значение приобретают профессионально 
значимые личностные качества. Психолог образования является для педагогов и 
учащихся не только носителем психологических знаний. Его оценивают с пози-
ции соответствия идеальному образу человека, воплощающего в жизнь позитив-
ные результаты, достигаемые им с помощью эффективных психологических ме-
тодик и технологий. От личностной, жизненной, профессиональной успешности 
педагога – психолога зависит его убедительность для участников образователь-
ного процесса, а также эффективность работы конкретной психологической 
службы в целом.  

 Таким образом, основой успешного профессионального становления пе-
дагога-психолога является высокий уровень развития личности специалиста, яв-
ляющийся условием, обеспечивающим возможности системного видения про-
фессиональной деятельности, построения концепции своей профессиональной 
деятельности и ее развития.  
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 Профессионализм - неотъемлемая ступень к высшему своему качеству - 
компетентности в конкретной деятельности. Идею профессионализма не следует 
сводить только к представлению о высоком уровне умелости профессионала. 
Работа профессионала не сводится к тому, что видно стороннему наблюдателю; 
профессионала надо рассматривать как сложную систему, имеющую не только 
внешние функции, но и сложные, многообразные внутренние, в частности, пси-
хические функции. 

Для успешной профессиональной деятельности психологу требуются дос-
таточно устойчивая и адекватно высокая самооценка, позитивный взгляд на мир, 
эмоциональная устойчивость, уверенность в себе.  

«Профессионализм соотносится с различными аспектами зрелости работ-
ника, в связи с чем у человека различают несколько видов профессиональной 
компетентности: 

- специальную или деятельностную, которая предполагает владение на 
высоком уровне профессиональной деятельностью; 

- социальную, предполагающую владение способами совместной профес-
сиональной деятельности и сотрудничества; 

- личностную (владение способами самовыражения и саморазвития); 
- индивидуальную (владение приемами самореализации и саморазвития 

индивидуальности в рамках профессии, способность к творческому проявлению 
своей индивидуальности)» [5, с.40]. 

Наличие всех видов компетентности означает достижение человеком зре-
лости в своей профессиональной деятельности, общении и сотрудничестве, ха-
рактеризуют становление личности и индивидуальности профессионала. 

Компетентность - это некоторый психологический фактор, в который вхо-
дят: исчерпывающие знания предмета и объекта деятельности; умение разо-
браться в любом нестандартном вопросе, относящемся к этой деятельности; 
умение и способность объяснить любые явления, связанные с деятельностью; 
способность точно оценивать качество работы и ее последствия. Компетентность 
- мастерство не столько в смысле исполнения, сколько в смысле организации и 
системного понимания всех проблем, связанных с деятельностью, умение поста-
вить задачи и способность организовать решение конкретных проблем, относя-
щихся к виду деятельности, в которой данный человек компетентен. 

Компетентность включает в себя такие характеристики, как интегральное 
соответствие личности решаемым задачам, количество и качество решенных за-
дач, результативность и успех в проблемных ситуациях. 

В разных профессиях у одного и того же человека на разных этапах его 
развития компетентность может быть представлена разным комплексом выше-
названных качеств. 

В основных требованиях к личности психолога можно выделить следую-
щие характеристики:  

 1. Психолог должен иметь высокие (общие) умственные способности, 
быть проницательным, рассудительным, свободомыслящим, вдумчивым анали-
тиком, экспериментатором.  

 2. Психолог социабелен, любит работать с людьми, радуется социальному 
признанию (одобрению), великодушен к людям, легко формирует активные 
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группы, хорошо запоминает имена людей, любезен, тактичен, дипломатичен в 
общении.  

 3. Он любит совместные действия, подчиняет интересы личности группо-
вым интересам, совестливый, добросовестный, имеет чувство долга и ответст-
венности, сильный, энергичный, умеет подчинить себе. Он смел, быстро решает 
практические вопросы.  

4. Психолог эмоционально устойчив, выдержан, спокоен, реально взвеши-
вает обстановку, устойчив к стрессу.  

 Основными критериями оценки профессионализма психолога являются:  
• Наличие своей жизненной и профессиональной позиции в концепции 

развития психологической службы. (Я знаю не только то, что я должна делать, 
но и как я это буду делать.)  

• Понимание приоритетных направлений развития службы в данном об-
разовательном учреждении, с учетом его специфики.  

• Умение самостоятельно формулировать цели и задачи. (В данный мо-
мент я делаю...) Выбирать формы работы. Уметь осуществлять прогностическую 
функцию. (Для чего я буду это делать?). 

• Наличие системы в работе. (Наличие основополагающих документов в 
кабинете, наличие и содержательность в ведении документации, грамотность ее 
заполнения.)  

• Умение психолога работать с социально-педагогической ситуацией, 
способствовать оптимизации социально-психологических условий образова-
тельной и воспитательной среды. (Приблизить среду к ребенку. Продуманность 
зон в кабинете. Цветовое решение.)  

• Умение составить профессионально грамотную психологическую ха-
рактеристику на ребенка (группу детей), обозначить психологическую проблему, 
выработать пути ее решения.  

• Умение организовать взаимодействие со всеми участниками образова-
тельного процесса.  

• Умение организовать профессиональное взаимодействие с другими 
учреждениями родственного профиля. (Социально-психологические центры и 
т.д.)  

• Участие в психологических семинарах, научно-практических конфе-
ренциях различного уровня. (Форма участия как пассивная, так и активная.)  

• Востребованность психолога (по количеству проведенных видов рабо-
ты, по мнению детей, педагогов).  

Важнейшим условием профессионализации психолога образования явля-
ется хорошо выстроенное методическое сопровождение специалиста, задача ко-
торого заключается в том, чтобы организовать ситуацию понимания смысла сво-
ей деятельности, оценить свои профессиональные ресурсы, выстроить систему 
адекватных задач. 
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РАЗВИТИЕ ЛИЧНОСТИ ПСИХОЛОГА  
В ПРОЦЕССЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

Процессы демократизации общества, социально-экономические измене-
ния, происходящие в нем, все более возрастающий интерес к проблемам челове-
ка привели к необходимости специальной подготовки специалистов, способных 
оказать реальную помощь в ситуации стремительных динамических обществен-
ных катаклизмов. Такими специалистами в первую очередь являются практиче-
ские психологи. Повышенное внимание к подготовке специалиста в области 
практической психологии связано с потребностью современного общества про-
дуктивно решать проблемы в сфере образования, производства, в управленче-
ском труде, бизнесе, а также во всех областях повседневной жизни. Социальная 
значимость деятельности практического психолога, постоянное повышение его 
роли в воспитании культурно-продуктивной личности вызывают необходимость 
анализа имеющегося практического опыта и изучение теоретических и приклад-
ных основ развития личности самого практического психолога и разработки но-
вых эффективных технологий его становления как профессионала-практика.  

С учетом особенностей профессиональной деятельности психолога, в ча-
стности психолога-практика, особое значение приобретает его ответственность 
за свою работу. Очевидный факт, что от профессиональной деятельности психо-
лога-практика, независимо от того, в какой сфере он работает, зависит, во мно-
гом психологическое состояние людей, что в свою очередь определяет в извест-
ной степени результаты труда последних, их общее состояние, как психологиче-
ское, так и физическое. Далеко не каждый человек, даже не каждый дипломиро-
ванный психолог, может стать психологом-практиком. Определяющим факто-
ром в профессиональной деятельности психологов-практиков в первую очередь 
является формирование у них необходимых профессионально-значимых качеств. 
Кроме того, специфика профессии психолога-практика такова, что при отсутст-
вии у последнего необходимых для успешной профессиональной деятельности 
соответствующих личностных качеств, каким бы багажом профессиональных 
знаний он не обладал, даже при наличии хорошо сформировавшихся профессио-
нальных умений и навыков, он не может считаться специалистом высшей ква-
лификации. Более того, поскольку речь идет о необходимости решать конкрет-



 351

ные практические психологические проблемы людей, проблемы связанные с ду-
ховным миром человека, такой специалист не имеет право их решать. В этой 
связи психолог должен обладать рядом профессиональных и личностных ка-
честв, владение которыми позволяет специалисту сохранять доверие людей, 
правильно ориентироваться в ситуациях конфликта между нормами субордина-
ции и нравственности, потребностями и интересами отдельных людей и различ-
ных групп. 

Развитие личности профессионала происходит путем качественных измене-
ний, ведущих к новому уровню ее целостности. Оно предполагает изменения сущ-
ностных сил личности, преобразование сложившихся установок, ориентации, мо-
тивов поведения под влиянием изменяющихся общественных отношений. 

С точки зрения Л.И. Анциферова, «развитие - основной способ существо-
вания личности, социальное и психическое становление которой не ограничено 
какими-то определёнными отрезками времени. Оно осуществляется на всех эта-
пах жизненного пути человека. Период зрелости не может рассматриваться как 
конечное состояние, к которому направлено развитие и которым оно завершает-
ся. Наоборот, чем более зрелой в социальном и психологическом смысле стано-
вится личность, тем более возрастает её способность к дальнейшему развитию» 
[11, c.15]. Таким образом, постоянная незавершённость, а, следовательно, не-
скончаемость процесса становления - характерная черта психологической орга-
низации личности и одно из обязательных условий её способности к безгранич-
ному развитию. 

Личность, развиваясь, формируется, принимает определённую форму. Эта 
форма представляет собой целостную систему социальных свойств, позволяю-
щую общественной жизни человека функционировать не только в коллективной, 
но и индивидуальной форме. Формирование личности - процесс становления со-
циально значимых качеств личности, ее убеждений, взглядов, способностей, 
черт характера. По мере становления личности растёт целостность её психоло-
гической организации, накапливается новый потенциал развития [4,c.21]. 

Говоря о личности профессионала вообще, как о сложившейся целостной 
системе профессиональных знаний, умений, навыков и, главное, наполнении их 
личностным смыслом, мы рассматриваем подготовку будущих профессионалов 
именно как период профессионального становления. Это индивидуализирован-
ное становление профессионально значимых качеств и способностей, профес-
сиональных знаний и умений, активное качественное преобразование личностью 
своего внутреннего мира, приводящее к принципиально новому строю и способу 
жизнедеятельности - творческой самореализации в профессии. 

В психолого-педагогической литературе широко используется термин 
«профессиональное становление» личности. Современные исследователи рас-
сматривают его с различных позиций. Например, Т.В. Кудрявцев рассматривает 
«профессиональное становление» как длительный процесс развития личности с 
начала формирования профессиональных намерений до полной реализации себя 
в профессиональной деятельности. Центральное звено этого процесса - профес-
сиональное самоопределение [8, c.67]. Т.В. Зеер трактует «профессиональное 
становление» как формообразование личности, адекватное требованиям профес-
сиональной деятельности. К.М. Левитан исследует этот термин как решение 
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профессионально значимых, всё более усложняющихся задач - познавательных, 
морально-нравственных и коммуникативных, в процессе чего профессионал ов-
ладевает необходимым комплексом связанным с его профессией деловых и 
нравственных качеств[9. c.34]. 

Важно подчеркнуть, что почти всеми учеными, занимающимися пробле-
мой профессионального развития, признается, что человек достигает вершины 
своего профессионального развития на стадии осуществления самостоятельной 
профессиональной деятельности. Поэтому профессиональное развитие зависит 
от особенностей деятельности и индивидуальных возможностей конкретного че-
ловека. Из этого следует, что процесс профессионального становления является 
индивидуальным и неповторимым для каждого человека. 

Рассмотрим профессиональное становление личности, предложенное Е.А. 
Климовым: 

-оптант - фаза выбора профессии; 
-адепт - человек, уже ставший на путь приверженности к профессии и ос-

ваивающий её; 
-адаптант - привыкания молодого специалиста к работе, вхождение во 

многие тонкости работы; 
-интернал - опытный работник, который уже может самостоятельно и ус-

пешно справляться с основными профессиональными функциями; 
-мастер, авторитет, наставник. 
К.М. Левитан выделяет три основные стадии: подготовительная (довузов-

ская) стадия, связанная с выбором профессии; начальная (вузовская) стадия, во 
время которой формируются основы профессионально важных умений и свойств 
личности профессионала; основная (послевузовская) стадия. Это период разви-
тия всех сущностных сил личности с целью её полной самореализации в профес-
сиональной деятельности. Именно на этом этапе происходит становление лично-
сти профессионала[9, с.37]. 

Т.В. Кудрявцев, Т.В. Зеер выделяют четыре стадии профессионального 
становления личности профессионала: 

1. Формирование профессиональных намерений: осознанный выбор лич-
ностью профессии на основе учёта своих индивидуально-психологических осо-
бенностей. Профессиональное становление начинается с формирования профес-
сиональных намерений, которые являются равнодействующей многих факторов: 
престижа профессии, потребности общества, влияния семьи, средств информа-
ции и т.д. Важную роль в выборе профессии играет направленность личности на 
определённый предмет труда, которая обнаруживается в интересах, увлечениях. 

2. Профессиональная подготовка или обучение: освоение системы про-
фессиональных знаний, умений и навыков, формирование профессионально 
важных качеств личности, склонность и интересы к будущей профессии. Вторая 
стадия - это прежде всего обучение в высшем учебном заведении. Основными 
психологическими новообразованиями на этом этапе являются профессиональ-
ная направленность, профессионально-этические ценностные ориентации, ду-
ховная зрелость, готовность к профессиональной деятельности. 

3. Профессионализация или профессиональная адаптация: вхождение и 
освоение профессии, профессиональное самоопределение, приобретение про-
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фессионального опыта, развитие свойств и качеств личности, необходимых для 
квалифицированного выполнения профессиональной деятельности. 

4. Мастерство, частичная или полная реализация личности в профессио-
нальной деятельности: качественное, творческое выполнение профессиональной 
деятельности, интеграция сформированных профессионально важных качеств 
личности в индивидуальный стиль деятельности. По мере овладения профессио-
нальным мастерством всё большую привлекательность приобретает сама дея-
тельность [5, с.16]. 

Как показывают многочисленные исследования, стремление найти своё 
место в жизни, в профессиональной деятельности, потребность в профессио-
нальном самоопределении являются одним из важных психологических новооб-
разований старшего школьного возраста. Содержанием последующих этапов 
профессионального самоопределения личности, совпадающих во времени с со-
ответствующими стадиями профессионального становления, является формиро-
вание её отношения к себе как к субъекту собственной профессиональной дея-
тельности 
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ОСОБЕННОСТИ ПРЕПОДАВАНИЯ РОМАНТИЗМА В РАМКАХ  
ПРЕДМЕТА «МИРОВАЯ ХУДОЖЕСТВЕННАЯ КУЛЬТУРА» 

 
Ничто иное не способно столь «профессионально» развивать учащихся, 

как это делают на протяжении веков художественная культура и искусство. Их 
специфика заключается в том, что «они формируют и организуют сферу чувст-
венного (то есть «эстетического») восприятия учащимися окружающего мира». 
Ведь «эстетически неразвитый индивидуум сильно проигрывает как сила твор-
ческая: для него характерен формально-догматический тип интеллекта, свиде-
тельствующий о недостаточном развитии продуктивной силы воображения, и 
именно потому, что последняя развивается и совершенствуется специально 
только культурой и искусством» [10, с.299]. Итак, художественная культура и 
искусство, будучи наиболее концентрированным выражением эстетического ми-
роотношения, развивают и обогащают эстетический потенциал, необходимый 
для любой деятельности учащихся. Поэтому художественная культура прошлого 
для них должна стать толчком к новым активным поискам, сочетающим в себе 
бережное отношение к традиции с современными решениями.  

Основы художественной культуры в средней общеобразовательной школе 
эффективно закладываются на уроках мировой художественной культуры. Этот 
предмет занимает особое место в системе гуманитарного образования школьни-
ка. Основной целью этого предмета является раскрытие сущности гуманистиче-
ских эстетических ценностей, рассмотрение эволюции последних в различные 
исторические периоды и их роли в современной системе социокультурных цен-
ностей [4, с.3]. 

«Мировая художественная культура» помогает понять и освоить богатство 
культурного наследия предыдущих эпох, его влияние на современные процессы, 
происходящие в искусстве и общественной жизни, то есть помогает «услышать» 
и понять диалог культур через века [2]. Это широкий интегрирующий предмет, 
который формирует у учащихся умение ориентироваться в историческом про-
странстве художественной культуры разных стран и эпох, призывает к умению 
«прочитывать» разные произведения искусства по наиболее важным признакам 
художественного направления, стиля и образа. В этом плане важное место в по-
нимании мировой художественной культуры занимает раздел «Романтизм в ху-
дожественной культуре» в силу того, что представители именно данного направ-
ления углубили представления о внутренней жизни человека. 

Обратимся к этимологии понятия «романтизм». В толковом словаре рус-
ского языка (составитель С.И. Ожегов) можно найти несколько значений. Во-
первых, это направление в литературе и искусстве первой четверти XIX века, 
характеризующееся идеализацией прошлого, оторванностью от действительно-
сти, культом личности и человека. Во-вторых, это направление в литературе и 
искусстве, проникнутое оптимизмом и стремлением показать в ярких образах 
высокое назначение человека. В-третьих, это умонастроение, проникнутое идеа-
лизацией действительности, мечтательной созерцательностью [6, с.558]. В тол-



 355

ковом словаре русского языка (составитель Д.Н.Ушаков) под романтизмом по-
нимается направление в литературе и искусстве первой четверти XIX в., боров-
шееся с канонами классицизма XVIII в., выдвигавшее на первый план личность 
и её чувства. Кроме того, составитель характеризует его как умонастроение, ха-
рактеризующееся преобладанием мечтательной созерцательности и чувства над 
рассудком, идеализацией действительности, т.е. как внутренний мир души чело-
века, сокровенная жизнь его сердца [11, с.794]. Онлайн-энциклопедия «Круго-
свет» трактует романтизм как направление в искусстве, сформировавшееся в 
рамках общелитературного течения на рубеже XVIII – XIX вв. в Германии. Вхо-
дя в антитезу «классицизм» – «романтизм», направление предполагало противо-
поставление классицистического требования правил романтической свободе от 
правил. Такое понимание романтизма сохраняется и по сей день [12]. В «Литера-
турной энциклопедии терминов и понятий» мы находим следующее определение 
романтизма: движение в европейской и американской культуре, противопостав-
ляющее механической концепции мира, созданной наукой Нового времени и 
принятой Просвещением, образ исторически становящегося мира – организма; 
открыл в человеке новые измерения, связанные с бессознательным, воображени-
ем, сном [5, с.893].  

Временной отрезок конца XVIII – 1-й трети XIX вв. принято считать эпо-
хой романтизма. На возникновение нового стиля повлияли три главных события: 
Великая французская революция, наполеоновские войны, подъем национально-
освободительного движения в Европе. «Отцом» романтизма В.Г.Белинский счи-
тал Дж.Г.Байрона, который своим творчеством устремился в глубины «внутрен-
него человека» [1]. Романтизм как метод и направление в художественной куль-
туре был явлением сложным и противоречивым. В каждой стране он имел яркое 
национальное выражение. В литературе, музыке, живописи и театре нелегко 
найти черты, объединяющие инициалы Ф.Р. де Шатобриана и Э. Делакруа, 
А.Мицкевича и Ф.Шопена, М.Ю.Лермонтова и О.А.Кипренского. Романтики за-
нимали разные общественные и политические позиции в обществе. Они бунто-
вали против итогов буржуазной революции, но делали это по-разному, так как у 
каждого был свой идеал. Но при всей многоликости и многообразии у роман-
тизма есть устойчивые черты. 

Специфической для романтического искусства является проблема двое-
мирия (сопоставления и противопоставления реального и воображаемого ми-
ров). Причем, реальная действительность с их утилитаризмом и бездуховностью 
расцениваются как недостойная человека пустая «кажимость», противостоящая 
подлинному ценностному миру [3, с. 688].  

Утверждение и развертывание прекрасного идеала как реальности, осуще-
ствляемой хотя бы в мечтах, – сущностная сторона романтизма. Отвергая совре-
менную ему действительность как вместилище всех пороков, романтизм бежит 
от нее, совершая путешествия во времени и пространстве. Бегство за реальные 
пространственные пределы буржуазного общества выступало в трех основных 
формах.  

Первая – уход в природу, которая была результатом бурных душевных пе-
реживаний или идеала свободы и чистоты (отсюда – критика города, идеализа-
ция простых тружеников, в особенности сельских, интерес к их духовности, вы-
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раженной в фольклоре). Примерами служат творчество П.Б.Шелли, 
У.Вордсворта, Дж.Леопарди, А.де Виньи. 

Вторая форма – романтизм заглядывает в иные регионы, экзотические 
страны, тем более что эпоха великих географических открытий создала для это-
го самые благоприятные возможности (восточная тема в поэзии Д.Г.Байрона, на 
полотнах Э.Делакруа). В случае отсутствия реального территориального адреса 
бегства, он выдумывается из головы, конструируется в воображении (фантасти-
ческие миры Э.Т.Гофмана, Г.Гейне, Р.Вагнера). Многим романтикам было свой-
ственно представление, что живописная экзотика стран юга и востока (Италии, 
Испании, Греции, Турции) является поэтическим контрастом скучной буржуаз-
ной обыденности. В этих странах, тогда еще мало затронутых цивилизацией, 
романтики искали яркие, сильные характеры, самобытный, красочный жизнен-
ный уклад. Это породило массу художественных произведений. К примеру, 
Дж.Г.Байрона «Странствия Чайлд Гарольда», Д.Мориера «Похождения Хаджи-
Бабы из Исфагана» и др.  

Третье направление бегства – уход от действительности в иное время. Не 
находя опоры в настоящем, романтизм разрывает естественную связь времен: 
идеализирует прошлое, особенно средневековое: его нравы, образ жизни (ры-
царские романы В. Скотта, оперы Р.Вагнера), ремесленный уклад (Новалис, 
Гофман), патриархальный быт крестьян (Кольридж, Ж.Санд) и многие другие; 
конструируют предполагаемое будущее, свободно манипулируя с временным 
потоком. Доказательством служат произведения В.Гюго «Собор парижской Бо-
гоматери», Г.Сенкевич «Крестоносцы», Т.Готье «Капитан Фракасс» и пр.  

Наконец, четвертое направление бегства от мерзкой действительности – 
сокровенные уголки своего «я», уход в собственный внутренний мир. Жизнь 
сердца – вот в чем видят романтики противоположность бессердечности внеш-
него мира (сказки Э.Т.Гофмана, В.Гауфа, портретный жанр Т.Жерико, 
Э.Делакруа и др.).  

На уроках мировой художественной культуры, посвященных изучению 
романтизма, важное место занимает сопереживание учениками художественно-
му произведению, его автору или герою. Но «как можно научить человека пра-
вильно переживать и чувствовать, если ему самому не чувствуется и не пережи-
вается» [9]? В школьной педагогике искусства сложилась система методических 
средств, которые обеспечивают возможность будить воображение, эмоции и 
чувства школьников, помогают организовать их переживание на уроке. Их 
Л.В.Пешикова назвала средствами выразительности урока искусства [7, с.53-54]. 
Самым ярким является метод художественно-педагогической драматургии, ко-
торый разработан Л.М.Предтеченской и используется в практике преподавания 
предмета «Мировая художественная культура» в старших классах школы [8]. 
Этот метод, соединяя в себе законы развития действия в динамических видах 
искусства, прежде всего в драматургии, и законы построения школьного урока, 
помогает композиционно выстроить урок искусства как единое художественно-
педагогическое целое. 

Использование метода художественно-педагогической драматургии в 
рамках изучения романтизма дает возможность слить линию события урока с 
линией переживания учеников и создать максимально благоприятные условия 
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для возникновения общения между тремя «партнерами» урока искусства. Кроме 
того, этот метод позволяет достичь еще одного очень важного в преподавании 
искусства результата – целостности впечатления школьников от художественно-
го явления, которому посвящен блок уроков «Романтизм в художественно куль-
туре»: в сознании ребят создается и надолго запечатлевается его образ. Но про-
сто знание, а именно образ, художественная картина, т.е. то, что коснулось 
чувств и эмоций, что пережито и прочувствовано, имеет личностный смысл. 
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СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ 

ВЫПУСКНИКА ВУЗА 
В настоящее время в условиях развития новой экономики, в которой ос-

новным ресурсом становится мобильный и высококвалифицированный челове-
ческий капитал, в России идет становление новой системы образования. В каче-
стве главного результата образования рассматривается готовность и способность 
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молодых людей, заканчивающих образовательные учреждения, нести личную 
ответственность как за собственное благополучие, так и за благополучие обще-
ства. Востребованными становятся такие качества личности, как мобильность, 
решительность, ответственность, способность усваивать и применять знания в 
незнакомых ситуациях, способность выстраивать коммуникацию с другими 
людьми, поэтому в последние годы проблема социально-психологической ком-
петентности привлекает все большее внимание ученных. Залогом успешного 
функционирования человека в изменяющихся социальных обстоятельствах, как 
считает В.Н. Куницина , является выработка им поведенческих сценариев, отве-
чающих социальной действительности [4].  

Обращаясь к понятию социально-психологической компетентности, уче-
ные нередко вкладывают в него различное содержание, обозначая социально-
психологические способности, качества, отождествляя с межличностной компе-
тентностью [3,5,6]. Социально-психологическая компетентность (от лат. 
сompetens-соответсвующий, способный)- способность индивида эффективно 
взаимодействовать с окружающими его людьми в системе межличностных от-
ношений. В состав социально-психологической компетентности входит умение 
ориентироваться в социальных ситуациях, правильно определять личностные 
особенности и эмоциональные состояния других людей, выбирать адекватные 
способы обращения с ними и реализовывать эти способы в процессе взаимодей-
ствия. Особую роль играет умение поставить себя на место другого. Социально-
психологческая компетентность формируется в ходе освоения индивидуумом 
систем общения и включения совместную деятельность [2].  

Рассмотрим ряд опрелений представленные разными авторами. 
По мнению А.К. Болотовой социально-психологическая компетентность 

предполагает умение работать в команде, создавать атмосферу комфортных 
межличностных взаимодействий, командный настрой в достижении общеко-
мандных целей, развития кадрового потенциала. [1]  

А.В.Хуторской, под социально-психологической компетентностью пони-
мает совокупность взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, навы-
ков, способов деятельности), задаваемых по отношению к кругу предметов и 
процессов и необходимых, чтобы качественно продуктивно действовать по от-
ношению к ним [6]. 

И. А. Зимняя, под социально-психологической компетентностью понимает 
интегрированную характеристику качеств личности, результат подготовки вы-
пускника вуза для выполнения деятельности в определенных областях (компе-
тенциях) [3].  

Таким образом структура социально-психологической компетентности со-
стоит из трех компонентов:  

*когнитивный компонент (знания); 
*мотивационно-личностный компонент (направленность, ценностные от-

ношения личности, умения, навыки, опыт деятельности);  
* конативный компонет (умения, способы деятельности и опыт, который яв-

ляется образованием, интегрирующим в себя на уровне поведения и деятельности) 
Поэтому видовая структура социально-психологической компетентности 

специалиста с высшим образованием может быть разделена на общекультурные 
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компетентности, общие для всех выпускников всех вузов и специальные, важ-
ные для данной специальности.  

Общая социально-психологическая компетентность – готовность и стрем-
ление эффективно взаимодействовать с окружающими, понимать себя и других 
при постоянном видоизменении психических состояний, межличностных отно-
шений и условий социальной среды.  

 Специальная социально-психологическая компетентность – готовность и 
способность мобилизовать профессионально важные качества, обеспечивающие 
продуктивность непосредственной трудовой деятельности специалиста [3].  

Таким образом, подводя итог вышесказанному социально-
психологическая компетентность раскрывается через деятельность и рассматри-
вается как способность индивида эффективно взаимодействовать с окружающи-
ми его людьми в системе межличностных отношений, включающая умение ори-
ентироваться в социальных ситуациях, правильно определять личностные осо-
бенности и эмоциональные состояния других людей, выбирать адекватные спо-
собы обращения с ними и реализовывать эти способы в процессе взаимодейст-
вия. С другой стороны, социально-психологическая компетентность является 
способностью формировать эффективные отношения, поддерживаемые не толь-
ко самим человеком непосредственно, но и другими людьми. Социально-
психологическая компетентность позволяет человеку быть успешным во многих 
сферах деятельности, связанных не только с областями, где умения разрешать 
конфликты или располагать людей к себе являются обязательным требованием 
повседневной жизни. 

Важным фактором компетентного поведения выступает направленность 
личности, ценностно- смысловая основа компетентности. Это сформированное 
активное положительное отношение к общечеловеческим ценностям - «жизнь», 
«человек», «общество», «труд». Такое отношение находит свое отражение в про-
явлении личной ответственности за результаты деятельности в любой сфере. 
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ КОМПЬЮТЕРОВ  
В ПОЗНАВАТЕЛЬНО-РЕЧЕВОМ РАЗВИТИИ ДОШКОЛЬНИКОВ 
Система образования – одна из наиболее бурно развивающихся, поскольку 

«информационное общество» требует по-новому образованных людей. Поэтому 
столь необходимо применение новых педагогических технологий, в том числе и 
тех, которые эффективно используют компьютерные педагогические средства. 

Психологическая готовность к жизни в информационном обществе, на-
чальная компьютерная грамотность, культура использования персонального 
компьютера как средства решения задач деятельности становятся сейчас необ-
ходимыми каждому человеку независимо от профессии. Всё это предъявляет ка-
чественно новые требования и к дошкольному воспитанию – первому звену не-
прерывного образования, одна из главных задач которого – заложить потенциал 
обогащенного развития личности ребёнка. Умственное развитие дошкольников – 
важнейшая составляющая часть его общего психического развития, подготовки 
к школе и ко всей будущей жизни. Но и само умственное развитие сложный 
процесс – это формирование познавательных интересов накопление разнообраз-
ных знаний и умений, овладение речью.  

Использование компьютеров в образовании уже давно стало повсемест-
ным явлением. Высшие учебные заведения России, большинство общеобразова-
тельных школ, дошкольные образовательные учреждения оснащены компью-
терной техникой. Быстро происходит смена поколений персональных компью-
теров, их характеристики и возможности используемого программного обеспе-
чения постоянно улучшаются. Способность компьютера воспроизводить инфор-
мацию одновременно в виде текста, графического изображения, звука, речи, ви-
део, запоминать и с огромной скоростью обрабатывать данные позволяет чело-
веку решать разнообразные задачи своей деятельности. 

Данное направление имеет обширное поле исследований. Изучим содер-
жание понятий от широкого к узкому, выявим связь понятий по проблеме позна-
вательно-речевое развитие старших дошкольников. Речь - исторически сложив-
шаяся форма общения людей посредством языковых конструкций, создаваемых 
на основе определённых правил. Процесс речи предполагает, с одной стороны, 
формирование и формулирование мыслей языковыми (речевыми) средствами, а 
с другой стороны - восприятие языковых конструкций и их понимание. Ученые 
выделяют следующие основные функции языка: средство существования, пере-
дачи и усвоения общественно-исторического опыта; средство общения (комму-
никации); орудие интеллектуальной деятельности (восприятия, памяти, мышле-
ния, воображения). Речь – это психофизиологический процесс, это реализация 
языка, который только через речь выполняет своё коммуникативное назначение. 
Язык – это средство общения, а речь сам процесс общения. Речь - это способ-
ность говорить, «говорение». Владеть речью. Затруднённая речь, отчётливая 
речь, дар речи (умение говорить, а также красноречие) (по словарю Ожегова). В 
психологии речь – это деятельность общения – выражения, воздействия, сооб-
щения – посредством языка, речь это язык в действии. Речь, и единая с языком и 
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отличная от него, является единством опредёленной деятельности – общения – 
определённого содержания, который обозначает и обозначая, отражает бытиё. 
Точнее, речь это - форма существования сознания (мыслей, чувств, пережива-
ний), для другого, служащая средством общения с ним и форма обобщённого 
отражения действительности или форма существования мышления. В русском 
языке речь – это естественно возникшая в человеческом обществе и развиваю-
щаяся система облечённых в звуковую форму знаковых единиц, способной вы-
разить всю совокупность понятий и мыслей человека и предназначенная для це-
лей коммуникации. Речь это процесс общения опосредованный языком. Основ-
ной единицей языка считается слово. Слово указывает на предметы, вызывает у 
человека образ этого предмета. Поэтому, овладевая словом, человек усваивает 
сложную систему связей и отношений, в который включен тот или иной пред-
мет. С помощью речи человек устанавливает взаимоотношения с людьми и пе-
редает информацию. 

Содержательность речи обеспечивается связью процесса овладения язы-
ком с процессом познания окружающего мира. Язык является средством логиче-
ского познания, именно с овладением языком связано развитие мыслительных 
способностей ребёнка. Речь сопровождает и совершенствует познавательную 
деятельность детей, делает более целенаправленной и осознанной. Речь не явля-
ется врождённой способностью человека, он формируется постепенно вместе с 
развитием ребёнка. Физиологической основой речи служат временные связи, об-
разующиеся в коре голоного мозга, в результате воздействия на человека пред-
метов и явлений действительности и слов которыми эти предметы и явления 
обозначаются. Естественнонаучную основу методики составляет учение 
И.П.Павлова о двух сигнальных системах высшей нервной деятельности челове-
ка, объясняющие механизмы формирования речи. И.П.Павлов рассматривал 
речь как кинестические импульсы, идущие в кору от органов речи, эти кинести-
ческие ощущения он называл основным базальным компонентом второй сиг-
нальной системы. В основе процесса овладения речью лежит взаимодействие 
непосредственного и речевого отражения внешнего мира, процесс взаимодейст-
вия непосредственных и речевых реакций. 

Исследования А.Г.Иванова - Смоленского, Н.И.Красногорского, 
М.М.Кольцовой и других помогают понять процесс развития второй сигнальной 
системы у детей в её единстве с первой сигнальной системой. М.М.Кольцова в 
своих исследованиях отличает, что слово приобретает для ребёнка роль условно-
го раздражителя на 8-9 месяце его жизни. Формирование моторной речи зависит 
не только от общения и в какой-то мере от двигательной сферы. Особую роль 
принадлежит мелкой мускулатуре рук и, следовательно, выработке тонких дви-
жений пальцев. «Речевая деятельность» представляет собой активный целеуст-
ремлённый процесс, опосредованный языковой системы и обусловливаемый си-
туацией, процесс принятии и передачи сообщений (И.А.Зимняя).  

Обобщая взгляды отечественных психологов на закономерности речевого 
развития дошкольников можно представить их следующим образом: речь ребен-
ка развивается в результате генерализации языковых явлений, восприятия речи 
взрослых и собственной речевой активности; язык и речь рассматриваются как 
ядро, находящееся в центре различных линий психического развития: мышле-
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ния, воображения, памяти, эмоций; ведущим направлением в обучении родному 
языку является формирование языковых обобщений, элементарного осознания 
явлений языка и речи; ориентировка ребенка в языковых явлениях создает усло-
вия для самостоятельных наблюдений за языком, для речевого саморазвития; 
процесс развития речи не есть процесс количественных изменений, выражаю-
щийся в увеличении словаря и ассоциативных связей слова, но процесс качест-
венных изменений, скачков, т.е. это процесс действительного развития, который, 
будучи внутренне связан с развитием мышления и сознания, охватывает все пе-
речисленные закономерности. В старшем дошкольном возрасте отмечается бур-
ное развитие и перестройка в работе всех физиологических систем организма 
ребенка: нервной, сердечнососудистой, эндокринной, опорно-двигательной. Ре-
бенок быстро прибавляет в росте и весе, изменяются пропорции тела. Происхо-
дят существенные изменения высшей нервной деятельности. По своим характе-
ристикам головной мозг шестилетнего ребенка в большей степени приближается 
к показателям мозга взрослого человека. Организм ребенка в период от 5,5 до 7 
лет свидетельствует о готовности к переходу на более высокую ступень возрас-
тного развития, предполагающую более интенсивные умственные и физические 
нагрузки, связанные с систематическим школьным обучением. Старший дошко-
льный возраст играет особую роль в психическом развитии ребенка: в этот пери-
од жизни начинают формироваться новые психологические механизмы деятель-
ности и поведения. Развитие речи теснейшим образом связанно с интеллекту-
альным и познавательным развитием ребёнка, так как у речи и мышления один 
источник - мозг и мышление. В дошкольном возрасте познавательное развитие – 
это сложный комплексный феномен, включающий развитие познавательных 
процессов – восприятии, мышлении, памяти, внимания, воображения, которые 
представляют собой разные формы ориентации ребёнка в окружающем мире, 
себе самом и регулируют его деятельность. Если познавательные процессы раз-
виваются нормально, но и речь ребёнка более богата, выразительна, развёрнута, 
совершенна. Именно познавательные процессы называют психологической ба-
зой речи, уровень развития которых напрямую влияет на речь ребёнка. Мышле-
ние является важнейшей психической функцией, главным познавательным про-
цессом. 

Дошкольный уровень образования переживает время перемен, вызванных 
общественным осознанием самооценки детства. Научная психология (З. Фрейд, 
А.В. Запорожец) сегодня уже ясно говорит о зависимости будущего каждого 
человека от качества, прожитого детства. Успешность осуществления 
позитивных для общества перемен связана, прежде всего, с обновлением 
научной, методической и материальной базы воспитания и обучения на всех 
уровнях образования, и на дошкольном в первую очередь. Компьютерная разви-
вающая программа становится необходимым звеном развивающей предметной 
среды дошкольного учреждения любого типа. При этом, разумеется, сам по себе 
компьютер не играет никакой роли без общей концепции его применения в до-
школьном образовании, программно-методического обеспечения, соответст-
вующего задачам развития, воспитания и обучения ребенка, а также его психо-
физиологическим возможностям. Было избрано направление, подтвердившее 
впоследствии свою жизнеспособность: компьютер должен войти в жизнь ребен-
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ка через игру. Игра - яркая, полноправная в эмоциональном отношении практи-
ческая деятельность – является для ребенка ведущей (А.Н.Леонтьев, 
А.В.Запорожец, Д.Б.Эльконин). Нельзя рассматривать работу с детьми в детском 
саду, в котором появились компьютеры, как своеобразную целенаправленную 
подготовку к работе детей на компьютере. Компьютер - в первую очередь сред-
ство деятельности ребенка. Поэтому в центре внимания специалистов, вне-
дряющих НИТ в дошкольных учреждениях, должен быть сам ребенок, интересы 
его гармоничного развития, требующие комплексной реорганизации условий его 
жизни в дошкольном учреждении. Большинство специалистов понимают под 
НИТ в первую очередь компьютеры и всё, что с ним связано: программное 
обеспечение, инструкции, другие технические устройства, основанные на 
микропроцессорной технике и пр. НИТ еще определяют как «программно-
технические системы. Обеспечивающие сбор, накопление, хранение, обработку 
и передачу в закодированном виде информации различного характера, а также 
способы (методы) использования таких систем». Эти определения – общего 
характера и не относятся к какой-либо области применения. НИТ в отношении 
образования детей, и в частности дошкольников, используются для 
совершенствования методов и форм работы специалистов учреждений 
образования (администрации, педагогов, методистов, воспитателей), а также для 
образования (развития, обучения, диагностики, коррекции) детей. 

НИТ в дошкольном образовании в органическом сочетании с 
традиционными средствами воспитания входят в жизнь уже в дошкольном 
детстве, повышая качество воспитания, способствуя развитию ребёнка как 
творческой личности. Каждый человек должен освоить в процессе непрерывного 
образования не только традиционные, но и новейшие средства для 
осуществления своей деятельности. 

Проблема изучения использования компьютеров в речевом развитии до-
школьников имеет обширное поле для дальнейшего изучения. 

 
З.З. Сунагатуллина, В.Н. Копеина, 

Г.Ф. Шабаева, к.п.н., ст.пр. БГПУ им. М. Акмуллы  
 

ОСОБЕННОСТИ РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ  
ДЕТЕЙ РАННЕГО ВОЗРАСТА 

Исследования физиологов и психологов (А.Г. Иванов-Смоленский, В.К. 
Фадеева, И.Б. Познанская, Н.X. Швачкин, Г.Л. Розенгарт-Пупко, Н.И. Красно-
горский, М.М. Кольцова, А.Р. Лурия, Ф.И. Фрадкина, 3.И. Барбашова) показы-
вают, что выделение младенцем слова как специального сигнала – довольно 
длительный процесс. [27] 

Сначала слово, произнесенное взрослым в какой-то знакомой ребенку, 
привычной ситуации, например в ситуации кормления, слито со всеми входя-
щими в эту ситуацию компонентами. Лишь постепенно, после 6 месяцев, слово 
начинает высвобождаться от действия различных сопутствующих компонентов 
привычной для ребенка ситуации. Прежде всего, падает значение стато-
кинестезического компонента, т. е. позы, с которой у него связан прием пищи. 
Затем отпадает значение зрительного компонента (внешний вид обстановки, вид 
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человека, который кормит и произносит сигнальное слово). Дольше всего сохра-
няется значение звукового сигнала и интонации, с которой взрослые произносят 
слово. 

Ребенок довольно длительное время безразличен к смысловому значению 
слова. К концу первого года жизни он реагирует на знакомое слово уже незави-
симо от наличия остальных компонентов ситуации. 

М.М. Кольцова показала, что слово становится сигналом тем скорее, чем 
больше разнообразных связей установлено между данным словом и обозначае-
мым им предметом. При этом наиболее быстро у детей (от 10 месяцев до года) 
устанавливается связь слова с тактильно-кинестезическим раздражителем (9–13 
сочетаний и 3–5 для выработки дифференцировки). Медленнее образуются связи на 
звуковой раздражитель (13–19 повторений и 8–10 – для различения сигналов) и еще 
медленнее – на сочетание слова со зрительным раздражителем (16–23 повторений 
сочетании и 10–14 – для получения дифференцированной реакции). [18] 

Развитие понимания речи 
Ситуативность в восприятии понимаемой речи сохраняется у ребенка до 

конца года. Так, девяти-, десятимесячный ребенок реагирует чаще всего на интона-
цию речи взрослого, на выражение его лица независимо от содержания тех слов, 
которые взрослый произносит. Это либо действие ребенка в ответ на сигнал: «Дай 
ручку», «Сделай ладушки»,– либо указательный жест, который ребенок обычно 
воспроизводит подражательно вслед за соответствующими движениями старшего 
или в ответ на вопрос: «Где папа?», «Покажи носик», «Где зайчик?» 

Подобными играми-упражнениями взрослый вырабатывает у ребенка од-
нотипную реакцию на словесный сигнал. 

Однако еще нельзя сказать, что на этом этапе развития ребенок понимает 
речь. Он правильно реагирует на слово лишь в знакомой ему ситуации общения 
со взрослыми. Чем более вариативны отдельные условия это ситуации, тем ско-
рее вычленяется для младенца слово как постоянный и неизменный ее компо-
нент. Оно приобретает сигнальное значение, но это все еще сигнал первой сиг-
нальной системы. О том, насколько трудной задачей для годовалых детей явля-
ется переход к обобщениям, говорит то, что, например, девятимесячный ребенок 
правильно реагирует на вопрос «где папа?», но не понимает указания «иди к па-
пе». К концу первого года жизни число таких узкопонимаемых слов и предло-
жений обычно не превышает 12–18. 

Резкие изменения в процессе развития речи происходят на втором и осо-
бенно на третьем годах жизни ребенка. Они являются следствием того, что в 
этот период существенно изменяется образ жизни ребенка – он начинает ходить. 
Став более самостоятельным в действиях, ребенок знакомится с новыми предме-
тами, ощупывает их, пробует, манипулирует ими. Он вступает в новые формы 
общения с окружающими людьми. Общение становится все более разнообраз-
ным Взрослые дают ребенку, начавшему ходить, разные поручения. Более ши-
рокое общение ребенка сначала с близкими ему людьми, а затем и с чужими 
взрослыми способствует быстрому превращению слова в обобщающий сигнал.  

Роль опыта отчетливо проявляется в том, что одни слова для ребенка на 
определенном этапе его развития являются сигналами первой сигнальной систе-
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мы, т. е. фактически именами вещей, в то время как обозначение других уже 
имеет все признаки сигнала обобщающего.  

Исследования (Н.Г. Салмина, К.Л. Якубовская) показали, что обобщаю-
щее значение слова формируется на любом содержании, предложенном ребенку. 
Это может быть обозначение цвета (красный нескольких оттенков, в который 
окрашены разные предметы: ведрышки, кубики, колечки, цилиндры), обозначе-
ние формы предмета, его величины, положения в пространстве. Упражнение в 
обобщении однородных по названному качеству предметов (хотя и отличаю-
щихся друг от друга) быстро совершенствует обобщающую функцию слова. По-
этому количество упражнений, необходимых для формирования обобщенного 
восприятия предмета по сигнальному признаку, выделенному словом («крас-
ный», «большой», «конус»), регулярно снижается. В формировании обобщения 
значительную роль играют и действия самого ребенка с предметом. Становясь 
старше, ребенок научается обобщать предметы по разным признакам.[18] 

Исследования физиологов показали, что речевые нервные связи образуют-
ся быстрее первосигнальных и оказываются очень стойкими и подвижными. 

Благодаря обобщающей природе слова образовавшиеся связи обеспечи-
вают реакцию не только на знакомый сигнал, но и на такие раздражители (на ос-
нове переноса), которых ранее в опыте ребенка не было. Эта особенность рече-
вых связей влияет на всю приспособительную деятельность ребенка, обеспечи-
вая ему быструю и успешную ориентировку в окружающих условиях. Услышав 
запрещающий сигнал «нельзя», ребенок уже на втором году жизни реагирует на 
него торможением своих движений даже в совершенно новой для него ситуации, 
если, конечно, такая реакция была выработана раньше. 

Существенным достижением в развитии понимания речи в конце преддо-
школьного периода является овладение слушанием. Уже в младенческом возрас-
те ребенок сосредоточивается на голосе матери. Он его слышит. Сосредоточен-
ность поддерживается, когда он одновременно следит за движениями ее губ, ли-
ца. После 6 месяцев он научается слушать короткие предложения, вопросы и от-
вечать на них соответствующими действиями. После года он слушает коротень-
кие стишки-прибаутки, песенки. Однако в этом периоде детства внимание ре-
бенка привлекает не содержание речи взрослого, не то, о чем он говорит, а зву-
чание его голоса. Лишь на втором году ребенок может понимать содержание са-
мой речи. Он с удовольствием слушает короткую сказку про собачку или козли-
ка и требует ее повторения. При этом малыш сразу замечает, если в знакомом 
ему тексте что-либо пропущено. 

Возникая у малышей как средство общения, контакта со взрослыми, слу-
шание у дошкольника становится могучим средством познания окружающего в 
его настоящем, прошлом и будущем. В процессе слушания совершенствуются 
различные психические процессы и качества ребенка: умение сосредоточивать-
ся, воспринимать речь, запоминать, переживать. 

Развитие разговорной речи 
Активная, или разговорная, речь не развивается параллельно и синхронно 

с развитием понимаемой речи. Для овладения разговорной речью необходимо 
образование специальных слухоречедвигательных ассоциаций. 



 366

Эти ассоциации возникают впервые в конце первого полугодия жизни 
младенца, когда он начинает воспроизводить некоторые звуки речи. Когда четы-
рех-, пятимесячный ребенок бодрствует, когда удовлетворены его органические 
потребности, он беспорядочно двигает руками, шевелит пальцами, поворачивает 
голову и произносит отдельные звуки: а-а-а, у-у-у, э-э-э. Несколько позже мла-
денец произносит некоторые звукосочетания типа: в-э-э-э, б-э-э-э, кых...бр. Та-
кая игра звуками, или гуление, является непроизвольной бессознательной про-
бой своих сил. Она основана на самоподражании и па подражании слышимым 
звукам речи. 

У семи-, десятимесячных детей звукопроизношепие становится более точ-
ным. В нем ясно различимы отдельные слоги часто слышимых слов. Это лепет, в 
котором ребенок воспроизводит многократно целые цепи слогов: аба-ба или ма-
ма-ма-ма. По данным Н. А. Менчинской, ее сын (7 мес.) за одно утро повторил: 
«бе» – 32 раза, «ве» – 14 раз и «ге» – 12 раз. Такие слоги являются как бы заго-
товками будущих слов, которые ребенок будет произносить позже. В процессе 
лепета младенец воспроизводит чаще всего ударный слог знакомого слова. Так, 
он говорит «ко» – молоко, «бок» – грибок, «ку» – кукла. 

В конце первого года подражание звукам происходит на другой основе. 
Если в 10–11 месяцев на предложение сказать «папа» или «мама» ребенок отве-
чает общим возбуждением и произношением любого звука «па» или «бэ», то к 
концу года это подражание становится более точным и принимает все более ор-
ганизованный характер. Ребенок слышит «да-да» и точно повторяет «да-да», 
слышит «да-да-да» и столько же раз воспроизводит эти слоги. 

Дальнейшее развитие речи ребенка также обеспечивается слушанием и 
подражанием речи взрослых. Однако, воспроизводя отдельные слова, ребенок 2–
5 лет часто резко искажает их фонетический образ, переставляя или пропуская 
отдельные звуки. Так, он говорит «чуклы» (чулки), «кабласа» (колбаса), «тели-
жо» (тяжело), «стлавочка» (вставочка), «кочегра» (кочерга). Подобные ошибки 
встречаются нередко и у детей младшего школьного возраста, особенно часто их 
можно обнаружить в письме. Они свидетельствуют о недостаточно тонкой и 
четкой дифференци-ровке ребенком слышимых и произносимых звуков. 

Однако овладение языком не сводится к правильному произношению от-
дельных слов и даже словосочетаний. Каждое слово необходимо отнести к опре-
деленному предмету (действию, признаку, отношению), а как показывают на-
блюдения, ребенку второго года жизни эту задачу решить трудно. Саша (1 г. 1 
мес.) позвал маму, сказав «яяня». Мать не обернулась. Когда мальчик сказал 
«мама», мать повернулась и подошла к нему. Ребенок радостно улыбнулся и по-
сле этого много раз повторял слово «мама», относя его к матери. 

Наиболее трудно ребенку второго года жизни обобщать, т. е. обозначать 
одним словом однородные, но разные предметы. 
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Л.С. Скрябина, к.п.н., ст. преп., 
А.Ф. Фазлыева, к.п.н., ст. преп. БГПУ им. М. Акмуллы 

 
ОСНОВНЫЕ ПОДХОДЫ ФОРМИРОВАНИЯ МЕЖЛИЧНОСТНЫХ  

ОТНОШЕНИЙ В ДЕТСКИХ ГРУППАХ 
Отличительной чертой современного этапа развития общества явля-

ется его модернизация, в результате которой качественно реформируются 
все социальные институты, в том числе и система образования. Образова-
ние становится важным компонентом жизни общества, работающим на 
будущее и закладывающим основы грядущих изменений в обществе, пре-
допределяя его  

В последние годы в обществе существенно изменяется роль человека во 
всех сферах жизнедеятельности. С учетом быстро изменяющихся современных 
требований человеку недостаточно обладать лишь высоким уровнем образова-
ния, глубокими профессиональными знаниями, навыками, необходимо уметь 
строить свои отношения с другими людьми на принципах взаимного уважения, 
соучастия и сотрудничества.  

Изучение психологической теории отношений связана с именами извест-
ных русских ученых А.Ф.Лазурского, В.Н.Мясищева. Так, А.Ф.Лазурский под 
отношениями понимал «интерес» личности к другому человеку к той или иной 
стороне его жизни и к самому себе. Отношения являются центральной категори-
ей, в которой раскрываются фундаментальные психологические образования.  

Идеи А.Ф.Лазурского были продолжены в исследованиях 
В.Н.Мясищева. Для В.Н.Мясищева понятие «отношение» является осно-
вополагающей категорией, оно позволяет человеку установить контакты с 
внешним миром, побуждая его принять активную позицию во взаимоот-
ношениях, в результате чего происходит процесс развития личности. По 
его мнению, категория «отношение» проясняет природу субъективности в 
человеке, которая представляет собой концентрат мотивационных образо-
ваний человека и результат средовых влияний «общественной действи-
тельности». Средовые влияния конкретной общности людей отражаются в 
образе жизни, в традициях, обрядах, ритуалах и нормах как особый кон-
текст реализации побудительных сил человека. В результате взаимодейст-
вия формируются ценностные ориентации личности, которые рассматри-
ваются как особое содержание его субъективных отношений с внешним 
миром.  

Большое место в работах В.Н.Мясищева отведено выяснению харак-
тера отношений, которые влияют на проявления ума, чувств, воли, всех 
основных свойств личности общающихся людей. Он настойчиво подчер-
кивал роль формирования у человека отношения к людям и способов по-
ведения, в котором это отношение выражается; впечатлений и пережива-
ний, которые человек накапливает в ходе своего взаимодействия с окру-
жающими людьми и характер которых определяется не только реальным 
поведением этих людей, но и поступками по отношению к ним данного 
человека.  

В.Н.Мясищев подчеркивал тесную связь отражения, общения и от-
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ношения, которая выражается через обращение к партнеру в ходе контак-
та. Психологические отношения человека он видел как целостную систему 
индивидуальных, сознательных связей личности с объективной действи-
тельностью, отражающую историю жизненного пути человека, его личный 
опыт. Он обосновывал практическое значение теории отношений для ор-
ганизации педагогической работы по целенаправленному формированию 
отношений; неоднократно писал о том, что знание всей системы отноше-
ний человека с окружающими людьми (сохранность, гармоничность ее, 
либо нарушение, тревожащая дисгармония) позволяют установить при-
чинно-следственные связи между возникновением неврозов и нарушением 
отношений человека. В.Н.Мясищев, обосновывая теорию психологических 
отношений, сформулировал следующие выводы: во-первых, доминирую-
щую и определяющую роль отводится человеку по отношению к другим 
людям; во-вторых, отношения между людьми всегда носят двусторонний 
и взаимный характер. Данные выводы подоткнули исследователей к выде-
лению основных принципов к изучению личности.  

Среди ученых, занимающихся проблемой формирования межличностных 
отношений, нет единой концепции объяснения природы возникновения межлич-
ностных отношений. Можно выделить несколько подходов к решению данной 
проблемы – социометрический и деятельностный.  

В основе первого подхода лежит принцип избирательности и предпочте-
ния. В многочисленных исследованиях (Я.Л.Коломинский, Н.Н.Обозов, 
А.Н.Сухов, В.Н.Панферов, Т.А.Репина, В.Р.Кисловская, А.В.Кривчук, 
В.С.Мухина, И.М.Юсупов и др.) отмечалось, что в детских группах стремитель-
но увеличивается структурированность детского коллектива. 

По мнению ряда психологов (Дж.Морено, Е.В.Андриенко, В.Н.Куницина, 
Н.В.Казаринова и др.) система предпочтений, отвержения и оценочных сужде-
ний определяют чувства, как устойчивые эмоциональные отношения одного че-
ловека к другому. 

Однако существует и другая точка зрения на предмет избирательного от-
ношения людей друг другу. П.М.Якобсон отмечает, что у ребенка есть большая 
сфера представлений о ценностях и не ценностях, о тех качествах человека, не-
обходимых для разных жизненных обстоятельств, о том какими качествами 
должен обладать друг и т.д. Сформулированные представления усваиваются ре-
бенком в результате воздействия взрослых. Эти представления и данная им 
оценка входят в сознание ребенка, и приводят к образованию стереотипов вос-
питания другого человека. Происходит слияние нравственной оценки и эмоцио-
нального отношения.  

На отношения людей друг к другу влияют такие факторы как: внешний 
вид, успехи в ведущей деятельности, определенные качества ума, чувств, неко-
торые свойства характера и темперамента, соответствие ценностей индивида 
ценностям группы, положение в других социальных группах и т.д.  

Вследствие сложившихся отношений, человек занимает определенное по-
ложение в социометрической группе. Статусные отношения выступают важным 
показателем взаимоотношений в группе. В целом, социометрическая структура 
определяется анализом важнейших социометрических характеристик группы: 
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статуса ее членов, взаимности эмоциональных предпочтений, наличия устойчи-
вых групп межличностного предпочтения, характера отвержений в группе. Кро-
ме того, в исследованиях уделяются значительное внимание причинам приводя-
щих к нарушениям отношений людей в конкретной группе. Выделяют две груп-
пы причин: особенности группы и личностные особенности человека. Как отме-
чают специалисты, напряженность во взаимоотношениях чаще всего обусловле-
на низким уровнем развития коллектива, отличающегося разобщенностью его 
членов, отсутствием единства во взглядах на различные вопросы и определен-
ными типами личности. В частности это выражается в некоторой особенности 
эмоционально-волевой сферы (вспыльчивость, несдержанность, импульсив-
ность, частые взрывы в поведении), завышенной самооценке, поскольку человек 
с завышенной самооценкой ожидает такого же отношения к себе от окружаю-
щих и не получая этого, отдаляется от них, обвиняя их в несправедливости. 

Таким образом, социометрический подход является одним из центральных 
в изучении природы межличностных отношений, позволяющий получить пол-
ную картину о структуре внутренних взаимоотношений в группе, выявить поло-
жение каждого ребенка в системе межличностных отношений, выявить лидеров 
и отверженных детей, определить наличие микрогрупп, наличие конфликтов как 
между отдельными детьми, так и между микрогруппами, а также особенности 
коммуникативного процесса. 

Одним из основных показателей социально-личностного развития ребенка 
выступают его умения выстраивать межличностные отношения с окружающими 
людьми. Поскольку полученный первый опыт отношений становится фундамен-
том для дальнейшего развития личности. От того, как сложатся отношения ре-
бенка со сверстниками, во многом зависит последующий путь личностного и со-
циального развития. 

Различные личностные и социальные проблемы детского возраста осо-
бенно остро обсуждаются в последнее время среди представителей обществен-
ности, педагогов и родителей, что в свою очередь побуждает нас педагогов об-
ратиться к изучению исходного уровня межличностных отношений в детских 
группах, а также рассмотрению характера развития отношений детей друг с дру-
гом на разных этапах онтогенеза, с целью изучения природы возникающих на 
этом пути деформаций. 

Формируя гармоничные межличностные отношения среди детей, от педа-
гога требуется не только глубокие методические знания, но и прочные психоло-
го-педагогические знания, позволяющие ему решить сложные задачи, направ-
ленные на социально-личностное развитие, среди которых выделяются: 

- развитие положительного отношения ребенка к себе, другим людям, ок-
ружающему миру; 

- формирование у ребенка чувства собственного достоинства, осознания 
своих прав и свобод; 

 – формирование гуманных чувств, отзывчивого отношения к сверстникам 
и влиять на положительный микроклимат в группе; 

- формирование у детей социальных навыков, направленные на разреше-
ние конфликтных ситуаций, умений договариваться, соблюдать очередность, ус-
танавливать контакты. 
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Таким образом, проблема формирования межличностных отношений яв-
ляется одной из центральных и актуальных в психолого-педагогических иссле-
дованиях, поскольку пока существует человечество, то всегда между людьми 
будут возникать гармоничные и дисгармоничные отношения. Вместе с тем, пе-
дагогу необходимо понимать, что позитивные, гармоничные межличностные от-
ношения могут формироваться только в условиях детской группы.  

 
ЛИТЕРАТУРА: 

1. Лисина М.И. Формирование личности в общении. – СПб., 2009. 
2.Социальная психология. Словарь/Под ред. 

М.Ю.Кондратьева//Психологический лексикон. Энциклопедический словарь в 6-
ти томах/Ред.-сост.Л.А.Карпенко. Под общ.ред. А.В.Петровского. – М., 2005. 

 
Л.Ф. Султанова, 

 к. п. н., ст. преп. кафедры педагогики БГПУ .М.Акмуллы 
 

РАЗВИТИЕ СУБЪЕКТНОСТИ СТУДЕНТОВ В УСЛОВИЯХ  
СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА 

Современное российское общество находится в состоянии постоянного 
динамического развития, особенно это четко прослеживается в связи с послед-
ними изменениями сфере образования. Стратегия инновационного развития в 
системе высшего образования закономерно предполагает надежно сформиро-
ванную инновационную деятельность всех субъектов социума. Она ориентиро-
вана на конкурентоспособного современного выпускника, который является ак-
тивным участником сегодняшний изменений на рынке отечественного произ-
водства, экономики, культуры и т.д. В современных условиях образование ста-
новится сущностью человека и его культуры, способом его развития, частью его 
жизни. Признание уникальной ценности человека, его роли в развитии социума, 
усиление ответственности личности за построение своего жизненного и профес-
сионального пути являются смыслообразующими характеристиками современ-
ного образования. Понимание значимости образования позволяет рассматривать 
развитие субъектов образовательного процесса в качестве ведущего фактора 
прогрессивного развития общества.  

Изменения происходящие в современном обществе позволяют рассматри-
вать человека ХХ1 века активным, мобильным, что обязывает его включаться во 
все жизненные сферы, в том числе и в образование. Задача образования состоит 
в создании условий обретения студентом личностных смыслов, ценностей и це-
лей своего развития. Реальным результатом образования в этих условиях являет-
ся развитие способности студента чувствовать образ меняющего мира и себя как 
части этого мира, готовность к встрече с неожиданностями и умение ответить на 
эти встречи позитивной инновационной деятельностью (2).  

Субъектность, по мнению В.А.Петровского, как особое свойство и спо-
собность человека к самодетерминации разных сфер и сторон своего бытия, яв-
ляется определяющей характеристикой личности, конституирующей ее. Субъ-
ектность представляет собой центральное образование человеческой реальности, 
которое возникает на определенном уровне ее развития и представляет собой 
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новое системное качество, интегрирующее активность, инициативность, само-
стоятельность, рефлексивность, самодетерминацию, саморегуляцию (1). 

Проявляясь в личностном и индивидуальном, субъектность пронизывает 
все сферы существования человека, инициирует все виды его активности, спо-
собствует ее результативности. Предполагая позицию творца собственного жиз-
ненного пути, субъектность, находит, как подчеркивает, В.А. Сластенин, «окон-
чательную сущностную оформленность в стадии высшего духовного развития 
человека. … Субъектность не просто важна для позитивного развития человека, 
она не только способна проникать во все сферы человеческого бытия, но и обла-
дает способностью к динамике, а значит, к развитию и формированию (1, 3).  

Субъектность - высший уровень активности, целостности, автономности 
человека; целостность субъекта означает единство, интегративность не только 
деятельности, но и вообще всех видов его активности (А.В. Брушлинский). 

Образование есть всеобщая форма становления и развития субъективной 
(субъектной) реальности во времени истории и в пространстве культуры 
(В.И. Слободчиков). 

Основанием становления субъектности, как отмечает Т.А.Ольховская, яв-
ляется проявление студентом себя в качестве: самоорганизующегося субъекта 
свободного сознательного выбора и принятия будущей профессии как приори-
тетной жизненной ценности и оптимальных с точки зрения его личностных 
склонностей путей овладения ею; субъекта собственной образовательной дея-
тельности, которая характеризуется индивидуальной образовательной траекто-
рией, продуктивным взаимодействием преподавателя и студентов в корпоратив-
ной деятельности, развитием мотивации достижений, креативным прогнозиро-
ванием сценариев своих профессиональной и жизненной перспектив (2).  

Исходя из данных рассуждений, субъективность означает, что это и внут-
ренний мир человека, это и его активность, и его деятельность, связанная с преоб-
разованиями происходящими вокруг него и участником которых является он сам.  

Сегодня субъектная проблематика занимает одно из центральных мест в 
фундаментальных и прикладных исследованиях в педагогике. Разъяснение сущ-
ности понятия «субъектность» присутствует в основных психолого-
педагогических концепциях, обращенных к изучению человека как субъекта 
деятельности (К.А. Альбуханова-Славская, А.Г. Асмолов, А.В. Брушлинский, 
В.И. Слободчиков, В.А. Петровский, В.А. Сластенин и др.). 

В стандартах третьего поколения особое место отводится субъективным 
качествам выпускников высших учебных заведений. Образовательные стандар-
ты определяют принципиально новые подходы к развитию высшего образования 
и пути сближения его с практической профессиональной деятельностью. Стан-
дарты, прежде всего, ориентированы на переход от знаниевого обучения к обу-
чению, направленному на развитие навыков и способностей, творчески и неза-
висимо мыслить, критически анализировать, на необходимость формирования у 
учащихся таких свойств как самостоятельность, коммуникабельность, стремле-
ние и готовность к саморазвитию, толерантности, ответственности и др. 

Образование занимает особое место в жизнедеятельности человека, он яв-
ляется важнейшим информационным каналом, который обеспечивает связь по-
колений, передачу знаний, умений, навыков. Не случайно многие великие про-



 372

светители считали, что образование является одним из важнейших средств в 
борьбе с невежеством, незнанием, безкультурием. 

Башкирский просветитель М.Акмулла, считал, что единственный путь к 
прогрессу он видит в просвещении, в овладении знаниями, в искоренении неве-
жества. Вообще в философских взглядах М.Акмуллы «центральное место зани-
мает вопрос о месте знаний в жизни человека». (4) 

В деятельности М.Акмуллы одну из ключевых позиций занимала пробле-
ма нравственности, эстетического и этического воспитания человека, с которы-
ми он непосредственно связывал будущее народа. В решении этой проблемы он 
главную роль отводил просвещению, он считал, что корнем всего зла, источни-
ком всего морально-безобразного в обществе является невежество. Поэтому яр-
чайшим примером его страстного призыва к просвещению, к овладению наука-
ми, и прежде всего, - светскими, стало его знаменитое стихотворение «Башкиры 
мои, учиться надо!»:  

 Башкиры мои, учиться, учиться надо, 
 Много невежд среди нас, образованных мало. 
 Как глупого медведя на Урале 
 Невежества, братья, бояться надо. 
 В ученье обрати благородство и почет, 
 От злобы и невежества много бед идет. 
 Образованные могут летать в небе, плавать по воде 
 Ни святости духа, ни чуда в том нет... (4) 
 

ЛИТЕРАТУРА 
1. Ольховская Т.А. «Становление субъектности студента университета». – 

Оренбург, 2006. 
2. Ольховская Т.А. «Становление субъектности студента университета» / 

Автореферат диссертации на соискание ученой степени доктора педагогических 
наук. – Оренбург, 2007.  

3. Сластенин В.А. Педагогика / уч. пособие для студ. высш. учеб. завед. – 
М, 2002.  

4. Основные вехи жизни и деятельности Мифтахетдина Акмуллы. 
http://kitap.net.ru/akmulla.php 

 
Н.Ш. Сыртланова, 

 к.п.н., БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

НАРОДНАЯ ПЕДАГОГИКА В РЕАЛИЗАЦИИ ИДЕЙ 
МУЛЬТИКУЛЬТУРНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Начиная с 1980-х г., в условиях социально-экономических и политических 
реформ сложилась новая ситуация, для которой характерны: стремление России 
интегрироваться в европейское и мировое социально-культурное и образова-
тельное пространство; начало движения бурных процессов населения (эмигра-
ция, реэмиграция); желание людей в установлении и поддержании контактов 
внутри своей страны и за рубежом. Сложившаяся ситуация также способствова-
ла изучению проблем, связанных с культурным многообразием образовательных 
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учреждений, а именно взаимоотношениями субъектов мультикультурного обра-
зовательного пространства. При разработке проблем мультикультурного образо-
вания в педагогике отмечается стремление по-новому осознать свой жизненный 
стиль, особенности национального мышления, воспитательные традиции.  

Обращаясь к рассмотрению проблемы в России, необходимо отметить, 
что важным для появления мультикультурного образования является народная 
педагогика. Основы научно-педагогического подхода в приобщении детей к на-
родной культуре заложил К.Д.Ушинский. Он подчеркивал огромное воспита-
тельное значение национальной культуры: только через народное искусство ре-
бенок приходит к общечеловеческой культуре. По глубокому его убеждению, 
единой системы воспитания для всех народов существовать не может. Каждый 
народ создает свою систему воспитания, опирающуюся на средства культуры, а 
это – богатое наследие народа: родной язык и родная природа, произведения на-
родной словесности, детского фольклора, традиции воспитания в семье и т.д. [2]. 

Русские демократы высоко ценили устное народное творчество и отра-
зившийся в нем коллективный педагогический опыт трудящихся. 
Н.А.Добролюбов прямо указал, что представители живых научных воззрений 
обязаны знать «внутреннюю жизнь народа», если хотят «что-нибудь сделать для 
его посвящения и облагораживания». Большой интерес для понимания роли 
мультикультурного образования в становлении личности представляют идеи 
П.Ф.Каптерева о взаимосвязи национального и общечеловеческого в педагогике. 
К особенностям педагогического процесса, обусловленным национальными 
ценностями, П.Ф.Каптерев относил язык, религию, быт. Он призывал развивать 
в детях чувство принадлежности ко всему человечеству: «Тот, кто изучит жизнь 
и деятельность одного народа, тот поймет основные пружины деятельности и 
всех других народов». По П.Ф.Каптереву, педагогическая деятельность первона-
чально осуществляется на основе национального идеала, а затем трансформиру-
ется в деятельности по достижению общечеловеческого идеала. В воспитании, 
подчеркивал он «…нужно обратиться не к одному народу, а ко многим, рас-
смотреть их идеалы и ценными чужими свойствами пополнить недостатки сво-
его национального идеала; народное нужно сочетать с инонародным, с всена-
родным и общечеловеческим». 

Предпосылки мультикультурного образования вытекают из культурно-
исторической теории развития поведения и психики Л.С.Выготского, в соответ-
ствии с которой источники и детерминанты психического развития личности 
лежат в исторически развивающейся культуре. Рассматривая развитие психики 
как опосредованный процесс, ученый полагал, что опосредованность заключает-
ся в присвоении (освоении) культурно-исторического опыта и что всякая функ-
ция в культурном развитии индивида появляется на сцену дважды: вначале в со-
циальном - между людьми (интерпсихическая категория), потом в психологиче-
ском-внутри индивида (интрапсихическая категория). Переход извне вовнутрь 
трансформирует сам процесс, изменяет его структуру и функции. За всеми выс-
шими функциями, их отношениями генетически стоят социальные отношения, 
реальные отношения.  

В 20-е годы специальному изучению народно-педагогической культуры, 
одним из первых в СССР, посвятил свой труд этнограф Г.С.Виноградов. В книге 
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«Народная педагогика» он проанализировал народную педагогику как источник 
педагогической науки и дал ей определение: народная педагогика – совокуп-
ность и взаимодействие народных представлений, взглядов на жизнь, на воспи-
тание и обучение новых поколений, на цели и задачи воспитания и обучения, 
средства и пути воздействия на подрастающее поколения» [2, с.7].  

Традиционная культура воспитания народа стала предметом изучения эт-
нопедагогики. Этнопедагогика – наука об опыте народных масс по воспитанию 
подрастающего поколения, об их педагогических воззрениях, наука о педагогике 
быта, о педагогике семьи, рода, племени, народности и нации. 

Современные исследователи мультикультурного образования 
Г.В.Палаткина, О.Д.Мукаева, А.П.Оконешникова также считают, что мульти-
культурное образование может реально функционировать только на основе эт-
нопедагогики (народной педагогики). О.Д.Мукаева отмечает, что «... без этнопе-
дагогической базы мультикультурное образование оказывается лишенным ре-
ального смысла. Именно этнопедагогические факторы являются основой муль-
тикультурного образования».  

В настоящее время целый ряд ученых занимаются проблемами этнопеда-
гогики: башкирские (К.Ш.Ахияров, В.И.Баймурзина), русский (З.П.Васильцова), 
представители народов, населяющих Среднюю Азию и Казахстан 
(А.Э.Измайлов), татарские (Я.И.Ханбиков, З.Г.Нигматов), украинский 
(М.И.Стельмахович), чувашский (Г.Н.Волков) и др. Авторы ведут углубленные 
исследования отдельного народа и убедительно показывают, что обучение с 
опорой на этническую культуру, изучение в педагогическом процессе этнокуль-
турных ценностей позволяют, по мнению Л.Л.Супруновой, «удовлетворять по-
знавательные потребности детей, создавать ситуацию их духовного комфорта, 
ощущение социальной защищенности, помогают в нравственном становлении и 
в гражданском самоопределении». В Республике Башкортостан проблемами эт-
нопедагогики занимаются такие ученые, как К.Ш.Ахияров, Н.М.Ахмерова, 
Х.Х.Баймурзин, В.И.Баймурзина, С.А.Мухамедьянов и др. В их трудах выявле-
ны прогрессивные традиции народной педагогики, разработаны пути их исполь-
зования в эстетическом, трудовом, физическом и нравственном воспитании.  

Анализ этнопедагогических исследований позволяет сделать вывод о том, 
что они: во-первых, носят описательный характер; во-вторых, как правило, по-
священы педагогическому опыту одного народа; в-третьих, в них отсутствуют 
сравнительные этнопедагогические исследования. По мнению И.С.Кона, это 
приводит к тому, что педагогика разных народов «выглядит «очень похожей, а 
то и одинаковой». Сохранение и развитие этнических культур предполагает на-
личие в системе образования равных для всех этносов возможностей реализации 
своих культурных потребностей.  

Изучение генезиса мультикультурного образования на разных историче-
ских этапах позволило определить философские, социальные, психологические 
и педагогические аспекты его изучения. В философском аспекте мультикультур-
ное образование представляет собой подход, согласно которому любой человек 
является уникальной, неповторимой личностью, носителем ценностного опыта 
общечеловеческого, национального и индивидуального. В социальном аспекте 
мультикультурное образование изучает совместное обучение народов, принад-
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лежащих к разным культурам. В психологическом аспекте мультикультурное 
образование изучает психические процессы, связанные с общностью людей. В 
педагогическом аспекте мультикультурное образование изучает культуру наро-
да для внедрения его в образовательный процесс и повышения интереса к куль-
турам других народов.  
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ПРОБЛЕМЫ РАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ  
В УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ И ПОДХОДЫ К ИХ РЕШЕНИЮ 

 
Наши размышления опираются на сформулированные В.В. Давыдовым 

«Нерешенные проблемы теории учебной деятельности», описанные в его книге 
«Теория развивающего обучения» [3].  

Обозначенные В.В. Давыдовым проблемы учебной деятельности, можно 
сгруппировать в три блока. Первый блок связан с проблемами целей, содержа-
ния и результатов развивающего обучения, второй - включает проблемы органи-
зационного плана, третий - отражает проблемы подготовки учителя к работе в 
режиме развивающего обучения. 

В связи с принятием и реализацией новых стандартов образования на-
чальной школы остановимся более подробно на первом блоке.  

Первоочередной является проблема связи формирования учебной деятельно-
сти школьника с развитием его личности. Благодатными в научном и практиче-
ском отношении, с точки зрения В.В. Давыдова, в этом отношении могут быть ис-
следования соединения учебной деятельности подростков и старшеклассников с 
производительным трудом. Думается, интеграция учебной и трудовой деятельно-
сти решила бы многие вопросы воспитания не только в школе, но и в дошкольных 
образовательных учреждениях для детей с проблемами в развитии. 

Ориентиром таких исследований могли бы стать следующие вопросы: Ка-
ким должно быть при этом содержание образования? Каковы критерии оценки 
успешности такой учебной деятельности? В каких параметрах можно предста-
вить развитие личности в ДОУ и начальной школе? Возможна ли и в этом воз-
расте связь обучения с трудом или другой продуктивной деятельностью, которая 
развивала бы личность? 

Прежде чем ответить на эти вопросы, следует обозначить четыре аспекта 
развития личности, рассматриваемые нами в концепции «Педагогика жизни» в 
неразложимом единстве: интеллектуальный, физический, психический и соци-
альный [5]. При принятии профессиональной ответственности педагогов за ре-
зультат своего труда, нас будет интересовать позитивное развитие личности по 
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каждому из аспектов. Кроме того, гармоничное развитие личности предполагает 
ее развитие с учетом природных данных, что привносит уникальность в развитие 
каждой личности. Следовательно, предоставляя равные возможности человеку 
(педагогу, ребенку) в развитии, мы не можем предполагать одинаковых резуль-
татов в развитии каждого аспекта. Их просто не должно быть - мы исходно все 
разные. Всем известны существующие варианты оценки развития интеллекту-
ального и физического аспекта развития личности, тогда как два других (психи-
ческий и социальный) педагоги пока не оценивают, так как нет критериев их из-
мерения. Негативные отклонения в развитии этих аспектов выявляются медика-
ми и работниками правоохранительных органов. Нами предложен вариант кри-
териев позитивного развития психического и социального аспектов. С точки 
зрения ценностей личностно ориентированного подхода, распространенная в на-
стоящее время оценка развития интеллектуального и физического развития при-
водит к сравнению субъектов учебной деятельности друг с другом, что чаще 
всего ведет к дисгармонии в развитии личности (хорошо успевающие получают 
подпитку для собственного «эго», плохо успевающие - для комплекса неполно-
ценности). Следует отметить и то, что диагностика интеллектуального развития 
исключает диагностику развития правого полушария, и направлена только на 
диагностику функционирования левого полушария, что приводит к деформации 
естественной потребности в развитии, при сохранении которой нет нужды в 
оценке извне. Это первое противоречие между целями развивающего обучения и 
способами оценки его результатов. 

Как видим, чтобы выбрать ориентиры новых подходов к оценке результа-
тов развивающего образования, необходимо отойти от общепринятых стерео-
типов, в чем, по мнению признанных ученых-педагогов, нуждаются педагоги-
практики в настоящее время. 

Главным новобразованием младшего школьного возраста, как отмечает 
далее В.В. Давыдов, выступает субъект учебной деятельности. Следовательно, 
уточняет он, начальное обучение может быть подлинно развивающим только то-
гда, когда его прямая цель - формирование субъекта учения или учащегося, то 
есть ребенка, желающего и умеющего учиться. Такова, по мнению В.В. Да-
выдова, цель учебной деятельности. Каков же результат? Практика показывает 
весьма неутешительные результаты: почему-то исчезает имеющееся до школы 
желание учиться (дети ждут каникул...). Умение учиться тоже приходит не ко 
всем. Эти же вопросы можно адресовать и дошкольным учреждениям. 

Опираясь на определение К. Маркса сущности человека, выраженное ан-
самблем его общественных отношений, мы рассматриваем в качестве смыслоб-
разующего компонента содержания образования многоуровневые отношения 
субъекта учения (к самому себе, к другим людям, к миру природы, к учебным 
предметам, к социуму...). Критерием успешности при этом рассматриваются: а) 
мера интеграции личностной и социальной значимости образовательной дея-
тельности; б) созидательный характер осуществляемой деятельности; в) пози-
тивное изменение многоуровневых отношений. При таком подходе трудовая 
деятельность (все ее виды) соединяются с учебной деятельностью, а учебные 
предметы становятся средством осуществления личностно и социально значи-
мой деятельности субъекта учения [1]. 
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В дополнение к сказанному, в качестве интегрированных критериев по-
зитивности развития личности можно рассматривать - состояние здоровья лич-
ности, мотивы радости и счастья, потребность дарить Любовь всему, что нас ок-
ружает. В настоящее время показатели по всем приведенным критериям нахо-
дятся в неудовлетворительном состоянии. Не умаляя роли медицины, хотелось 
бы, чтобы мы, педагоги, приняв на себя полноту профессиональной компетент-
ности, задумались и поработали над снижением психосоматической природы 
детской заболеваемости. Какова же мера принятия педагогической ответствен-
ности? Каковы шаги ее проявления? Первым шагом к этому будет понимание, 
что здоровье каждого, в том числе педагогов, имеет ту же природу. Вторым ша-
гом представляется самокоррекция педагогом собственного здоровья, самокор-
рекция собственных мотивов радости и счастья, развитие собственной потребно-
сти дарить Любовь всем окружающим. Развитие потребности и способности у 
педагогов в позитивности развития собственной личности - долговременный 
процесс, но мы считаем очень важным момент самоопределения педагога в вы-
боре пути. И только на третьем шаге можно приступить к проектированию обра-
зовательного процесса, формирующего здоровую личность ребенка. 

Возвращаясь к мыслям В.В. Давыдова, при таком подходе к развитию 
личности понятие о «производительном труде» распространяется не только на 
старшеклассников, но на любого человека, независимо от его возраста. Наш 
опыт показывает, что и дошкольник в процессе заботы об окружающем мире 
(это мотив!) может творить такие продукты деятельности, которые радуют их и 
других людей. Тем самым мы дали вариант ответа еще на одну, выделенную 
В.В. Давыдовым проблему о влиянии на учебную деятельность других видов 
деятельности (художественной, спортивной, трудовой). 

Далее, наиболее слабой стороной теории учебной деятельности В.В. Да-
выдов называет неразработанность в ней проблемы возникновения и формиро-
вания у школьников потребности в учебной деятельности. 

Известно, что потребностная сфера определяется мотивационной. У А.Н. 
Леонтьева есть замечательная фраза о том, что только за иерархией деятельно-
стей раскрываются мотивы [4]. В действительности, если мы хотим использо-
вать и развивать потребностно-мотивационную сферу субъекта деятельности, то 
педагогу необходимо самому отслеживать, выстраивать эту иерархию деятель-
ностсй, уточнять, сверять с помыслами ребенка и только на этой основе позво-
лять себе коррекцию предстоящей деятельности или ее мотивов. При этом нет 
абсолютно никакой гарантии в том, что мотивы изменятся. О факторах, влияю-
щих на этот процесс, надо говорить отдельно. Педагог дает только шанс - в этом 
проявится ответственность педагога. Таким образом, появится возможность об-
наружить, прогнозировать смысл мыслительной, а также и других видов дея-
тельности, в результате которых появляются материальные и духовные продук-
ты. То есть деятельность приобретет осмысленный, обоснованный характер. При 
таком подходе к смыслу деятельности осуществляется переход на качественно 
новую ступень мыслительной деятельности и переход ее на различные виды 
продуктивной деятельности. 

Практическая реализация положений деятельностного подхода позволила 
сделать вывод о том, что в основе интеграции учебных предметов, о которой 
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много говорится в последние годы и немало делается, лежит развитие потребно-
стно-мотивационной сферы человека (педагога, ребенка) [5]. 

Следующая проблема, сформулированная В.В. Давыдовым, касается ост-
рой необходимости анализа исторических причин и следствий противостояния 
двух существующих основных подходов к учению - ассоциативного и деятель-
ностного, с которыми связаны так называемые пассивные и активные методы. 

Думается, что противостояния как такового между пассивными и актив-
ными методами нет, ибо они оба - разновидности использования функций чело-
веческого организма при «присвоении, освоении» способов деятельности. Так 
называемые пассивные методы направлены на освоение способов с использова-
нием памяти. Конечным результатом процесса «освоения, присвоения» должно 
стать при этом вербальное воспроизведение полученной информации (устный 
или письменный пересказ услышанного, прочитанного). Таким образом, данные 
методы направлены на использование и развитие памяти человека 

В 60-е годы в отечественной психологии, а позже и педагогике появилась 
попытка обучения и развития мыслительной деятельности, в дополнение к меха-
нической, ассоциативной, зрительной памяти. Так получил жизнь деятельност-
ный подход, глубоко разработанный школой В.В. Давыдова, но опирающийся 
только лишь на фрагмент теории деятельности, исходящей от С.Л. Рубинштейна, 
Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, Д.Б. Эльконина. Заслуга научной школы В.В. 
Давыдова заключается в разработке теории учебной деятельности и ее широко-
масштабной экспериментальной апробации. Теория В.В. Давыдова и его после-
дователей представляет надежный механизм использования и развития мысли-
тельной деятельности, то есть теоретического мышления, научения «думать». 
Научной школой В.В. Давыдова разработана технология, культура мыследея-
тельности. Как видим, противостояния нет, активные и пассивные методы до-
полняют друг друга. По нашему мнению эта проблема снимается, если активны-
ми и пассивными считать не методы, а способы развития личности.  

Следующая проблема, указанная В.В. Давыдовым, связана с тем, чтобы 
определить место теории учебной деятельности среди других вариантов дея-
тельностного подхода к учению «…теория учебной деятельности должна оста-
ваться в своих исходных и принципиальных основах именно такой, какой она 
создавалась усилиями научной школы Д.Б. Эльконина. Все варианты деятельно-
стного подхода к учению так или иначе соотносятся друг с другом». Одна из за-
дач состоит в выяснении таких связей и, может быть, в разработке единой тео-
рии учения, опирающейся на понятие «целостной деятельности» [3]. 

На наш взгляд, в этом месте осуществляется переход от учебной деятель-
ности к другим ее видам. При этом возможно представление образования как 
интеграции учения и воспитания. Во всем мировом педагогическом пространст-
ве только отечественная педагогика различает эти два процесса. Образование мы 
рассматриваем как процесс формирования образа «Я», как частицы целого. 
Примеры целостности: целым можно представить «Личность», «Я – другие» (де-
ти, взрослые), «Я – природа» (живая, неживая), «Я – Вселенная» (Луна, Солнце 
космические потоки энергии, физические, информационные поля). 

Практическая реализация положений в наших исследовниях показала, что 
при таком подходе к целостности развития личности, опираясь на культурно-
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исторический подход Л.С. Выготского, можно выстроить вариант социализации 
образовательного пространства и процесса. В таком процессе личность приобре-
тает качества жизнеспособности - умение принимать как индивидуальные, так и 
коллективные решения, нести ответственность за них [2]. 

Одной из проблем теории учебной деятельности В.В. Давыдов называет 
также необходимость серьезного углубления логико-психологических основ по-
нятия «учебная задача» для поиска и обнаружения всеобщего, генетически ис-
ходного отношения данной предметной дисциплины. 

Исходное отношение предметной дисциплины, на наш взгляд, можно ис-
кать не только в содержательном аспекте дисциплины, но и в ее инструменталь-
ном аспекте. Действительно, для чего, в каких случаях развивающемуся субъек-
ту (ребенку, взрослому), нужны естественно-научные, лингвистические дисцип-
лины? Думается, что у потребностей образовательного плана есть генетически 
исходная, это данная от рождения, потребность в развитии, в самоизменении. 
Предметные дисциплины, а точнее их интеграция, может рассматриваться как 
средство реализации этой потребности. В настоящее время есть варианты соче-
тания учебных дисциплин - диалог предметов, межпредметные связи, слияние 
наук, но эти варианты не могут претендовать на реализацию принципа интегра-
ции, оставаясь на уровне прежнего содержания и форм организации образова-
тельного процесса. 

В заключение еще раз обратимся к В.В. Давыдову. Подводя итог рассмат-
риваемому разделу книги, он указал на то, что теория учебной деятельности 
сформулирована уже настолько, что на ее собственной основе можно выдвигать 
новые проблемы, решение которых позволит ей стать более развернутой и охва-
тить те стороны учения человека, до которых она раньше «не доходила». Тем 
самым Василий Васильевич задал направления дальнейшего научного поиска.  
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ОСОБЕННОСТИ ИНДИВИДУАЛЬНО-АВТОРСКОГО СТИЛЯ 

Ф.М. ДОСТОЕВСКОГО В «ЛЕГЕНДЕ О ВЕЛИКОМ  
ИНКВИЗИТОРЕ»  

 
Без учета индивидуального стиля писателя невозможно полноценное по-

нимание его творчества. В этом плане чрезвычайно значимыми являются ключе-
вые элементы художественного стиля автора, прежде всего лексические едини-
цы и стилистические средства, его репрезентирующие. 

При этом необходимо исходить из особенностей внутреннего мира произве-
дения, который обладает определенной целостностью и единством. Он «представляет 
взаимосвязанные закономерности, собственные измерения и собственный смысл как 
систему» [1, 172]. Как полагают современные исследователи Н.И. Маругина и А.И. 
Деева, «внутреннее целостное единение идей через определенные авторские языковые 
коды и формирует индивидуальный стиль художника слова» [3, 41]. 

В современной филологической науке утвердилось понимание стиля как 
отражения особенностей художественной речи писателя. Именно стиль опреде-
ляет целостность, единый тон и колорит произведения, представляя собой связь 
как его внутреннего содержания, так и внешней формы, своего рода художест-
венно-образной «оболочки».  

Все языковые средства, использованные автором, обусловлены основной 
идеей, пронизывающей его текст от начала до конца. У каждого художника сло-
ва свой арсенал приемов, в которых угадывается его неповторимый слог. 

Стиль Ф.М. Достоевского – это стиль, в котором, по признанию многих 
ученых, ясно проступает активное стремление писателя побудить читателя, ока-
завшегося в ситуации «pro et contra», к собственным размышлениям и умозак-
лючениям. Так, глубинный смысл «Легенды о великом инквизиторе» раскрыва-
ется прежде всего через описание главных персонажей, изображение их проти-
востояния. Поэтому стоит акцентировать внимание на тех языковых единицах и 
стилистических приемах, которые автор использует в характеристиках героев. 

Для Достоевского показательно их резко контрастное представление. Если 
в облике Христа он выделяет «тихую улыбку бесконечного сострадания», ис-
пользует в его иконописном описании двойную метафору горящего в сердце 
«солнца любви» и «лучей Света, Просвещения и Силы», текущих из очей и из-
ливающихся на людей, то, представляя великого инквизитора, напротив, под-
черкивает мрачность, зловещий блеск и огонь в его глазах.  

Это прямое противопоставление персонажей, уже апробированное писа-
телем в романе «Идиот» в сцене первого общения князя Мышкина и Рогожина. 
В «Легенде» подобный прием приобретает тотальное значение, поскольку писа-
тель использует его на всем протяжении текста, противопоставляя гневному 
многословию инквизитора кроткое молчание Христа; противоположны они и по 
отношению к людям, к вере. Для первого – это принуждение, основанное на чу-
де, тайне и авторитете, для другого – свобода человеческого выбора. Использу-
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ется антитеза и в оценке людей, которые могут быть или «великими и сильны-
ми», или «слабыми и послушными». 

Текст «Легенды» изобилует и другими лексическими единицами и рито-
рическими приемами, которые характерны для индивидуально-авторского стиля 
Ф.М. Достоевского. Анализируя их, можно выделить те специфические художе-
ственные средства, которые преимущественно используются писателем для соз-
дания образов. Одним из ярких примеров является градация как результат стя-
жения однородных сказуемых: «Народ непобедимою силой стремится к нему, 
окружает его, нарастает кругом него, следует за ним» [2, 226]. 

Среди стилистических средств, которые характерны для произведения 
Достоевского, также можно выделить многочисленные параллельные конструк-
ции («Народ плачет и целует землю, по которой идет он. Дети бросают пред ним 
цветы, поют и вопиют ему») [2, 227]; лексические повторы-анафоры и эпифоры 
(«Он останавливается пред толпой и наблюдает издали. Он всё видел, он видел, 
как поставили гроб у ног его, видел, как воскресла девица, и лицо его омрачи-
лось. Он хмурит седые густые брови свои, и взгляд его сверкает зловещим ог-
нем. Он простирает перст свой и велит стражам взять его») [2, 227], («три вопро-
са», «три фразы человеческие», «три образа») [2, 230], («Они отыщут нас … 
найдут нас и возопиют к нам») [ 2, 235 ], («ты взял …ты умножил… ты возже-
лал…») [2. 236], зеркально-симметричные фигуры («Страшный и умный дух, 
дух самоуничтожения и небытия») [2, 229]; еще большей частотностью отлича-
ется инверсия («хлеб небесный» и «хлеб земной»). За счет многократного упот-
ребления частицы «ибо» достигается эффект стилизации под библейский слог.  

Наиболее же показателен для риторической манеры Достоевского прием 
чрезвычайно экспрессивного лексико-синтаксического повтора, который несет 
существенную художественную нагрузку, участвуя в композиционном сближе-
нии и одновременно противопоставлении отдаленных друг от друга отрезков 
текста, углубляя принцип «зеркальности»: «Знай, что и я был в пустыне, что и я 
питался акридами и кореньями, что и я благословлял свободу, которою ты бла-
гословил людей, и я готовился стать в число избранников твоих, в число могу-
чих и сильных с жаждой „восполнить число“. Но я очнулся и не захотел служить 
безумию. Я воротился и примкнул к сонму тех, которые исправили подвиг твой. 
Я ушел от гордых и воротился к смиренным для счастья этих смиренных» [ 2, 
237. Курсив наш. – В.Б.]. 

Не менее активно Ф.М. Достоевский использует риторические восклица-
ния и вопросы, практически в равной степени отличающие, например, речь ин-
квизитора, не способного, как и Иван Карамазов определиться окончательно в 
своей позиции.  

Подводя итог, можно отметить, что одна из особенностей художественно-
го стиля Ф.М. Достоевского, это его парадоксальность, особенно очевидная в 
финале «Легенды»: инквизитор ожидает услышать от Христа «горькое и страш-
ное» возражение, но тот «вдруг молча приближается к старику и тихо целует его 
в его бескровные девяностолетние уста» <….> Поцелуй горит на его сердце, но 
старик остается в прежней идее» [2, 239]. Здесь обращает на себя внимание 
грамматическая особенность фразы: поцелуй горит не в сердце, а на сердце, 
«старик остается в идее», а не с идеей [курсив наш. – В.Б.]. 



 382

В данном случае наглядно-конкретный образ-эмблема, опредмечиваясь, 
приобретает новый смысл: поцелуй, тем более горящий на сердце как жгучая 
печать, оставляет на нем неизгладимый след; выражение «в идее» передает, на 
наш взгляд, идеологическую порабощенность героя, он «остается в идее», как в 
плену.  

В целом же, индивидуально-авторский стиль Ф.М. Достоевского – это, не-
сомненно, стиль, стимулирующий мысль читателя, побуждающий его на сво-
бодное нравственное и религиозное самоопределение. 

ЛИТЕРАТУРА 
1. Бахтин M.M. Эстетика словесного творчества. М.: Искусство, 1979. 
2. Достоевский Ф.М. Братья Карамазовы. Полн. собр. соч.: В 30 т. Т. 14. 

М.: Наука, 1976. 
3. Маругина Н.И., Деева А.И. Особенности передачи индивидуально-

авторского стиля Ф.М. Достоевского в англоязычных переводах (на материале 
романа «Преступление и наказание») //Язык и культура, 2009, № 3 (7).  

 
М.Г. Усманова, 

проф. БГПУ им. М.Акмуллы 
 

КАТЕГОРИЯ СКЛОНЕНИЯ: К ВОПРОСУ ПЕРЕВОДА НАЗВАНИЙ  
БАШКИРСКИХ ПАДЕЖЕЙ НА РУССКИЙ ЯЗЫК 

 
В башкирском языке традиционно различается 6 падежей.  

     
1. Төп (именительный) – 0. 
2. Эйәлек (притяжательный) -ның/-нең, -ноң/-нөң; -дың/-дең, -доң/-дөң; -
ҙың/-ҙең,  
 -ҙоң/-ҙөң; -тың/-тең, -тоң/-төң. 
3. Төбәү (дательно-направительный) –ға/-гә, -ҡа/-кә. 
4. Төшөм (винительный) -ны/-не, -но/-нө; -ды/-де, -до/-дө; -ҙы/-ҙе, -ҙо/-ҙө; -
ты/-те, -то/-тө. 
5. Урын-ваҡыт (местно-временной) –ла/-лә, -да/-дә, -ҙа/-ҙә, -та/-тә. 
6. Сығанаҡ (исходный) –нан/-нән, -дан/-дән, -ҙан/-ҙән, -тан/-тән. 

 
Төп килеш (именительный падеж). Данный падеж не имеет фор-

мальных показателей аффиксов, т. е. выступает в нулевой форме, напр.: 
Бер рәхмәт мең бәләнән ҡотҡарыр. – “Одно спасибо тысячи бед стоит”.  

Эйәлек килеш (притяжательный падеж). Эйәлек килеш башкирского 
языка выражает принадлежностные отношения; имеет значение 
определенности / неопределенности. Аффиксы этого падежа -ның/-нең и 
их фономорфологические варианты выражают принадлжность предмета 
или явления другому предмету или явлению. Напр.: Был ағастың емеше 
бешмәгән әле. – “У этого дерева плод еще не созрел”. Тау башында бер 
нәмә лә үҫмәй. – “На вершине горы ничего не растет”. Анау тауҙың 
башында нимәлер күренә. – “ На вершине той горы что-то виднеется”.  
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Следует отметить, что эйәлек килеш башкирского языка по своему 
значению не соответствует родительному падежу русского и не должен 
переводиться как родительный падеж. Сравните: 

 
Таблица 1 
 

языки падежи вопросы перевод примеры 
башк.  притяжа-

тельный 
кемдең? кого?  

у кого? чей? 
чья? чье? 

Атайҙың (кемдең?) 
бүреге. – Папина (чья?) 
шапка? 
Кемдең аҡсаһы бар? – У 
кого есть деньги? 

  нимәнең?
нимә? 

чего?  
что? 

Шкаф(тың) (нимә? 
нимәнең?) ишеге. – Дверь 
(чего?) шкафа 

русск. родитель
- 
ный 

кого?  
чего? 

перевод на 
башк.: кемде? 
нимәне? 

Жду друзей (кого?). – 
Дуҫтарымды көтәм. 
Нет света (чего?). – Ут юҡ. 

 
В башкирском языке есть притяжательные местоимения. Они 

указывают на принадлежность предмета к лицу и имеют формы минең, 
һинең, уның, беҙҙең, һеҙҙең, уларҙың, образованные от соответствующих 
личных местоимений мин, һин, ул, беҙ, һеҙ, улар. Сравните табл. 1 и 2: их 
вопросы и перевод: 

           Таблица 2 
 

 Единственное число Множественое число 
  I  II  III   I  II  III  
Притяжате
ль-ные 
местоимен
ия Эйәлек 
алмаштар
ы  
 

минең –
мой, моя, 
мои, у 
меня 

һинең –
твой, 
твоя, 
твои, у 
тебя 

уның – 
его, её, 
у него, у 
неё 

беҙҙең –
наш, 
наша, 
наши, у 
нас 

һеҙҙең –
ваш, 
ваша, 
ваши, у 
вас 

уларҙың 
–их, у 
них 

 
Следует добавить, что в английском языке есть притяжательный 

падеж, выражающий такие же отношения как эйәлек килеш башкирского 
языка. Сравните: 

 
английский язык башкирский язык 

my sister's book минең апайымдың китабы – книга моей сестры 
my father’s car минең атайымдың машинаһы – машина моего отца 
the boys’ father  малайҙарҙың атаһы – отец мальчиков 
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Составители учебников по татарскому языку для школ и вузов также 
используют термин притяжательный падеж (2, 5). 

Исходя из вышесказанного следует называть эйәлек килеш как 
притяжательный падеж, а не как родительный. Следует также отметить, 
что родительный падеж русского языка по своему значению соответствует 
винительному падежу (төшөм килеш) башкирского языка.  

Төбәү килеш (дательно-направительный падеж) оформляется аф-
фиксами –ға/-гә, -ҡа/-кә. Имя в направительном падеже выступает в пред-
ложении как косвенное дополнение или обстоятельство места, времени, 
причины, цели. Кисә Ильясҡа ҡиммәтле бүләк тапшырҙылар. – “Вчера 
Ильясу вручили ценный подарок”. Бейек тауға менеүе ауыр. – “Тяжело 
подниматься на высокую гору”.  

Төшөм килеш (винительный падеж) указывает на объект, 
подвергающийся действию, или выражающий различные 
обстоятельственные отношения. Данный падеж оформляется аффиксами 
-ны/-не, -но/-нө и их фономорфологическими вариантами (см. табл. 1). 
Напр., Мин был хикәйәне бик яратам. – Я очень люблю этот рассказ. Мин 
бөгөн иртәнсәк Гөлназды осраттым. – “Я сегодня утром встретил(а) 
Гульназа”. Следует отметить, что винительный падеж башкирского языка 
соответствует родительному падежу русского.  

Урын-ваҡыт килеш (местно-временной падеж) употребляется при 
указании на местонахождение предмета или время совершения действия. 
Он оформляется аффиксами –ла/-лә и их фономорфологическими 
вариантами (см. табл. 1). Ағайым Өфөлә йәшәй. – “Брат живет в Уфе”. 
Апайым өйҙә юҡ. – “Сестры нет дома”.  

Сығанаҡ килеш (исходный падеж) выражает точку, от которой начи-
нается действие, место отрыва предмета от чего-либо. Он оформляется 
аффиксами -тан/-тән и их фономорфологическими вариантами. Напр., 
Атайым яңы ғына эштән ҡайтты. – Отец только что пришел с работы. Был 
турала ағайымдан белдем. – “Об этом я узнал(а) от брата”.  

Таким образом, склонение имен существительных в башкирском 
языке имеет свои особенности.  
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М.Г. Усманова,  
проф. БГПУ им. М.Акмуллы 

 
ОТРАЖЕНИЕ МИРА ЭМОЦИЙ В ЛЕКСИКЕ БАШКИРСКОГО ЯЗЫКА 

(на примере глаголов ҡыуаныу “радоваться, ҡайғырыу “печалиться”) 
 

Человек не только познает действительность, но вместе с тем и от-
носится так или иначе к тем или иным фактам жизни, испытывает те или 
иные чувства по отношению к ним. В этой связи уместно привести выска-
зывания Е.С.Кубряковой, которая отмечает, что в понимание мира “как он 
есть” всегда мощно вторгалась оценка, точно так же, как в познаватель-
ные процессы всегда включались эмоции, а следовательно, происходящее 
на уровне сознания формирование ментальных репрезентаций и концеп-
туальных структур всегда происходило под влиянием субъективных фак-
торов [4, 292].  

 Различные формы переживания чувства образуют эмоциональную 
сферу личности. Эмоция - это душевное переживание, чувство [2, 1058]. 
Довольно часто понятия “эмоция” и “чувство” не разграничиваются и упот-
ребляются как синонимы; во многих лингвистических исследованиях для 
обозначения чувств и эмоций используется слово “эмоция”. Для нас это 
разграничение также не является существенным. 

Чувства и эмоции представляют собой не действия, а состояния 
(действия могут лишь сопровождать эти состояния, сопутствовать им). На 
лексическом уровне чувства и эмоции могут быть обозначены как имена-
ми существительными (любовь, печаль, радость и т.д.), именами прилага-
тельными (радостный, злой и т.д.), глаголом (радоваться, сердиться и т.д.), 
наречиями (радостно, сердито и т.д.), т.е. почти всеми основными (полно-
значными) частями речи. Междометия не называют чувств, а только вы-
ражают их, указывают на них.  

Чувства и эмоции характеризуются градацией интенсивности. Они 
могут быть сильными, ошеломляющими, либо поверхностными и легкими. 
Чувства и эмоции бывают положительными, нейтральными и отрицатель-
ными. 

Жизнь человека - это целый мир. Она состоит из удач и неудач. Чело-
век по-своему переживает и удачу, и неудачу. Все это отражается на его со-
стоянии, влияет на его настроение и здоровье. Настроение представляет 
собой общее эмоциональное состояние, окрашивающее в течение значи-
тельного времени все поведение человека. Настроение бывает радостное 
или печальное, бодрое или вялое, возбужденное или подавленное, серьез-
ное или легкомысленное и т.д.  

Эмоциональное состояние может вмещать в себя в своеобразном со-
четании два противоположных чувства (например, любовь и ненависть со-
вмещаются при переживании ревности или при сильном недовольстве ка-
ким-либо поступком близкого человека). Каждое из этих чувств и эмоцио-
нальных состояний имеют свои специфические пути выражения (в лексике, 
в интонациях речи, в мимике, жестах, смехе, слезах и т.п.). Следует заме-
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тить, что эмоциональное состояние человека выражается частенько одно-
временно несколькими путями. Например, для выражения радостного, вос-
торженного состояния могут быть привлечены и лексика, и мимика, и смех, 
и слезы радости, т.е. человек, выражая свою радость, восторг, может одно-
временно смеяться и при этом говорить какие-то слова радости, и в это 
время у него могут показаться и слезы.  

В данной работе мы рассмотрим отражение эмоционального 
состояния ҡыуаныу “радоваться, ҡайғырыу “печалиться” на материале гла-
голов башкирского языка. 

Анализ лексического материала глаголов эмоциональной лексики 
показывает, что группа ”Глаголы пребывания субъекта в эмоциональном 
состоянии” обозначают различные эмоциональные состояния человека, в 
частности, его радостные, печальные, болезненные и т.п. состояния.  

Подавленное (тяжелое, мрачное) настроение субъекта, его 
душевная боль в башкирском языке выражено большой группой глаголов, 
семантика которых включает сему ҡайғырыу “печалиться”. Базовый глагол 
ҡайғырыу “печалиться, грустить, горевать, скорбеть, сокрушаться, кручи-
ниться, тужить” - ант.: ҡыуаныу “радоваться”. Данное значение объединяет 
следующие глаголы: борсолоу, бошоноу, бошорғоланыу (диал.), бошоу, 
көйөнөү, көйөү, үртәнеү, үртәлеү, хәсрәтләнеү, ыҙалау и др. Кроме глаго-
лов синонимический ряд ҡайғырыу “печалиться” включает ряд синонимич-
ных глаголам ФЕ, например: бәғер ҡыйылыу; йөрәк һыҙылыу, ҡайғыға 
төшөү. 

Как было нами замечено, чувства и эмоции характеризуются града-
цией интенсивности. Они могут быть незначительными, более или менее 
глубокими, сильными. И в каждом языке существуют лексемы, выражаю-
щие эти состояния человека. В частности, значением “сильно переживать, 
печалиться” объединяются глагольные единицы и ФЕ (*): бауыр ҡайнау*, 
бауыр һыҙлау*, бөтөрөнөү, бәғер ҡороу*; бәғер телгеләнеү* киҫелеү)*; 
йөрәк өҙөлөү*; йөрәк һыҙлау*; йөрәк һурылыу*; йөрәк яныу*, йән көйөү*; 
йән әсеү*; өҙгөләнеү (перен.), өҙәләнеү; ут йотоу*; үрһәләнеү, эс-бауыр 
көйөү*; эс-бауыр өҙөлөү*; яныу, үҙ сәсен үҙе йолҡоу*; ялҡын йотоу*; 
янып-көйөү: 

Следует заметить, что значение “очень сильно переживать, печа-
литься, остаться в очень тяжелом горестном состоянии” выражают только 
ФЕ: асылмаҫ ҡара томанға төшөү; йөҙ(ө) ҡара ҡойолоу; зар булыу; йән 
ҡарайыу, күңел төшөнкөлөгөнә бирелеү, ҡан ҡарайыу, ҡан йотоу, ҡан 
ҡайғырыу, ҡан ҡыҙыу, ҡан төкөрөү, ҡара яныу (көйөү), ҡаралай яныу 
(көйөү); 

значение “печалиться, горевать изнутри, незаметно для других” 
(һиҙҙермәй генә эстән ҡайғырыу): урт сәйнәү*, эстән көйрәү*; эс бошоу*; 
эс яныу (көйөү, һыҙлау)*; һыҙыу (перен.), әсенеү. 

Сопоставительное изучение дает большую возможность для более 
глубокого изучения лексики определенных языков. Например, для 
выражения понятия “печалиться” в русском, казахском языках 
используются следующие глаголы и ФЕ: русск.: вздыхать, унывать, огор-
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чаться, грустить, тужить, тосковать, маяться, горевать, кручиниться, то-
миться, изводиться, страдать, терзаться, сокрушаться, скорбеть, казнить-
ся, убиваться; казах.: ренжу, мунаю, кею, налу, кынжылу, курсiну,  
жабыртыу, ҡамығу, торығу, ҡайғыру, азаптану, зариғу. [3, 46]. 

Ряд глаголов передает приподнятое душевное состояние. Значени-
ем “чувства удовольствия, душевного удовлетворения, подьема от чего-
либо приятного” объединяются следующие глаголы: ҡыуаныу, шатланыу, 
һөйөнөү. 

Понятие “очень сильно радоваться” передают следующие ФЕ: ат 
менгәндәй булыу*; атаһын күргәндәй булыу*; баш күккә тейеү*; түбә 
күккә (түшәмгә) тейеү*; күңел бөтәйеү*; осоп төшөү*; шатлыҡ баштан 
(башынан) ашыу*; ырғып төшөү*; шатлыҡ эскә һыймау* и др. 

Таким образом, выявление и выяснение наиболее полного перечня 
глагольных номинативных единиц башкирского языка (в том числе и фра-
зеологизмов), а также их функционально-семантическая и функциональ-
но-когнитивная классификация имеют большое практическое значение: в 
современных условиях они могут стать основой для дальнейших типоло-
гических, сравнительно-исторических и сопоставительных исследований 
башкирского и других языков.  
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НЕКОТОРЫЕ ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ К ИССЛЕДОВАНИЮ  
ПРОБЛЕМЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ БЕЗОПАСНОСТИ И СТРАТЕГИЙ  

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ЗАЩИТЫ УЧАСТНИКОВ  
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА 

 

В ходе социально-экономических реформ проблема психологической 
безопасности стала одной из самых актуальных. Особенно остро она стоит перед 
подрастающим поколением. Нынешним школьникам предстоит начать само-
стоятельную жизнь и трудовую деятельность в условиях, жестокие требования 
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которых ставят перед ними проблемы не только правильного выбора профессии 
и трудоустройства, но и психологические проблемы, напрямую связанные с их 
благосостоянием и здоровьем. Поэтому выпускники школ должны быть соци-
ально мобильны, инициативны, уметь легко и пластично реагировать на изме-
няющиеся условия и находить адекватные способы самореализации и самоопре-
деления. С одной стороны они должны быть способны строго выполнять опре-
деленные социальные функции, а с другой – уметь реализовывать и развивать 
свою индивидуальность.  

Образовательная среда является одним из важнейших механизмов социа-
лизации современного человека, содержащая специально организованные усло-
вия для формирования личности, а также возможности для развития, включен-
ные в социальное и пространственно-предметное окружение, психологической 
сущностью которой является совокупность деятельностно-коммуникативных ак-
тов и взаимоотношений участников учебно-воспитательного процесса. 

В этих условиях школа должна гибко, оперативно и упреждающе реагиро-
вать на происходящие перемены, организационно, содержательно и технологи-
чески перестраиваться, с учетом общего усложнения внешних обстоятельств и 
повышений требований к своим воспитанникам. Она призвана задать учащимся 
нормативные образцы и социокультурные стандарты, обеспечивающие сохране-
ние целостности и самобытности социума, и одновременно научить тому, как 
безболезненно и с меньшими потерями войти в социум, как в контексте соци-
альных требований и норм самостоятельно следовать своим убеждениям, как, не 
теряя индивидуального своеобразия, выработать рациональное отношение к со-
циальным условиям жизни и социальной среде. 

Безопасность – это такое явление, без которого не могут нормально разви-
ваться ни личность, ни социальная организация, ни общество, ни экономика, ни, 
тем более, государство. Социальная безопасность, в структуру которой входит и 
психологическая безопасность, означает выполнение социальными институтами 
своих функций по удовлетворению потребностей, интересов, целей всего насе-
ления страны. Школа является одним из широко представленных в обществе со-
циальных институтов, непосредственно участвующих в данном процессе, кото-
рый может строить свою локальную систему безопасности, основываясь на об-
щей теории национальной безопасности. 

По мнению Г.В. Грачева «Психологическая безопасность рассматривается 
наряду с физической безопасностью как самостоятельное измерение в общей 
системе безопасности, представляет собой состояние информационной среды и 
условия жизнедеятельности общества, не способствующие нарушению психоло-
гических предпосылок целостности социальных субъектов, адаптивности их 
функционирования и развития, как состояние защищенности психики от воздей-
ствия многообразных информационных факторов, препятствующих или затруд-
няющих формирование и функционирование адекватной информационно-
ориентированной основы социального поведения человека и в целом жизнедея-
тельности в современном обществе, а также адекватной системы его субъектив-
ных (личностных, субъективно-личностных) отношений к окружающему миру и 
самому себе». 
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Характеристика безопасности образовательной среды школы в соотноше-
нии с категорией психологического насилия, разрушительного для психического 
здоровья личности, сегодня выдвигается в качестве ключевого психологического 
параметра. 

И.А.Баева под психологической безопасностью понимает состояние обра-
зовательной среды, свободное от проявлений психологического насилия во 
взаимодействии, способствующее удовлетворению потребностей в личностно-
доверительном общении, создающее референтную значимость среды и обеспе-
чивающее психическое здоровье включенных в нее участников. 

Концепция психологической безопасности образовательной среды – это 
система взглядов на обеспечение безопасности участников от угроз позитивному 
развитию и психическому здоровью в процессе педагогического взаимодействия. 

Школа может выступать как возможностью, так и ограничением (по-
скольку задает определенные требования) к личностным проявлениям ее субъек-
тов, подвержена воздействию социальных перемен, напряженности социальной 
жизни и усложнению межчеловеческих отношений, что препятствует поддержа-
нию необходимого уровня работоспособности и сохранению здоровья учащихся. 
Поэтому актуальным на сегодняшний день является вопрос о проектировании 
образовательной среды и создании благоприятных условий для обучения, воспи-
тания и развития личности учащихся, взаимодействии их семьи и педагогиче-
ского коллектива. 

Психологической наукой выявлены основные угрозы, дестабилизирующие 
состояние психологической безопасности в образовательной среде: 

– наличие психологического насилия; 
– неудовлетворенность основных потребностей в личностно-

доверительном общении; 
– отсутствие референтной значимости образовательной среды. 
Человек может быть психически здоровым только в определенных усло-

виях. Таким условием является безопасная образовательная среда. Создание 
психологической безопасности образовательной среды выступает как одна из 
центральных задач службы сопровождения в школе. Ее реализация возможна 
через насыщение среды программами и технологиями, обеспечивающими устра-
нение психологического насилия во взаимодействии и адресованная всем участ-
никам учебно-воспитательного процесса. 

С каждым годом отмечается ухудшение состояния здоровья российских 
школьников. В последнее время школа оперирует цифрами, свидетельствующи-
ми об ухудшении здоровья подрастающего поколения. Однако школа все чаще 
сама становится причиной появления целого ряда факторов, ухудшающих усло-
вия развития и сохранения здоровья детей, становится средой риска. Так, по 
данным исследований Института возрастной физиологии, Психологического ин-
ститута РАО, РГПУ им. Герцена и др. в школу уже приходят около 20% детей с 
различными нарушениями психического здоровья пограничного характера. 

В связи с большими физическими и, вследствие этого, психическими на-
грузками, которые испытывают школьники, немаловажную роль играют меха-
низмы психологической защиты. 
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Психологическая защита – это подсознательная система моделей по-
ведения, сформированная на основе жизненного опыта человека, ограж-
дающая его от отрицательных эмоций страха, тревоги, возникающих на 
основе травмирующей информации из внешнего мира (Л.Ю. Субботина). 

Впервые упоминание о психологической защите как об особом механизме, 
ослабляющем напряжение интрапсихического конфликта между бессознатель-
ными импульсами и интериоризированными требованиями внешней среды, бы-
ло сделано З.Фрейдом в работах конца XIX века. С тех пор изучение эго-
защитных механизмов стало одним из основных теоретических вопросов психо-
анализа, разработка которого внесла большой вклад в развитие науки, призна-
ваемый сейчас не только психологами, но и педагогами.  

Следует заметить, что люди редко используют какой-либо единственный 
механизм защиты. Обычно они применяют различные механизмы для разреше-
ния конфликта или ослабления тревоги. 

Расширение представлений о защите связано с именем дочери Зигмунда 
Фрейда – Анной Фрейд. Она сделала попытку обобщить и систематизировать 
знание о механизмах психологической защиты и особенно подчеркивая обере-
гающий характер защитных механизмов, указывала на то, что они предотвра-
щают дезорганизацию и распад поведения, поддерживают нормальный психиче-
ский статус личности.  

Большой вклад в изучение психологической защиты и разработку методов 
ее тестирования внес Р.Плутчик. Его основная идея заключается в том, что ме-
ханизмы психологической защиты являются производными эмоций, а эмоции 
определяются как базисные средства адаптации. Определив зависимость прояв-
ления тех или иных механизмов защиты от этапа возрастного развития лично-
сти, особенностей конкретных когнитивных процессов и гипотетическую шкалу 
примитивности-зрелости отдельных защитных механизмов, Р.Плутчик выстроил 
их последовательность, которая в порядке возрастания зрелости, выглядит так. В 
числе первых возникают механизмы, связанные с перцептивными процессами. 
Именно процессы ощущения, восприятия и внимания несут ответственность за 
защиты, связанные с не видением, непониманием информации (перцептивные 
защиты). К этой группе относятся отрицание и регрессия, а также их аналоги. 
Они выступают как наиболее примитивные и характеризуют «злоупотребляю-
щую» ими личность как эмоционально и личностно менее зрелую. Затем возни-
кают защиты, связанные с процессами памяти, а именно с забыванием информа-
ции (вытеснение и подавление). Самыми последними, по мере развития процес-
сов мышления и воображения, формируются и наиболее сложные и зрелые виды 
защит, связанные с переработкой и переоценкой информации (рационализация). 

В отечественной психологии эта тема долгое время была практически за-
крыта, в основном по идеологическим соображениям, однако ряд исследовате-
лей СССР, а потом в России изучали психические процессы, близкие по сущест-
ву к эго - защитным механизмам. Самым известным из них был Ф.Бассин, по-
святивший много лет своей жизни исследованию перцептивной установки. В на-
стоящее время в отечественной психологии появляются работы по вопросам 
влияния психологической защиты на процессы социальной адаптации и разви-
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тия, на формирование тех или иных вариантов девиантного поведения и нервно-
психологических расстройств. 

Таким образом, основная положительная функция психологической защи-
ты проявляется в нормализации социальных отношений и взаимодействий, что в 
свою очередь, позволяет обществу сохранять традиции.  

В настоящее время большинство исследователей (В.Г. Каменская, Н.М. 
Никольская, Р.М. Грановская, А.О. Прохоров) рассматривают психологические 
защитные механизмы в качестве процессов интрапсихической адаптации лично-
сти, за счет подсознательной переработки поступающей информации. В этих про-
цессах принимают участие все психические функции: восприятие, память, внима-
ние, воображение, мышление, эмоции. Но каждый раз основную часть работы по 
преодолению негативных переживаний берет на себя какая-то одна из них.  

Срабатывая автоматически, психологическая защита снимает напряжен-
ность, улучшает самочувствие и тем самым приспосабливает человека к ситуа-
ции, так как уменьшает тревогу и страх. Однако нередко от человека требуется 
слишком много сил, чтобы держать свои страхи и желания «на привязи». В этом 
случае защита создает для личности множество ограничений, неизбежно приво-
дит к замкнутости и изоляции. 

А.О. Прохоров считал, что проблема психологической защиты содержит в 
себе центральное противоречие между стремлением человека сохранить психи-
ческое равновесие и теми потерями, к которым ведет избыточное вторжение за-
щит. С одной стороны, безусловна польза от всех видов защит, признанных 
снижать накапливающуюся в душе человека напряженность путем искажения 
исходной информации или соответствующего изменения поведения. С другой 
стороны, их избыточное включение не позволяет личности осознавать объектив-
ную, истинную ситуацию, адекватно и творчески взаимодействовать с миром. 

 
Г.Р. Фаттахова, 

канд. психол. наук, доцент БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

УЧИТЕЛЬ КАК ГАРАНТ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ БЕЗОПАСНОСТИ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА 

 
Не секрет, что проблема психологической безопасности является важной и 

актуальной. Удовлетворить требованиям психологической безопасности значи-
тельно труднее, чем требованиям физической безопасности. 

Главная причина в том, что видимые последствия нарушения правил пси-
хологической безопасности нередко отсутствуют, поэтому общество не реагиру-
ет на большинство случаев нанесения психических травм. Конечно, если бы ка-
ждый случай самой мелкой психической травмы можно было объективно фик-
сировать, подобно тому как можно легко установить наличие, например, синя-
ков, то ситуация значительно бы улучшилась. Но это невозможно, и на внешний 
сдерживающий контроль со стороны общества надеяться не приходится. 

Поэтому возрастает сдерживающая роль внутреннего контроля, а это зна-
чит, что необходимо сознательное соблюдение правил психологической безо-
пасности. 
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Как же оценить, когда ситуация становится психотравмирующей?  
Ситуация, которая наносит психологическую травму в условиях учебно-

воспитательного процесса, в которых тот или иной участник образовательного 
процесса, та или иная стороны участвующая в событиях, испытывает или может 
испытывать ущерб в виде психических травм, понижения авторитета, престижа, 
неприятных эмоциональных переживаний – исследователи и называют психо-
травмирующими. 

Психотравмирующие ситуации могут быть острые и хронические. Они 
могут иметь самые разные причины и различаться по последствиям. Два челове-
ка, попав в одинаковые ситуации, будут переживать их по-разному: у одного 
возникнет психическая травма, а другому – «как с гуся вода».  

Психика любого человека – живое саморегулирующееся образование, так 
что психически здоровый человек успешно справляется с большинством психо-
логических проблем и, в частности, с последствиями психических травм, точно 
также как здоровый организм человека успешно справляется с синяками, цара-
пинами и с простудами. 

Опасность представляют лишь чрезмерные психические нагрузки, превы-
шающие возможности психики к самоизлечению и самооздоровлению.  

В этой связи встает вопрос о том, как школа, как социальный институт и 
соответственно преподавательский корпус способствует сохранению психиче-
ского здоровья и адекватному личностному развитию учащихся. 

Жизнь все настойчивей ставит перед школой задачу создания условий для 
проявления учеником личной инициативы, осознанного поиска и выбора в си-
туациях неопределенности, осознания собственной позиции относительно раз-
нообразных социально значимых проблем и вопросов, освоения культуры ком-
муникации, договорных отношений, разрешения конфликтных ситуаций нена-
сильственными способами. Все это становится не менее ценным, чем усвоение 
учащимися определенной суммы информации. 

Важным на наш взгляд, является наличие такого образовательно-
воспитательного пространства, которое формировало бы жизнеспособность лич-
ности, т.е. способность выживать в условиях нынешней реальности, не дегради-
руя, а развиваясь и совершенствуясь. Как известно, в первом Указе Президента 
РФ Ельцина говорилось о том, что руководство новой России провозглашает 
сферу образования приоритетной.  

В последнее время все чаще и чаще встает проблема здоровья школьни-
ков. Здоровье мы рассматриваем как состояние физического, психического и со-
циального здоровья. Оно зависит от многих факторов, таких как окружающая 
среда, наследственность и здоровье родителей, условия жизни и воспитания в 
семье и школе. Школа – это не только то место, где ребенок учится, но и где 
идет формирование его здоровья. Одиннадцать лет проведенные в школе – очень 
важный этап в жизни каждого ребенка. В этот период идет физиологическое и 
психическое созревание всех функциональных систем организма. Если для этого 
не создать благоприятных условий, то к окончанию 11 класса здоровых детей 
останется не так много, примерно, 10-15%.  

Психическая напряженность, фрустрация и другие негативные настрое-
ния, возникающие у учащихся вследствие переживания ими значительной части 
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своей жизни в стрессогенной среде, которая создается, помимо прочих, и учите-
лями, приводит к возникновению психических расстройств и появлению ряда 
дидактогенных заболеваний. Очень четко прослеживается мысль о том, что 
ухудшение здоровья учащихся обусловлено характером самой системы образо-
вания. Где же выход из сложившейся ситуации? По всей видимости это создание 
следующих условий: оптимальный режим обучения, возрастно-
ориентированные формы деятельности, учитывающие индивидуальные особен-
ности ребенка, адекватный стиль взаимодействия учителя с учеником. Эти зада-
чи должны решаться комплексно медиками, педагогами и психологами. 

Естественно, что качество образования в школе определяется качеством 
педагогического корпуса, следовательно к личности педагога предъявляется ряд 
самых серьезных требований. 

Каждый, кто выбирает профессию педагога, берет на себя ответственность 
за тех, кого он будет учить и воспитывать, вместе с тем он отвечает за самого се-
бя, свою профессиональную подготовку, свое право быть педагогом, учителем, 
воспитателем. Достойное выполнение профессионального педагогического дол-
га требует от человека принятия ряда обязательств. Во-первых, следует объек-
тивно оценивать собственные возможности, знать свои сильные и слабые сторо-
ны, значимые для данной профессии качества (особенности самооценки, эмо-
циональные проявления, коммуникативные, дидактические способности и т.д.). 
Во-вторых, педагог должен обладать общей культурой интеллектуальной дея-
тельности (мышления, памяти, восприятия, представления, внимания), культу-
рой поведения, общения и педагогического общения в частности. В-третьих, 
обязательной предпосылкой и основой успешной деятельности педагога являют-
ся уважение, знание и понимание своего ученика как равного. Ученик должен 
быть понят педагогом и принят им вне зависимости от того, совпадают ли их 
системы ценностей, модели поведения и оценок; это также предполагает знание 
психологических механизмов и закономерностей поведения и общения.  

И именно педагоги должны способствовать развитию опыта достижения 
успеха у учащихся. Надо помнить, что любой родитель в педагогике дилетант, 
он действует методом проб и ошибок, а учитель это профессионал, несколько 
лет специально обучавшийся педагогическим технологиям. Поэтому именно в 
условиях массовой школы нужно искать возможности создания благоприятной 
атмосферы, которая служила бы залогом хорошей успеваемости. Проще всего 
было бы предложить уменьшить наполняемость классов, пригласить высококва-
лифицированных специалистов, увеличить зарплату учителям, это хорошие 
предложения, но не реальные, ведь все равно, школа останется массовой, зар-
плата учителей останется бюджетной, а ученики будут из разных семей – благо-
получных и неблагополучных. 

Для создания психологически безопасной образовательной среды нужно, 
чтобы ребенок чувствовал себя в школе комфортно, получал поддержку, чтобы 
его старания поощрялись. Лучший путь для этого позитивное подкрепление. Ка-
залось бы школьная отметка и является таким позитивным подкреплением, но 
это не всегда так. Школьник, имеющий объективные основания для затруднений 
старался выполнить задание, но его достижения были невысокого оценены учи-
телем, т.к. работа не соответствовала эталону. Оценка воспринимается как нака-
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зание – старания угасают. Поэтому учитель должен оценивать не качество вы-
полненной работы, количество ошибок, чистоту тетрадей, а усилия школьника, 
затраченные на выполнение этого задания. 

Подкрепляя старания ребенка, каждый учитель может добиться сущест-
венных успехов. Добрая атмосфера на уроке, уважение к ученику помогут уче-
нику ощутить значимость собственного Я, обрести самоуважение и уверенность 
в себе. 

О. Г. Фаттахова, 
магистр БГУ (г.Уфа) 

 
ТРАДИЦИИ СОХРАНЕНИЯ ПОНИМАНИЯ ЦЕННОСТИ  

«ЗДОРОВЬЯ» 
Одно из тибетских пророчеств гласит [3, с. 233], что придут времена, ко-

гда люди забудут, как вести здоровую, гармоничную жизнь. Они будут полно-
стью поглощены гонкой за иллюзорными материальными благами… Они будут 
производить искусственные вещества, отравляющие воздух, воду, землю, пищу 
и самих людей… Пророчество сбылось… В свою очередь, состояние здоровья 
индивидов напрямую зависит от того, насколько здорово само общество. 

В силу того, что здоровье обладает таким значением, которое обусловли-
вает все стороны жизнедеятельности как общества, так и индивида (от самого 
биологического их существования до предпочтений в удовлетворении духовных 
потребностей), то можно рассматривать здоровье как универсальную, фундамен-
тальную, высшую ценность, актуальность социально-философского, аксиологи-
ческого исследования которой проявляется на трех основных уровнях. 

Актуальность этой проблемы на общечеловеческом уровне возрастает в 
силу того, что мы становимся свидетелями появления и нарастания так называе-
мых глобальных проблем человечества, отрицательные последствия которых не-
избежно связаны с нарушением здоровья человека в планетарном масштабе. 

Ценности – это объекты, явления, их свойства, а так же абстрактные идеи, 
воплощающие в себе общественные идеалы и выступающие как эталон должно-
го [8, с. 442]. 

По своей ценностной сущности здоровье выступает благом, т.е. тем, что 
отвечает потребностям, интересам, имеет положительное значение для людей. 
По аксиологической иерархии здоровье относится к разряду высших, универ-
сальных ценностей, так как имеет непреходящее, всеобъемлющее и вневремен-
ное значение. В то же время, здоровье является ценностью средством, ибо « су-
ществует не само по себе» (Платон), а является условием существования еще 
более значимой ценности жизни. Можно жить, будучи нездоровым, но нельзя, 
будучи здоровым, не жить. Антиподом здоровья в ценностном измерении вы-
ступает болезнь как антиценность. 

Ценностное содержание здоровья аккумулируется в отношении человека 
(социума) к своему состоянию, которое обеспечивает успешную (достойную, 
приемлемую для данных условий) жизнедеятельность. Вместе с отношением че-
ловека к здоровью выстраивается система его ценностных ориентаций, предпоч-
тений, целей, без которых человеческое существование лишается смысла. В свое 
содержание здоровье как ценность включает множество субценностей, имеющих 
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смысложизненное значение для человека. Здоровье это и наслаждение, и польза, 
и слава, и красота, и добро, и счастье. И в этом отношении о здоровье можно го-
ворить как об универсальной ценности. 

Носителями здоровья, а, следовательно, и субъектами ценностного отно-
шения могут выступать отдельные личности, социальные группы, общество в 
целом. В этом отношении различаются индивидуальное здоровье, социумное 
(здоровье коллектива, социальной общности, этноса, религиозной конфессии, 
профессиональной или возрастной группы и т.д.) и планетарное (общечеловече-
ское) здоровье. Здоровье индивида как ценность это значимость меры возможно-
го осуществления человеком целенаправленных и осознанных действий (огра-
ничение неумением не в счет) без ухудшения своего физического и духовного 
состояния, без потерь в адаптации к жизненной среде. Здоровье социума (обще-
ства) как ценность это значимость для общества степени реализации смысло-
жизненных возможностей его членов. 

По своей структуре здоровье как ценность включает два основных компо-
нента. Объективный компонент это совокупность возможностей, которые могут 
быть реализованы при наличии полноценного здоровья. Это может быть статус-
ная роль в обществе, профессия, род занятий, продолжительность жизни и т.п. 
Субъективный компонент здоровья как ценности это отношение субъекта к сво-
ему здоровью, выражающееся в предпочтениях, ценностных ориентациях, моти-
вации в поведении по отношению к здоровью. 

Однако современный техногенный мир требует включения человека во 
все возрастающее многообразие социальных структур, что сопряжено с гигант-
скими нагрузками на психику, стрессами, разрушающими его здоровье. Так же 
опасны перспективы манипуляций над сознанием и психикой человека, путем 
воздействия на них средствами массовой информации. 

Главным критерием здоровья общества выступает степень его заботы о 
здоровье своих членов. По этому критерию Россия снижает свои показатели, что 
является следствием ослабления социальной нацеленности политики государст-
ва, уменьшения расходов на здравоохранение, имущественной дифференциации 
населения и других социокультурных факторов, роль которых значительно воз-
растает по сравнению с природными факторами. Необходимо отметить и резкую 
дифференциацию населения по возможностям пользования медицинскими услу-
гами, неготовность большинства населения к переходу на коммерческую систе-
му оказания медицинской помощи и другие. 

Таким образом, если социальные последствия проводимых в обществе ре-
форм оценить через такой важнейший индикатор как состояние здоровья насе-
ления, то надо признаться в серьезном неблагополучии, может быть, даже в кри-
зисе здоровья России. 
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Р.М. Филиппова, З.З. Сунагатуллина, В.Н. Копеина, 

Г.Ф. Шабаева, к.п.н., ст.пр. БГПУ им.М.Акмуллы (г. Уфа) 
 

ОСОБЕННОСТИ РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ 
ДЕТЕЙ РАННЕГО ВОЗРАСТА 

Исследования физиологов и психологов (А.Г.Иванов-Смоленский, 
В.К.Фадеева, И.Б.Познанская, Н.X.Швачкин, Г.Л.Розенгарт-Пупко, 
Н.И.Красногорский, М.М.Кольцова, А.Р.Лурия, Ф.И.Фрадкина, 3.И.Барбашова) 
показывают, что выделение младенцем слова как специального сигнала - до-
вольно длительный процесс. Сначала слово, произнесенное взрослым в какой-то 
знакомой ребенку, привычной ситуации, например в ситуации кормления, слито 
со всеми входящими в эту ситуацию компонентами. Лишь постепенно, после 6 
месяцев, слово начинает высвобождаться от действия различных сопутствую-
щих компонентов привычной для ребенка ситуации. Прежде всего, падает зна-
чение стато-кинестезического компонента, т. е. позы, с которой у него связан 
прием пищи. Затем отпадает значение зрительного компонента (внешний вид 
обстановки, вид человека, который кормит и произносит сигнальное слово). 
Дольше всего сохраняется значение звукового сигнала и интонации, с которой 
взрослые произносят слово. 

Ребенок довольно длительное время безразличен к смысловому значению 
слова. К концу первого года жизни он реагирует на знакомое слово уже незави-
симо от наличия остальных компонентов ситуации. М.М.Кольцова показала, что 
слово становится сигналом тем скорее, чем больше разнообразных связей уста-
новлено между данным словом и обозначаемым им предметом. При этом наибо-
лее быстро у детей (от 10 месяцев до года) устанавливается связь слова с так-
тильно-кинестезическим раздражителем (9-13 сочетаний и 3-5 для выработки 
дифференцировки). Медленнее образуются связи на звуковой раздражитель (13-
19 повторений и 8-10 - для различения сигналов) и еще медленнее - на сочетание 
слова со зрительным раздражителем (16-23 повторений сочетании и 10-14 - для 
получения дифференцированной реакции).  
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Ситуативность в восприятии понимаемой речи сохраняется у ребенка до 
конца года. Так, девяти-, десятимесячный ребенок реагирует чаще всего на интона-
цию речи взрослого, на выражение его лица независимо от содержания тех слов, 
которые взрослый произносит. Это либо действие ребенка в ответ на сигнал: «Дай 
ручку», «Сделай ладушки», - либо указательный жест, который ребенок обычно 
воспроизводит подражательно вслед за соответствующими движениями старшего 
или в ответ на вопрос: «Где папа?», «Покажи носик», «Где зайчик?» 

Подобными играми-упражнениями взрослый вырабатывает у ребенка од-
нотипную реакцию на словесный сигнал. 

Однако еще нельзя сказать, что на этом этапе развития ребенок понимает 
речь. Он правильно реагирует на слово лишь в знакомой ему ситуации общения 
со взрослыми. Чем более вариативны отдельные условия это ситуации, тем ско-
рее вычленяется для младенца слово как постоянный и неизменный ее компо-
нент. Оно приобретает сигнальное значение, но это все еще сигнал первой сиг-
нальной системы. О том, насколько трудной задачей для годовалых детей явля-
ется переход к обобщениям, говорит то, что, например, девятимесячный ребенок 
правильно реагирует на вопрос «где папа?», но не понимает указания «иди к па-
пе». К концу первого года жизни число таких узкопонимаемых слов и предло-
жений обычно не превышает 12-18. Резкие изменения в процессе развития речи 
происходят на втором и особенно на третьем годах жизни ребенка. Они являют-
ся следствием того, что в этот период существенно изменяется образ жизни ре-
бенка – он начинает ходить. Став более самостоятельным в действиях, ребенок 
знакомится с новыми предметами, ощупывает их, пробует, манипулирует ими. 
Он вступает в новые формы общения с окружающими людьми. Общение стано-
вится все более разнообразным. Взрослые дают ребенку, начавшему ходить, 
разные поручения. Более широкое общение ребенка сначала с близкими ему 
людьми, а затем и с чужими взрослыми способствует быстрому превращению 
слова в обобщающий сигнал.  

Роль опыта отчетливо проявляется в том, что одни слова для ребенка на 
определенном этапе его развития являются сигналами первой сигнальной систе-
мы, т. е. фактически именами вещей, в то время как обозначение других уже 
имеет все признаки сигнала обобщающего.  

Исследования (Н.Г.Салмина, К.Л.Якубовская) показали, что обобщающее 
значение слова формируется на любом содержании, предложенном ребенку. Это 
может быть обозначение цвета (красный нескольких оттенков, в который окра-
шены разные предметы: ведрышки, кубики, колечки, цилиндры), обозначение 
формы предмета, его величины, положения в пространстве. Упражнение в 
обобщении однородных по названному качеству предметов (хотя и отличаю-
щихся друг от друга) быстро совершенствует обобщающую функцию слова. По-
этому количество упражнений, необходимых для формирования обобщенного 
восприятия предмета по сигнальному признаку, выделенному словом («крас-
ный», «большой», «конус»), регулярно снижается. В формировании обобщения 
значительную роль играют и действия самого ребенка с предметом. Становясь 
старше, ребенок научается обобщать предметы по разным признакам. 

Исследования физиологов показали, что речевые нервные связи образуют-
ся быстрее первосигнальных и оказываются очень стойкими и подвижными. 
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Благодаря обобщающей природе слова образовавшиеся связи обеспечивают ре-
акцию не только на знакомый сигнал, но и на такие раздражители (на основе пе-
реноса), которых ранее в опыте ребенка не было. Эта особенность речевых свя-
зей влияет на всю приспособительную деятельность ребенка, обеспечивая ему 
быструю и успешную ориентировку в окружающих условиях. Услышав запре-
щающий сигнал «нельзя», ребенок уже на втором году жизни реагирует на него 
торможением своих движений даже в совершенно новой для него ситуации, ес-
ли, конечно, такая реакция была выработана раньше. 

Существенным достижением в развитии понимания речи в конце преддо-
школьного периода является овладение слушанием. Уже в младенческом возрас-
те ребенок сосредоточивается на голосе матери. Он его слышит. Сосредоточен-
ность поддерживается, когда он одновременно следит за движениями ее губ, ли-
ца. После 6 месяцев он научается слушать короткие предложения, вопросы и от-
вечать на них соответствующими действиями. После года он слушает коротень-
кие стишки-прибаутки, песенки. Однако в этом периоде детства внимание ре-
бенка привлекает не содержание речи взрослого, не то, о чем он говорит, а зву-
чание его голоса. Лишь на втором году ребенок может понимать содержание са-
мой речи. Он с удовольствием слушает короткую сказку про собачку или козли-
ка и требует ее повторения. При этом малыш сразу замечает, если в знакомом 
ему тексте что-либо пропущено. 

Возникая у малышей как средство общения, контакта со взрослыми, слу-
шание у дошкольника становится могучим средством познания окружающего в 
его настоящем, прошлом и будущем. В процессе слушания совершенствуются 
различные психические процессы и качества ребенка: умение сосредоточивать-
ся, воспринимать речь, запоминать, переживать. 

Проанализируем развитие разговорной речи. Активная, или разговорная, 
речь не развивается параллельно и синхронно с развитием понимаемой речи. 
Для овладения разговорной речью необходимо образование специальных слухо-
речедвигательных ассоциаций. Эти ассоциации возникают впервые в конце пер-
вого полугодия жизни младенца, когда он начинает воспроизводить некоторые 
звуки речи. Когда четырех-, пятимесячный ребенок бодрствует, когда удовле-
творены его органические потребности, он беспорядочно двигает руками, шеве-
лит пальцами, поворачивает голову и произносит отдельные звуки: а-а-а, у-у-у, 
э-э-э. Несколько позже младенец произносит некоторые звукосочетания типа: в-
э-э-э, б-э-э-э, кых...бр. Такая игра звуками, или гуление, является непроизволь-
ной бессознательной пробой своих сил. Она основана на самоподражании и па 
подражании слышимым звукам речи. 

У семи-, десятимесячных детей звукопроизношепие становится более точ-
ным. В нем ясно различимы отдельные слоги часто слышимых слов. Это лепет, в 
котором ребенок воспроизводит многократно целые цепи слогов: аба-ба или ма-
ма-ма-ма. По данным Н.А.Менчинской, ее сын (7 мес.) за одно утро повторил: 
«бе» - 32 раза, «ве» - 14 раз и «ге» - 12 раз. Такие слоги являются как бы заготов-
ками будущих слов, которые ребенок будет произносить позже. В процессе ле-
пета младенец воспроизводит чаще всего ударный слог знакомого слова. Так, он 
говорит «ко» - молоко, «бок» - грибок, «ку» – кукла. 
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В конце первого года подражание звукам происходит на другой основе. 
Если в 10–11 месяцев на предложение сказать «папа» или «мама» ребенок отве-
чает общим возбуждением и произношением любого звука «па» или «бэ», то к 
концу года это подражание становится более точным и принимает все более ор-
ганизованный характер. Ребенок слышит «да-да» и точно повторяет «да-да», 
слышит «да-да-да» и столько же раз воспроизводит эти слоги. 

Дальнейшее развитие речи ребенка также обеспечивается слушанием и 
подражанием речи взрослых. Однако, воспроизводя отдельные слова, ребенок 2–
5 лет часто резко искажает их фонетический образ, переставляя или пропуская 
отдельные звуки. Так, он говорит «чуклы» (чулки), «кабласа» (колбаса), «тели-
жо» (тяжело), «стлавочка» (вставочка), «кочегра» (кочерга). Подобные ошибки 
встречаются нередко и у детей младшего школьного возраста, особенно часто их 
можно обнаружить в письме. Они свидетельствуют о недостаточно тонкой и 
четкой дифференци-ровке ребенком слышимых и произносимых звуков. 

Однако овладение языком не сводится к правильному произношению от-
дельных слов и даже словосочетаний. Каждое слово необходимо отнести к опре-
деленному предмету (действию, признаку, отношению), а как показывают на-
блюдения, ребенку второго года жизни эту задачу решить трудно. Саша (1 г. 1 
мес.) позвал маму, сказав «яяня». Мать не обернулась. Когда мальчик сказал 
«мама», мать повернулась и подошла к нему. Ребенок радостно улыбнулся и по-
сле этого много раз повторял слово «мама», относя его к матери. Наиболее труд-
но ребенку второго года жизни обобщать, т. е. обозначать одним словом одно-
родные, но разные предметы. 
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К ВОПРОСУ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  
И КЛЮЧЕВЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ 

Образовательные компетенции обусловлены личностно-
деятельностным подходом к образованию, поскольку относятся исключительно 
к личности обучаемого, проявляются, и проверяются в процессе выполнения им 
определенным образом составленого комплекса действий. Компетенция в пере-
воде с латинского competentia означает круг вопросов, в которых человек хоро-
шо осведомлен, обладает познаниями и опытом. Компетентный в определенной 
области человек обладает соответствующими знаниями и способностями, позво-
ляющими ему обоснованно судить об этой области и эффективно действовать в 
ней. Для разделения общего и индивидуального будем отличать синонимически 
используемые часто понятия «компетенция» и «компетентность»: Компетенция 
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– включает совокупность взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, 
навыков, способов деятельности), задаваемых по отношению к определенному 
кругу предметов и процессов, и необходимых для качественной продуктивной 
деятельности по отношению к ним. Компетентность – владение, обладание че-
ловеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное отноше-
ние к ней и предмету деятельности. В дальнейшем, там где это возможно и не-
обходимо, мы будем пытаться разделять данные понятия, имея в виду под ком-
петенцией некоторое отчужденное, наперед заданное требование к образователь-
ной подготовке, а под компетентностью – уже состоявшееся личностное качест-
во (характеристику). Образовательные компетенции относятся не ко всем видам 
деятельности, в которых участвует человек, а только к тем, которые охватывают 
основные образовательные области и учебные предметы. Такие компетенции от-
ражают предметно-деятельностную составляющую образования и призваны 
обеспечивать комплексное достижение его целей. Формирование компетенций 
происходит средствами содержания образования. В итоге у обучаемого разви-
ваются способности и появляются возможности решать в повседневной жизни 
реальные проблемы – от бытовых, до производственных и социальных. Заметим, 
что образовательные компетенции включают в себя компоненты функциональ-
ной грамотности студента, но не ограничиваются только ими. Введение понятия 
образовательных компетенций в нормативную и практическую составляющую 
образования позволяет решать проблему использования теоретических знаний, в 
деятельности, требующей использования этих знаний для решения конкретных 
задач или проблемных ситуаций. 

 Образовательная компетенция предполагает усвоение обучающимся не 
отдельных друг от друга знаний и умений, а овладение комплексной процеду-
рой, в которой для каждого выделенного направления присутствует соответст-
вующая совокупность образовательных компонентов, имеющих личностно-
деятельностный характер. В комплексности образовательных компетенций за-
ложена дополнительная возможность представления образовательных стандар-
тов в системном виде, допускающем построение четких измерителей по провер-
ке успешности их освоения. С точки зрения требований к уровню подготовки 
выпускников образовательные компетенции представляют собой интегральные 
характеристики качества подготовки студентов, связанные с их способностью 
целевого осмысленного применения комплекса знаний, умений и способов дея-
тельности в отношении определенного междисциплинарного круга вопросов. 
Образовательная компетенция – это совокупность смысловых ориентаций, зна-
ний, умений, навыков и опыта деятельности как ученика так и студента по от-
ношению к определенному кругу объектов реальной действительности, необхо-
димых для осуществления личностно и социально-значимой продуктивной де-
ятельности. Определив понятие образовательных компетенций, следует выяс-
нить их иерархию. В соответствии с разделением содержания образования на 
общее метапредметное (для всех предметов), межпредметное (для цикла предме-
тов или образовательных областей) и предметное (для каждого учебного пред-
мета), мы предлагаем трехуровневую иерархию компетенций:1) ключевые ком-
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петенции - относятся к общему (метапредметному) содержанию образования; 2) 
общепредметные компетенции – относятся к определенному кругу учебных 
предметов и образовательных областей; 3) предметные компетенции - частные 
по отношению к двум предыдущим уровням компетенции, имеющие конкретное 
описание и возможность формирования в рамках учебных предметов. Таким об-
разом, ключевые образовательные компетенции конкретизируются на уровне 
образовательных областей и учебных предметов для каждой ступени обучения. 
Перечень ключевых образовательных компетенций определяется нами на основе 
главных целей образования, структурного представления социального опыта и 
опыта личности, а также основных видов деятельности обучаемого, позволяю-
щих ему овладевать социальным опытом, получать навыки жизни и практиче-
ской деятельности в современном обществе.  

С данных позиций ключевыми образовательными компетенциями являют-
ся следующие: 1). Ценностно-смысловые компетенции. Это компетенции в 
сфере мировоззрения, связанные с ценностными ориентирами ученика, его спо-
собностью видеть и понимать окружающий мир, ориентироваться в нем, осозна-
вать свою роль и предназначение, уметь выбирать целевые и смысловые уста-
новки для своих действий и поступков, принимать решения. Данные компетен-
ции обеспечивают механизм самоопределения обучаемого в ситуациях учебной 
и иной деятельности. От них зависит его индивидуальная образовательная тра-
ектория и программа жизнедеятельности в целом. 2). Общекультурные компе-
тенции. Круг вопросов, по отношению к которым студент должен быть хорошо 
осведомлен, обладать познаниями и опытом деятельности, это – особенности 
национальной и общечеловеческой культуры, духовно-нравственные основы 
жизни человека и человечества, отдельных народов, культурологические основы 
семейных, социальных, общественных явлений и традиций, роль науки и рели-
гии в жизни человека, их влияние на мир, компетенции в бытовой и культурно-
досуговой сфере, например, владение эффективными способами организации 
свободного времени. Сюда же относится опыт освоения им научной картины 
мира, расширяющейся до культурологического и всечеловеческого понимания 
мира. 3). Учебно-познавательные компетенции. Это совокупность компе-
тенций студента в сфере самостоятельной познавательной деятельности, вклю-
чающей элементы логической, методологической, общеучебной деятельности, 
соотнесенной с реальными познаваемыми объектами. Сюда входят знания и 
умения организации целеполагания, планирования, анализа, рефлексии, само-
оценки учебно-познавательной деятельности. По отношению к изучаемым объ-
ектам он овладевает креативными навыками продуктивной деятельности: добы-
ванием знаний непосредственно из реальности, владением приемами действий в 
нестандартных ситуациях, эвристическими методами решения проблем. В рам-
ках данных компетенций определяются требования соответствующей функцио-
нальной грамотности: умение отличать факты от домыслов, владение измери-
тельными навыками, использование вероятностных, статистических и иных ме-
тодов познания. 4). Информационные компетенции. При помощи реальных 
объектов (телевизор, магнитофон, телефон, факс, компьютер, принтер, модем, 
копир) и информационных технологий (аудио- видеозапись, электронная почта, 



 402

СМИ, Интернет), формируются умения самостоятельно искать, анализировать и 
отбирать необходимую информацию, организовывать, преобразовывать, сохра-
нять и передавать ее. Данные компетенции обеспечивают навыки деятельности 
ученика по отношению к информации, содержащейся в учебных предметах и 
образовательных областях, а также в окружающем мире. 5). Коммуникативные 
компетенции. Включают знание необходимых языков, способов взаимо-
действия с окружающими и удаленными людьми и событиями, навыки работы в 
группе, владение различными социальными ролями в коллективе. Студент дол-
жен уметь представить себя, написать письмо, анкету, заявление, задать вопрос, 
вести дискуссию и др. Для освоения данных компетенций в учебном процессе 
фиксируется необходимое и достаточное количество реальных объектов комму-
никации и способов работы с ними для него на каждой ступени обучения в рам-
ках каждого изучаемого предмета или образовательной области. 6). Социально-
трудовые компетенции означают владение знаниями и опытом в сфере граж-
данско-общественной деятельности (выполнение роли гражданина, наблюдате-
ля, избирателя, представителя), в социально-трудовой сфере (права потребителя, 
покупателя, клиента, производителя), в сфере семейных отношений и обязанно-
стей, в вопросах экономики и права, в области профессионального самоопреде-
ления. Сюда входят, например, умения анализировать ситуацию на рынке труда, 
действовать в соответствии с личной и общественной выгодой, владеть этикой 
трудовых и гражданских взаимоотношений. Студент овладевает необходимыми 
для жизни в современном обществе навыками социальной активности и функ-
циональной грамотности. 7). Компетенции личностного самосовершенство-
вания направлены на освоение способов физического, духовного и интеллекту-
ального саморазвития, эмоциональной саморегуляции и самоподдержки. Реаль-
ным объектом в сфере данных компетенций выступает сам обучающийся. Он 
овладевает способами деятельности в собственных интересах и возможностях, 
что выражаются в его непрерывном самопознании, развитии необходимых со-
временному человеку личностных качеств, формировании психологической гра-
мотности, культуры мышления и поведения. К данным компетенциям относятся 
правила личной гигиены, забота о собственном здоровье, половая грамотность, 
внутренняя экологическая культура. Сюда же входит комплекс качеств, связан-
ных с основами безопасной жизнедеятельности личности. Перечень ключевых 
компетенций дан нами в самом общем виде и нуждается в детализации как по 
ступеням обучения, так и по учебным предметам и образовательным областям. 
Разработка образовательных стандартов, программ и учебников по отдельным 
предметам должна учитывать комплексность представляемого в них содержания 
образования с точки зрения вклада в формирование общих ключевых компетен-
ций. Следует определить необходимое и достаточное число связанных между 
собой реальных изучаемых объектов, формируемых при этом знаний, умений, 
навыков и способов деятельности. Проектируемое на данной основе образование 
будет обеспечивать не только разрозненное предметное, но и целостное компе-
тентностное образование. Образовательные компетенции будут играть много-
функциональную метапредметную роль, проявляющуюся не только в школе, ву-
зе но и в семье, в кругу друзей, в будущих производственных отношениях. 
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Ю.А. Хайруллина, 
магистрант 2 курса БГПУ им. М.Акмуллы (г. Уфа) 

 
ИСТОРИЯ СТАНОВЛЕНИЯ ПАТРИОТИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ  
ДОШКОЛЬНИКОВ В РАМКАХ АКСИОЛОГИЧЕСКОГО ПОДХОДА 

Педагогическая теория − своеобразная стратегия педагогической деятель-
ности: она «отслеживает» изменения в культуре, социальных 

потребностях общества и предлагает новые решения вечных воспитатель-
ных проблем, новые подходы к организации жизни и деятельности воспитанни-
ков, их отношений к миру и к самим себе. Чем сложнее происходящие вокруг 
нас перемены, тем более глубоким должно быть переосмысление наших преж-
них теоретических представлений. Привычные и казавшиеся фундаментальны-
ми, и «рассыпаются» в современной социокультурной ситуации, уступают место 
новым теоретическим концепциям, определяющим новые подходы к воспита-
нию. 

В настоящее время в отечественной теории воспитания достаточно 
определенно оформились такие подходы: формирующий, культурологи-

ческий, синергетический, социализирующий, герменевтический, аксиологиче-
ский, антропологический, психотерапевтический. Не смотря на все многообра-
зие подходов, основным, применительно к патриотическому воспитанию, явля-
ется аксиологический подход. 

Аксиология (от греч. axios - ценность и logos - слово, понятие) - учение о 
ценностях, философская теория общезначимых принципов, определяющих на-
правленность человеческой деятельности, мотивацию человеческих поступков. 
Понятие ценности впервые появляется у Канта, который противопоставил сферу 
нравственности (свободы) сфере природы (необходимости).  

Аксиологический подход ( В. А. Караковский, А. В. Кирьякова, 
И. Б. Котова, Г. И. Чижакова, Е. Н. Шиянов, Н. Е. Щуркова, Е. А. Ямбург) 

направляет внимание исследователей на изучение ценностей как смыслообра-
зующих основ воспитания, понимаемых как образцы культурной, достойной 
жизни человека и общества. Аксиологический подход имеет ценностное основа-
ние, это подход к образованию на основе общечеловеческих ценностей и само-
ценности личности. В основе аксиологического подхода лежит гуманная кон-
цепция взаимодействующего мира, согласно которой наш мир – это мир целост-
ного человека, и именно человек является высшей ценностью общества (В.И. 
Сластенин). 

Традиционным в современном образовании стало положение о том, что 
для всестороннего рассмотрения педагогического явления необходимо изучить 
историю его зарождения. 

Понимание патриотизма имеет глубокую теоретическую традицию, ухо-
дящую корнями в глубь веков. Уже у Платона имеются рассуждения о том, что 
родина дороже отца и матери. В более разработанном виде любовь к отечеству, 
как высшая ценность, рассматривается в трудах таких мыслителей, как Макиа-
велли, Крижанич, Руссо, Фихте. 

Со времён становления человеческого общества проблема формирования 
ценностного отношения к патриотическому воспитанию молодого поколения 
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является актуальной. Анализ работ античных философов (Платон, Аристотель, 
Цицерон и др.) показал, что в них содержатся размышления о роли воспитания и 
воспитателя в жизни общества. Древнегреческие мыслители пришли к понима-
нию того, что существует единое ценностное начало, которое объединяет поня-
тия «доброе», «прекрасное», «истинное». Патриотизм отражает отношение лю-
дей к прошлому, настоящему и будущему, он формируется в процессе историче-
ского развития народов и показывает их отношение к территории, на которой 
они проживают, к окружающей природе, культуре, к своим соотечественникам. 

Первые упоминания о патриотическом воспитании молодого поколения 
можно найти в произведениях древнерусской литературы, которые воспитывали 
гордость за родную землю, способствовали формированию патриотического 
сознания.  

Важное место в народной педагогике России занимали пословицы и пого-
ворки. Особенное внимание в русских пословицах уделялось теме любви к ро-
дине и защите отечества: 

С родимой земли - умри не сходи. 
Русский не с мечом, ни с калачом не шутит. 
Один в поле не воин. 
Храбрость города берёт. 
Эти пословицы любимы в народе и дошли до нашего времени. 
Воспитание в то время было направлено на воспитание защитника рус-

ской земли, своего Отечества, жизнь во благо которого представлялось высшей 
ценность. 

Историко-педагогический анализ показал, что проблема воспитания чело-
века, преданного Отечеству, с точки зрения аксиологического подхода, остро 
ставилась уже в середине XVIII века. В педагогической мысли этого данного пе-
риода можно выделить две прямо противоположные позиции: официально-
государственную, сторонники которой понимали как преданность самодержа-
вию (верность царю и Отечеству), гражданственную, сторонники которой трак-
товали патриотизм как готовность бороться с самодержавием. Выразителем пер-
вой позиции был И.И. Бецкой – общественный деятель и педагог. Он считал 
главной задачей воспитание «годных и полезных» верноподданных, «добрых 
христиан и верных граждан». Сторонником другой позиции выступал А.Н. Ра-
дищев – гуманист и вольнодумец, размышлений о том, «что есть сын Отечест-
ва»: благородство, благонравие и благочестие – вот основные качества истинно-
го патриота, борца со всяким злом за народное счастье. 

Существование официально-государственной и гражданственной позиций 
было характерно для русской педагогики дореволюционного времени. 

В советский период доминирующей становится партийно-государственная 
идеология. В соответствии с этим патриотическое воспитание детей означало их 
приобщение к политической жизни страны.  

Организованная подобным образом работа была призвана, по выражению 
Н.К. Крупской, дать детям почувствовать свою сопричастность к великим свер-
шениям в строительстве новой жизни. 

Установка на идеологизацию была свойственна дошкольной педагогике 
вплоть до конца 80-х годов ХХ века. В этот период, как указывает Э.К. Суслова, 
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для воспитательной работы характерна недооценка эмоционального фактора. 
Формализм в работе с детьми нанес огромный ущерб воспитанию чувства пат-
риотизма, которое базируется на эмоционально-положительном отношении к 
своей семье, родному языку, родной природе, малой родине [3; с.38]. 

В первой половине ХIХ века в общественной жизни России сформирова-
лись два направления – славянофильство и западничество, представители кото-
рых по-разному видели путь дальнейшего развития Отечества. Во второй поло-
вине XIX века в дошкольном воспитании приоритетным было национальное на-
правление.  

Известный педагог второй половины XIX века А.С. Симанович вместе со 
своим мужем основала в 1863 году в Санкт-Петербурге первый детский сад. В 
работе своего детского сада она использовала элементы фребелевской системы: 
вводила занятия, цель которых – приобщить детей к родной культуре. Таким за-
нятием, например, была игра «Строение избы». Одному ребенку выполнить по-
добную работу было не под силу, поэтому дети объединялись, что бы помогать 
друг другу. В процессе игры они узнавали об особенностях устройства избы, на-
значении отдельных ее частей, понимали логику их расположения. В этом А.С. 
Симонович видела отражение общинности сознания русского человека [2; с.61].  

В дальнейшем одним из главных национальных ценностных приоритетов 
в отечественной педагогике становится идея общечеловеческого подхода к вос-
питанию гражданина своей страны и «человека мира». Данная идея обосновыва-
ется в работах К.Н. Вентцеля (основоположника космической педагогики), П.Ф. 
Каптерева (сторонника педагогического процесса, свободного от государствен-
ной идеологии) и П.П. Блонского (выдающегося советского педагога и психоло-
га, который научно доказал и описал динамику социального и культурного раз-
вития детей дошкольного возраста). 

Проводя параллель с нашим временем, стоит вспомнить, слова академика 
Д.С. Лихачева: «… любовь к родному краю, родной культуре, родной речи на-
чинается с малого - с любви к своей семье, к своему жилищу, к своему детскому 
саду. Постепенно расширяясь, эта любовь переходит в любовь к родной стране, 
к её истории, прошлому и настоящему, ко всему человечеству…». 

Чтобы проводить эту работу с детьми дошкольного возраста педагог дол-
жен правильно использовать источники педагогического мастерства, опыт нако-
пленный веками. 

В 90-е годы прошлого века выдвигается идея воспитания ребенка-
дошкольника, обладающего «планетарным сознанием». Такой подход сформи-
ровался под влиянием теории конвергенции, утверждающей, что основная тен-
денция развития современного мира заключается в объединении человечества, 
стирании различий между народами, нациями, государствами.  

Б.С. Гершунский, автор труда «Философия образования для XXI века», 
пишет: «…При всех частных, пусть даже весьма существенных различиях чело-
веческих общностей, они тем не менее принадлежат к одному целостному и еди-
ному миру, к одной большой общественной системе, к одному социуму – чело-
вечеству» [1; с.154].  

Таким образом, анализ трудов отечественных и зарубежных ученых пока-
зал, что проблема формирования ценностного отношения к патриотическому 
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воспитанию молодого поколения является актуальной еще со времён становле-
ния человеческого общества и в современном мире не теряет своей значимости.  
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО  

И ВОСПИТАТЕЛЬНОГО ПОТЕНЦИАЛА ВОСТОЧНЫХ УЧЕНЫХ  
В ОБУЧЕНИИ ФИЗИКЕ 

История науки, в частности физики, изложенная в учебных пособиях и 
монографиях, в основном является европейской. Те небольшие исторические 
сведения, которые есть в школьных учебниках физики, также представлены ев-
ропейцами. Ученикам неизвестен тот огромный вклад в культуру, науку, про-
свещение великими учеными Востока, благодаря которым начала развиваться 
экспериментальная физика и математика, астрономия и география. В Башкорто-
стане живут в большинстве татары и башкиры, поэтому мы считаем, что школь-
ников надо знакомить с средневековой наукой и культурой, берущей свои корни 
от Исламской культуры. Кстати, впервые документальное упоминание о башки-
рах, описание их быта было сделано арабским путешественником Ахмедом-ибн-
Фадланом. 

Основным звеном объединения народов являются общие взгляды и то, что 
накапливалось веками совместно. Между культурами связывающим звеном, мы 
считаем, является наука, так как в науке нет разделения на субкультуры.  

Мы разработали систему изучения в школе научного наследия восточных 
ученых и использования его на уроках физики. Вначале мы знакомим учеников с 
социальными, экономическими и политическими предпосылками Восточной 
культуры. Восточная наука возникла в арабском Халифате, который превосхо-
дил по размерам Римскую империю. Под власть арабов попали также государст-
ва и области Средней Азии, расположенные ныне на территории среднеазиат-
ских республик бывших советских, населенных предками таджиков, узбеков, 
туркменов и других народов. Арабы распространили среди завоеванных народов 
мусульманскую религию и свой язык. Будучи языком завоевателей, а также язы-
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ком, на котором были написаны священные книги и на которой затем переводи-
лись сочинения древних, арабский язык стал научным языком народов, при-
нявших ислам (подобно тому, как в Европе латинский язык). Развитие педаго-
гической мысли в обширном регионе завоеванном в VII -VIII вв. арабами, отме-
чено печатью ислама. Духовные ценности, заключенные в Коране, определяли 
религиозные и нравственные принципы воспитания и образования. 

Но единое государство арабов просуществовало недолго. Начиная уже с 8 
века из арабского халифата начали выделяться самостоятельные государства – 
арабские и неарабские. Развитие этих государств, ставших самостоятельными, 
протекало во взаимных экономических и культурных связях, их культура и нау-
ка в рассматриваемый период, не говоря уже о едином научном языке, имеет 
много общего. Однако называть эту культуру арабской нельзя. Культура этих 
государств, хотя и имеет много общих черт, тем не менее, является культурой 
целого ряда народов, из которых каждая имеет свою специфическую особен-
ность и свои заслуги. Следует особо отметить, что культура и наука самих ара-
бов обогатились и обогащались научными и культурными достижениями поко-
ренных ими неарабских народов. Важнейшую роль в развитии культуры и науки 
средневекового Востока сыграли народы Средней Азии, населявшие Хорезм, го-
рода Бухару, Самарканд и другие. Эти народы, обладавшие еще до арабских за-
воеваний своей собственной высокой культурой, дали много ведущих ученых 
своего времени. Таким образом, под восточной наукой мы понимаем науку це-
лого ряда современных народностей.  

Затем рассматриваем направления научных работ восточных мыслителей 
по естественнонаучным разделам науки. 

Многочисленная армия средневековых ученых - универсалов выдвинула 
из своей среды выдающихся философов исследователей естественнонаучных 
направлений, работы которых повлияли на европейскую науку и в целом, на ми-
ровую. Мы рассмотрели области физики, в которых были сделаны открытия 
учеными арабских стран и Среднего Востока и, с которыми рекомендуется зна-
комить учеников на уроках. Нами были составлены сопоставительные таблицы 
европейской и восточной наук. Они позволили определить преемственность 
двух культур и наук. Средневековая восточная наука заполнила нишу развития 
мировой науки, как хронологически, так содержательно и территориально. На-
пример, механика была представлена сочинениями Ибн Курры, ал-Бируни, ко-
торые задолго до Галилея исследуют мгновенную скорость и ускорение. Они 
подготовили европейским ученым представления об инерции, импульсе и кине-
тической энергии. В оптике необходимо раскрыть содержание работ ибн-ал-
Хайсам, так как они предшествовали открытию законов геометрической оптики 
в Европе. В акустике изучением физических основ теории музыки занимались 
ал-Фаради, Ибн Сина, Хайям и др. Восточные мыслители внесли вклад в учение 
о теплоте, магнетизме, даже изучали вакуум, который способствовал открытиям 
новых законов по этим направлениям в Европе. Наиболее популярной наукой на 
Востоке была астрономия. Зиджы (астрономические таблицы) составлялись 
практически всеми учеными; Хайямом, ал-Бируни, Улугбеком, ал-Хайсамом и 
др. В них они достигли высочайшей точности за счет развития математического 
аппарата и экспериментального инструментария. Восточные учёные впервые 
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выдвинули требование: астрономическая теория является частью физики. 
Последовательная реализация этой программы привела к созданию гелиоцен-
трической системы мира Коперником, открытию законов планетных движений 
Кеплером, установлению механизма действия центральных силы Гуком и, нако-
нец, открытию закона всемирного тяготения Ньютоном. 

Имена многих из них вошли в историю науки, но некоторые незаслуженно 
забыты. Однако, и те и другие неизвестны ученикам, учителям и их работы не 
упоминаются ни в одном курсе школьных дисциплин, что несправедливо. Сред-
невековый Восток имел в распоряжение труды античных мыслителей (Архимед, 
Аристотель, Платон и др.), которые были широко распространены, известны и 
обсуждаемы. Они были просветителями и философами, поэтами и путешествен-
никами, высоко ценили знания, переводили труды греческих и римских ученых. 
Изучение их жизни, работ имеет большой воспитательный потенциал. 

Изучение восточной науки позволяет решать следующие дидактические задачи: 
1. Развитие у школьников интереса к физике. 
Знакомство с историей науки не только показывает, как надо мыслить, 

чтобы понять природу, но и предостерегает нас от неверных представлений. Со-
поставляя взгляды ибн Аль - Хайсама и Платона, мы предостерегаем учеников 
от ошибочных представлений Платона о формировании зрительного образа в 
глазу, за счет лучей, которые испускаются глазом и «ощупывают» предметы. 

2. Формирование научного мировоззрения.  
Формирование научного миропонимания - сложный процесс, состоящий 

из ряда компонентов, и некоторые из них осуществляется исключительно на ос-
нове историзма. Мировоззрение включает в себя научное понимание процесса 
познания мира. Исторические обзоры, в которых раскрывается эволюция идей, 
позволяют показать, что научные знания - это не застывшие догмы, что научные 
знания непрерывно развиваются. Например, абу Райхан Бируни предположил 
революционную идею об одинаковости огненной природы Солнца и звезд в от-
личие от темных тел - планет; подвижность звезд и огромные их размеры по 
сравнению с Землей, идею тяготения. Эти идеи спустя 700 лет развиваются в Ев-
ропе работами Джордано Бруно, Галилея, Коперника и Ньютона.  

3. Нравственное, общественно - политическое и гуманистическое вос-
питание учащихся.  

Ознакомление школьников с жизнью, деятельностью и взглядами выдаю-
щихся ученых позволяет поставить на уроке ряд важнейших этических и поли-
тических проблем: добра терпимости и зла, гуманизма и смысла жизни, патрио-
тизма и национальной гордости, социальной ответственности ученых за судьбу 
будущего поколение. 

Показательным примером биография являются великого узбекского ас-
тронома и математика Улугбека Мухаммеда Тарагая, а так же выдающего поэта, 
астронома, математика, физика Омара Хайяма. Ученые Востока были неистово 
преданны науке. Ею они занимались и тогда, когда их объявляли сумасшедши-
ми, бросали в тюрьмы, когда они впадали в нищету. Они все были очень образо-
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ванными людьми и свободолюбивыми учеными. И судьба каждого из них может 
служить примером служения знаниям, культуре, науке. 

4. Использование педагогических и просветительских идей.  
В истории физики есть много примеров, когда ученые являлись одновре-

менно педагогами, наставниками, и излагали свои взгляды на обучение и воспи-
тание в научных трудах. Это особо касается восточных ученых. Приведем неко-
торые примеры.  

Большое значение методологии науки и методам обучения придавал аль-
Фараби. Методами эвристической беседы и постановки проблем он сам пользо-
вался при обучении юношества. Дедуктивный метод изложения он считал са-
мым эффективным. Интересная методология, стадии научного познания, пред-
ставлены аль-Кинди. Первой стадией у него является арифметика и математи-
ка, вторая – физика и естествознание, третья – метафизика, которая в современ-
ном понимании является философией науки. Без такой последовательности у 
обучаемого не сформируется картина мира.  

Интересными и поучительными являются принципы обучения Ибн-Сины: 
не следует сразу привязывать ученика к книге; обучение должно протекать по-
степенно, от легкого к сложному; упражнения должны быть нормированными, 
посильными; обучение должно быть коллективным; обучение должно сочетать-
ся с физическими упражнениями обучение должно строиться с уче-
том склонностей и способностей учеников. Как видно, в этих принципах зало-
жены основные направления и современных методов обучения.  

Бируни подчеркивал важность наглядности в обучении. По его мнению, 
наглядность делает обучение более доступным, конкретным и интересным, раз-
вивает наблюдательность и мышление. В его книгах многие астрономические 
понятия снабжены наглядными чертежами, рисунками и удобными для пользо-
вания таблицами.  

Улугбек подчеркивал значимость обучения и наставничества в нем, но на-
ставничества мудрого, умелого. Среди разнообразных методов и приемов обуче-
ния ведущую роль Улугбек отводил живому слову учителя. Он считал, что рас-
сказ учителя должен быть полным, аргументированным, доступным в понима-
нии и непринужденным в изложении, но научные положения должны быть рас-
крыты в строгой последовательности. Такие наставления можно найти у Омар 
Хайама и других восточных ученых. 

Восточная наука и биографии ее основателей, богатый материал, для изу-
чения в школе и педвузах. Материал восточной науки может быть использован 
для реализации интегративных связей в обучении.  
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С 2011 года совершенно новые Федеральные государственные образова-

тельные стандарты второго поколения вошли в систему обучения, воспитания и 
развития личности каждого современного школьника. Модернизация образова-
ния, без сомнения, привнесла и существенные изменения в мировоззрение со-
временных учителей, воспитателей дополнительного образования, преподавате-
лей, которые являются главными «проводниками» нововведений в образова-
тельные учреждения. Реалии сегодняшнего дня требуют, чтобы это были люди, 
легко ориентирующиеся в новейших технологиях и информационных системах, 
и способные творчески, нестандартно подходить к вопросам обучения, реализуя 
в своей деятельности основные постулаты Стандарта, в числе которых учёт ре-
гиональных, национальных и этнокультурных потребностей народов РФ; фор-
мирование любви к своему краю и своему Отечеству, уважение к своему народу, 
его культуре и духовным традициям; системно-деятельностный подход, обеспе-
чивающий активную учебно-познавательную деятельность обучающихся, их ду-
ховно-нравственное развитие, воспитание и, в конечном итоге, формирование 
«портрета выпускника основной школы» – ученика, умеющего учиться, осоз-
нающего важность образования и самообразования для жизни и деятельности, 
способного применять полученные знания на практике [2]. 

Следуя приоритетным направлениям и требованиям Стандарта и учитывая 
то, что в целях обеспечения индивидуальных потребностей обучающихся и реа-
лизации регионального компонента в основной образовательной программе ос-
новного общего образования предусматриваются особые учебные курсы, обес-
печивающие различные интересы обучающихся, в том числе этнокультурные, 
нам представилось весьма интересным организовать на практике в реальной 
школьной жизни особую внеурочную деятельность обучающихся. И с текущего 
учебного года в Муниципальном автономном общеобразовательном учреждении 
средней общеобразовательной школе № 159 Октябрьского района городского 
округа город Уфа введена дополнительная образовательная программа в 5-6 
классах по одному из приоритетных направлений развития личности – духовно-
нравственному, – в форме кружка с элементами краеведческой работы, подго-
товкой ребят к поисковым и научным исследованиям, к научно-практическим 
конференциям. Проект программы с рабочим названием «Художественное на-
следие С.Т. Аксакова в контексте изучения школьного курса русской литерату-
ры» учитывает актуальную для Республики Башкортостан реализацию регио-
нального компонента и предполагает внедрение деятельностного и компетент-
ностного подходов в обучение: развитие творческих способностей учащихся, 
формирование читательской, литературоведческой, коммуникативно-речевой и 
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культуроведческой компетенций, в соответствии с основными положениями но-
вого Стандарта. Программа рассчитана на особый контингент учащихся, интере-
сующихся литературой, культурой родного края, обладающих широким круго-
зором, умеющих творчески мыслить, имеющих склонности к филологическому 
анализу художественных текстов и, самое главное, желающих помимо школь-
ных уроков узнавать нечто новое, учиться применять свои знания на разнооб-
разном художественном материале, что в свою очередь способствует формиро-
ванию универсальных учебных действий, столь актуальных в современном обра-
зовании.  

Новизна данного проекта заключается в интегративном характере курса: 
изучение жизни и творчества С.Т. Аксакова в качестве «надпрограммного» ма-
териала может идти параллельно со школьной программой не только по литера-
туре, но и по русскому, и по родному русскому языку (в 5-11 классах), закрепляя 
тем самым межпредметные связи на разных уроках.  

Основной целью внедрения данной программы в образовательный про-
цесс является поэтапное и всестороннее изучение жизни и творчества С.Т. Акса-
кова, нашего земляка и талантливого писателя XIX века, расширение общего ли-
тературного кругозора ребят, приобщение их к культурному и духовному насле-
дию родного края, формирование способности к саморазвитию и самосовершен-
ствованию, а также развитие такой приоритетной компетентности, как использо-
вание информационно-коммуникационных технологий в обучении. Безусловно, 
это должно обеспечиваться современной информационно-образовательной сре-
дой образовательного учреждения и дает огромные возможности для реализации 
новых вариативных методических систем, таких, как представленная программа 
по С.Т. Аксакову.  

В связи с этим, при финансовой поддержке РГНФ в рамках научно-
исследовательского проекта РГНФ («Проект командировок молодых ученых для 
работы в библиотеках и архивах России»), проект № 11-34-00719м, нами было 
организовано путешествие по аксаковским местам в Башкортостане, Татарстане, 
подмосковье (имение Абрамцево) с целью сбора материалов для более полного 
раскрытия нескольких разделов Программы – «Адреса», «Аксаковская Башки-
рия», «Современное состояние», для которых необходимы документы, фотогра-
фии, различные сведения из музеев не только Уфы и республики, но и Казани, 
где учился писатель, и подмосковного имения Абрамцева, где он создавал свои 
лучшие произведения – «Семейную хронику», «Детские годы Багрова-внука» и 
др. В ходе реализации данного проекта нами была проведена работа по изучения 
жизни и творчества С.Т. Аксакова в Российской государственной библиотеке, в 
архивах Казанского Государственного Университета, был посещен Белебеевский 
историко-краеведческий музей и дом-музей С.Т. Аксакова в селе Надеждино Бе-
лебеевского района, санаторий имени С.Т. Аксакова, а также музей-усадьба пи-
сателя в подмосковном Абрамцеве. В ходе этой работы был собран богатейший 
демонстрационный материал: это и огромное количество фотографий знамени-
тых аксаковских мест, которые сохранились до наших дней, и материалы экспо-
зиций музеев С.А. Аксакова в городе Белебее и имении Абрамцево, с записями 
подробных экскурсий, проводимых самими хранителями музеев и исследовате-
лями С.Т. Аксакова, фотокопии документов и автографов самого писателя (от-
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рывки из его произведений, письма к жене – Ольге Семеновне Заплатиной – из 
семейного альбома писателя и т.д.), а также автографов детей писателя – Кон-
стантина и Ивана Аксаковых, рисунки Веры Сергеевны Аксаковой, в том числе 
и ее автопортрет, многочисленные фотографии с обстановкой кабинета самого 
писателя и других комнат в Абрамцеве, воссоздающих ту далекую эпоху, в ко-
торой жил писатель. Также были сделаны фотографии бронзового памятника 
писателю в селе Надеждино Белебеевского района, восстановленного Дмитриев-
ского храма, где крестили детей писателя, и многочисленные виды окрестностей 
расположенного неподалеку кумысолечебного санатория имени С.Т. Аксакова, 
который основала его любимая внучка Ольга Григорьевна, и многое-многое дру-
гое. Все это вошло в красочную презентацию «Виртуальное путешествие по ак-
саковским местам» с целой галереей фотографий, привезенных из командировки 
и размещенных на персональном сайте учителя [3].  

Демонстрация красочного наглядно-дидактического материала в виде, на-
пример, «Виртуального путешествия по аксаковским местам», уже на самых 
первых занятиях с детьми в школе, бесспорно, значительно повышает интерес и 
мотивацию ребят к изучению курса «Художественное наследие С.Т. Аксакова», 
дает мощный толчок для исследования жизни писателя, активирует их желание 
принимать самое активное участие в реальных экскурсиях по аксаковским мес-
там, например, в родном городе Уфе. И, самое главное, этот материал обязатель-
но пригодятся преподавателям на уроках, семинарах, конференциях и т.д., в ка-
честве наглядного приложения к урока – его можно с успехом использовать 
практически на каждом уроке по изучению С.Т. Аксакова. 

Так, например, в рамках проводимого в нашей школе семинара «Форми-
рование информационно-образовательной среды в условиях введения ФГОС», 
нами был разработан и успешно проведен в 6б классе урок-путешествие, осно-
ванный на особенностях композиции повести С.Т. Аксакова «Детские годы Баг-
рова-внука». Урок был построен в соответствии с основными требованиям 
Стандарта – в нем использовались новейшие технологии с возможностью на 
уроке прямого выхода в интернет, с созданием реального маршрута героя произ-
ведения на карте «Уфимскаго намъстничества» XVIII века (в презентации и в 
распечатанных копиях карты для каждого), что, без сомнения, дало и учителю и 
детям прекрасную возможность реализовать на практике знания обучающихся 
об автобиографических произведениях, композиции и ее основных элементах на 
основе текста самого произведения. Это, в свою очередь, не только развивает 
читательскую компетенцию ребят, но и повышает личностную мотивацию каж-
дого изучать богатейшее художественное наследие писателя. Таким образом, 
уже на уроке были видны некоторые метапредметные умения учеников: само-
стоятельно определять цели обучения, ставить и формулировать для себя новые 
задачи в учёбе и познавательной деятельности, развивать мотивы и интересы 
своей познавательной деятельности; умение определять понятия, создавать 
обобщения, устанавливать аналогии, устанавливать причинно-следственные свя-
зи, строить логическое рассуждение, умозаключение и делать выводы; формули-
ровать, аргументировать и отстаивать своё мнение. Особое внимание уделялось 
формированию и развитию компетентности в области использования информа-
ционно-коммуникационных технологий.  
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Конечно же, во многом эта работа рассчитана на перспективу, главная 
цель которой, – заинтересовать ребят чтением книги «Детские годы Багрова-
внука», с постепенным развитием умения в дальнейшем сопоставлять его с по-
добными автобиографическими произведениями – «Детством» Л.Н. Толстого, 
«Детством» М. Горького и другими произведениями о детстве русских и зару-
бежных. 

В виду того, что федеральным государственным образовательным стан-
дартом предусмотрены новые требования к образованию, данные материалы 
можно использовать на дополнительных занятиях, так как она предоставляет по-
лезный дидактический материал и методический инструментарий учителям и 
преподавателям. 

Таким образом, реализация дополнительной образовательной программы 
«Художественное наследие С.Т. Аксакова в контексте изучения школьного кур-
са русской литературы» поможет не только глубже усвоить школьную програм-
му, но и в то же время расширит круг чтения детей, так как предусматривает 
изучение произведений, в школьную программу не включенных. Учитель смо-
жет опираться на знания, полученные детьми на уроках литературы, и углублять 
понимание изучаемого материала [1; 3].  
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МОДЕЛЬ ФОРМИРОВАНИЯ ИНФОРМАЦИОННО- 

КОММУНИКАЦИОННОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА  
КОРРЕКЦИОННОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО УЧРЕЖДЕНИЯ  

ДИСТАНЦИОННОГО ОБУЧЕНИЯ 
 

Исследуя информационно-коммуникационную компетентность препода-
вателей в коррекционном общеобразовательном учреждении, мы учитывали, что 
данное понятие многоплановое, так как для выработки соответствующих спо-
собностей требуется значительное интеллектуальное развитие, проявление таких 
качеств, как абстрактное мышление, алгоритмическое мышление, саморефлек-
сия, определение собственной позиции. Значит, необходимы различные типы 
действий: использовать ИКТ, использовать интерактивные режимы, входить в 
различные социальные группы и функционировать в них. 

В соответствии с этим, владение ИКТ преподавателями коррекционных 
образовательных учреждений (КОУ) общего образования является основой по-
вышения качества общего образования в коррекционных образовательных учре-
ждениях. Использование средств ИКТ для создания учебно-методического обес-
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печения позволяет повысить эффективность образовательного процесса, а ком-
петентное использование ИКТ преподавателями на различных дисциплинах уве-
личивает непосредственно педагогическое воздействие на процесс формирова-
ния творческого потенциала ученика. 

Учебный процесс представляется как комплексное обучение:  
• Основные общеобразовательные предметы проводятся на дому (Учи-

тель посещает ученика и дает уроки на дому.); 
• дистанционное обучение посредством ИКТ (Учитель и ученик нахо-

дятся на расстоянии и проводят урок через сеть Интернет.); 
• посещение школы (в зависимости от состояния здоровья ученика). 
В таком процессе обучения не последнюю роль играет самообразование 

ученика. И учитель дистанционного образования должен максимально эффек-
тивно промативировать и создать условия, при которых ученик, не имеющий 
возможности обучения в обычном учебном заведении, может получить знания, 
уметь их применять в жизни.  

Основные направления учителя, использующего ИКТ в образовательном 
процессе коррекционного образовательного учреждения на дистанционных уро-
ках: 

• Обзор и анализ учебного материала, представленного на электронных 
носителях и в сети Интернет. Отбор и структурирование этого материала в со-
держательные блоки с учётом индивидуальных способностей обучающихся. 

• Продумывание способов мотивации обучающихся на освоение учебно-
го материала и способов наиболее эффективного демонстрирования данного ма-
териала. 

• Оказание помощи обучающимся в овладении навыками работы на 
компьютере, отслеживание специфических трудностей, связанных с отношением 
к компьютерной форме общения, особенностями подачи информации. 

• Разработка контрольных заданий, критериев оценивания, способов 
анализа ошибок. Разработка тестов. Т.к. тесты являются одними из основных 
способов проверки обучающегося на дистанционных уроках.  

• Организация консультаций в ходе изучения учебного курса, направ-
ленных на содействие решению личностных, образовательных, коммуникатив-
ных проблем обучающихся. 

• Отслеживание и фиксация динамики достижений как группы в целом, 
так и каждого обучающегося в раздельности.  

Под ИКТ-компетентностью учителя мы будем понимать не только ис-
пользование различных информационных инструментов, но и эффективное при-
менение их в педагогической деятельности. 

Работа над формированием коммуникационной компетентности должна 
осуществляться в комплексе, в системе уроков. Успешность этой работы зависит 
от общей организации урока, от правильного применения методов и приемов, 
стимулирующих общение, умственную деятельность и творческую деятельность 
учащихся в процессе работы. 

Использование различных приемов коррекционного воздействия позволя-
ет обогатить детей знаниями и развить умения, необходимые для успешной ре-
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чевой и социальной адаптации в современном мире. Это умение реально оцени-
вать свои речевые навыки, проявлять инициативу при ведении диалога,  

активно и эмоционально участвовать в диалоге, внимательно слушать со-
беседника, уместно и последовательно задавать вопросы и отвечать на заданные 
вопросы, грамматически правильно оформлять свои высказывания. 

У детей в коррекционных классах, порой наблюдается нехватка этих умений. 
Именно информационно-коммуникационную компетентность преподава-

теля дистанционного обучения должно быть эффективным, а значит это основ-
ной приоритет в создании модели ИК компетентности. 

Данная модель реализована в общеобразовательных учреждениях респуб-
лики Башкортостан, где с 2009 года функционирует Республиканский центр дис-
танционного образования детей-инвалидов на дому. 

ЛИТЕРАТУРА 
1. Беспалов П.В. Компьютерная компетентность в контексте личностно-

ориентированного обучения / Беспалов П.В.: Педагогика, 2003, №4.-Ст.45-50. 
2. Роберт И.В.Теория и методика информатизации образования (психоло-
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РЕИНЖИНИРИНГ БИЗНЕС-ПРОЦЕССОВЭ 

КАК СТРАТЕГИЯ УСПЕШНОГО РАЗВИТИЯ ВУЗА 
Совершенствование системы управления высшим образования в условиях 

развития инновационной экономики знаний, инвестиционных проектов и науко-
емких технологий является одной из важнейших социально-экономических про-
блем. Необходимость совершенствования системы управления высшего образо-
вания на современном этапе обусловлена постоянными и быстро меняющимися 
организационными и экономическими условиями деятельности вузов, жесткой 
конкурентной борьбой на рынке образовательных услуг. Высшие учебные заве-
дения, став полноправными субъектами рыночной экономики, самостоятельно 
определяют направления своего развития, цели и методы их достижения, согла-
суя их с целями государственной политики в области образования.  

Сегодня обязательным условием реализации основных образовательных 
программ учебных заведений любого уровня – начального, среднего и высшего 
профессионального образования стал компетентностный подход, вследствие ко-
торого образование становится гораздо шире обычного обучения по отдельным 
предметам, и использование новейших информационных технологий в обуче-
нии, воспитании, управлении образовательным процессом является ключевой 
составляющей государственных программ обновления высшего профессиональ-
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ного образования. 
Проблема управления вузом многоаспектна и поэтому требует для своего 

исследования привлечения результатов научных исследований из разных облас-
тей знаний: 

- философии (Б.В.Ахлибинский, Ю.В.Крянев, Н.А.Кузнецов, 
В.Н.Сагатовский, Н.И.Храленко, А.П.Шептулин и др.); 

- методологии образования (Ю.К.Бабанский, В.И.Загвязинский, 
В.И.Журавлев, М.С.Каган, Б.М.Кедров, В.В.Краевский, Е.Я.Коган, И.Я.Лернер, 
В.А.Сластенин, Г.П.Щедровицкий и др.); 

- проектирования образовательных систем, построения и развития систем 
непрерывного профессионального образования (В.И.Загвязинский, 
Н.Г.Астафьева, В.П.Беспалько, А.Л.Денисова, З.Д.Жуковская, Н.В.Кузьмина, 
А.Г. Молибог, Н.В. Молоткова, В.Н.Столетов, Н.Ф.Талызина, Ф.Р.Филиппов, 
В.Е.Родионов, А.П.Тряпицына и др.); 

- общеэкономической теории (Г.Беккер, М.Блауг, У.Боуэн, Д.Вейзи, 
Э.Денисон, Д.Кендрик, Д.Минцер, Л.Туроу, Т.Шульц и др., а также отечествен-
ные экономисты Е.Н.Геворкян, С.А.Дятлов, Т.Л.Клячко, Я.И. Кузьминов, Л.Л. 
Любимов, Д.В.Нестерова, Н.В. Соболева, Л.И.Якобсон и др.); 

- теории управления (В.И.Байденко, С.А. Богомолов, О.С.Виханский, 
Т.П.Воронина, А.Н. Джуринский, В.Я.Захарова, В.А.Кальней, Э.М.Коротков, 
В.Н. Нуждин, М.М.Поташник, Н.А. Селезнева, А.И.Субетто, С.Р. Филонович, 
С.Е. Шишов, а также К.Арджирис, Б.Вард, Э.Деминг, М.Мак Гилл, С.Мейсел, 
Д.Риттер, Д. Слокум, В.Чандлер, П.Эрто и др.); 

- математической статистики в оценке качества обучения (А.Г. Аветисов, 
Г.Г.Азгальдов, В.Е.Каплан, В.А.Качалов, Б.А.Прудковский, А.И.Севрук, 
Д.Гласс, Д.Стенли и др.); 

- квалитологии (В.И.Байденко, И.А.Зимняя, Н.А.Селезнева, Г.Б.Скок, 
А.И.Субетто, Ю.Г. Татур, М.Б.Челышкова и др.); 

- концепции качества подготовки специалистов (Ю.П.Адлер, 
Т.М.Полховская, В.И.Байденко, Е.Ж.Володина, О.В.Голосов, А.Л.Денисова, 
А.П.Егоршин, В.Н.Козлов, В.Т.Колосова, Э.М.Коротков, И.Я.Лернер, 
В.П.Панасюк, Т.И.Руднева, Н.А.Селезнева и др.); 

- методологии создания систем качества в вузе (В.А.Антропов, 
В.А.Балабан, Э.С.Бука, Е.Б.Гаффорова, Г.Г.Кадамцева, В.В.Левшина, 
В.Н.Нуждин, Е.Н.Рузаева, В.А.Харин и др.); 

- философии технологии всеобщего управления качеством (TQM) и меж-
дународных стандартов серии ИСО 9000 (Ю.П.Адлер, Т.М.Полховская, 
С.Г.Попов, Н.Г.Багаутдинова, Г.В.Воробьев, В.А.Качалов, В.В.Левшина и др.). 

Повышение качества образования является приоритетом интернационали-
зации образования: «Качество – основное условие для доверия, уместности, мо-
бильности, совместимости и привлекательности в зоне европейского высшего 
образования» и если образовательное учреждение не в состоянии предоставить 
наилучшие услуги, оно либо рискует потерять студентов, которые попросту пе-
рейдут к конкурентам, либо недополучить их с самого начала.  

В современных условиях в работе вуза особое значение приобретают ин-
новационные методы управления вузом и адаптированные к условиям конкрет-
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ного вуза личностно-ориентированные технологии обучения, позволяющие ана-
лизировать качество работы преподавательского состава и качество подготовки 
студентов.  

Изменения, происходящие во внешней среде высшего учебного заведения, 
требуют адекватной реакции вузов и, прежде всего, внедрения организационно-
управленческих инноваций, включающих стратегическое планирование; систему 
сбалансированных показателей; всеобщий менеджмент качества; бюджетирова-
ние, ориентированное на результат; управление проектами; реинжиниринг биз-
нес-процессов и другие управленческие инновации. 

В настоящее время система менеджмента качества вуза, включающая 
управленческие инновации, испытывает ряд проблем, основными из которых яв-
ляются: 

– негибкость и бюрократизм существующих систем управления, обуслов-
ливающих замедленную реакцию на изменения во внешней и внутренней среде 
вуза; 

– несоответствие структур и методов управления решаемым задачам; 
– несогласованность целей и задач на разных уровнях управления; 
– преобладание задач оперативного управления над стратегическими; 
– неэффективность внедрения управленческих инноваций в результате их 

параллельного внедрения и т.д. 
Решение указанных проблем в процессе внедрения инновационных мето-

дов управления предполагает интеграцию различных методов, основанных на 
процессном управлении и реинжиниринг бизнес-процессов, в первую очередь, 
управленческих. Это позволит включить структурные подразделения и весь пер-
сонал в управление вузом, повысить их заинтересованность и ответственность за 
результаты, оценить вклад в достижение стратегических целей и показателей 
деятельности вуза. 

CASE-средство BPWin позволяет разработать функциональную модель, 
объединяющую в себе принципы стратегического управления и реинжиниринга 
бизнес-процессов при внедрении управленческих инноваций, согласуя их с це-
лями и показателями системы сбалансированных показателей (ССП) вуза, что 
дает возможность перепроектировать бизнес-процессы и управлять ими, ориен-
тируя их на достижение стратегических целей университета. Реинжиниринг биз-
нес-процессов вуза на уровне структурных подразделений позволит ликвидиро-
вать трудности, которые испытывает вуз на этапе каскадирования целей, и до-
биться синергетического эффекта при достижении стратегических целей универ-
ситета. 

Функциональная модель проектирования, подготовки и реализации ос-
новных образовательных программ на основе ФГОС, в которой определены 
процессы и потоки в системе управления вуза, реализует оценку результативно-
сти всех бизнес-процессов и эффективности управления, является аргументом в 
пользу необходимости ее внедрения в информационно-аналитическую интегри-
рованную систему управления. Использование такой системы является необхо-
димым условием внедрения инновационных методов управления в связи с необ-
ходимостью мониторинга показателей по оценке результативности и эффектив-
ности проведенных нововведений, что в настоящее время невозможно без авто-
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матизации процесса сбора и хранения данных с последующим их вычислением и 
анализом. 

Внедрение управленческих инноваций в вузе в первую очередь отражает-
ся на структурных подразделениях, осуществляющих образовательную деятель-
ность, как основной единице, обеспечивающей достижение учебным заведением 
общественно значимых результатов. Как для вуза в целом, так и для отдельных 
структурных подразделений актуальными становятся следующие организацион-
ные изменения: 

– внедрение стратегического управления; 
– внедрение СМК; 
– оценка деятельности с применением системы ССП; 
– внедрение реинжиниринга; 
– переход на проектное управление; 
– изменение организационной структуры; 
– вознаграждение сотрудников по результатам работы на основе индиви-

дуальных рейтингов; 
– повышение ответственности руководителя и каждого сотрудника за ре-

зультаты деятельности. 
Предлагаемые изменения должны способствовать получению эффектив-

ного результата с точки зрения интересов всего университета: реализации стра-
тегии развития университета, выполнения поставленных целей и задач, укрепле-
ния коллектива, повышения рейтинга и конкурентоспособности вуза.  

Улучшение процессов управления вузом достигается за счет: 
– согласования стратегических целей и задач университета и структурных 

подразделений; 
– информационной поддержки руководителей и сотрудников структур-

ных подразделений; 
– адаптации к быстро меняющимся ситуациям, гибкой настройке на из-

менения в планировании работы и структуре вуза; 
– экономии (сокращение времени на выполнение операций и уменьшение 

количества ошибок, уменьшение числа операций с бумажными документами); 
– мониторинга всех видов ресурсов: интеллектуальных, финансовых и 

материальных; 
– приведения к единым стандартам планирования и отчетности, способов 

хранения информации и обмена ею; 
– повышения скорости и качества обработки данных, автоматизации опе-

раций планирования и отчетности; 
– повышения оперативности в получении данных для решения текущих 

задач. 
Рост качества учебного процесса достигается за счет: 
– ориентации процессов на результат (компетенции выпускников и их 

востребованность рынком труда); 
– повышения эффективности управления всем учебным процессом; 
– формирования рейтинговых показателей оценки выпускников и препо-

давателей; 
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– автоматизированного контроля качества выполнения основных обязан-
ностей (учет и анализ ССП). 

Внедрение инновационных методов управления: СМК, ССП и автомати-
зированной информационно-аналитической системы предназначены для совер-
шенствования системы управления деятельностью вуза и качества подготовки 
специалистов за счет формирования стратегии ее развития, повышения ответст-
венности и заинтересованности в результатах деятельности и постоянного со-
вершенствования бизнес-процессов. 
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СИСТЕМНЫЙ АНАЛИЗ НАРУШЕНИЙ АДАПТАЦИИ РЕБЕНКА,  

ОСТАВШЕГОСЯ БЕЗ ПОПЕЧЕНИЯ РОДИТЕЛЕЙ 
В ЗАМЕЩАЮЩЕЙ СЕМЬЕ∗ 

Адаптация детей в замещающей семье – сложный социально-
психологический и педагогический процесс. Он обусловлен, с одной стороны, 
депривационными расстройствами детей, с другой – недостаточным уровнем 
психологической и практической готовности замещающих родителей и членов 
замещающей семьи к решению неизбежных трудных жизненных проблем, свя-
занных с воспитанием приемных детей. Для детей-сирот характерны проявления 
депривационных нарушений в виде недоверия к новому микросоциуму, низкой 
способности к социальной антиципации, различных эмоциональных рас-
стройств, негативного восприятия намерений других, нарушений идентичности с 
социальными ролями. Помимо этого нередко родительская компетентность до-
вольна низка, а ожидания от приемного ребенка выше его реальных возможно-
стей. Проблемы и трудности в воспитании приемного ребенка во многих семьях 
проявляются уже в первые месяцы вхождения в семью, и необходимость воспи-
тывать чужого ребенка оказывается лишним бременем. В этой ситуации, как де-
ти, так и замещающие родители остро нуждаются в психологической и социаль-
но-педагогической помощи, поддержке и сопровождении.  

На адаптацию детей в семье и восприятие ими членов семьи оказывает 
особое влияние предшествующий опыт жизни в депривационных условиях. 
Адаптация происходит вначале на когнитивном уровне и лишь позднее на более 
глубоком эмоциональном уровне. Тем не менее, дети-сироты ориентированы на 
решение своих основных потребностей в приемной семье, считают возможным 
для себя найти экзистенциальных партнеров именно в приемной семье.  

Ребенок, попадая в замещающую семью, взаимодействует не просто с 
взрослым, который занимается его воспитанием, но и строит отношения со всей 
семьей в целом, т.е. имеет дело уже с системными процессами. Распространен-
ной ошибкой в процессе социального и психологического сопровождения прие-
ма является выдвижение на первый план матери или приемных родителей, т.е. 
преимущественная концентрация на детско-родительских отношениях при игно-
рировании роли семьи как системы, характеризующейся определенной структу-
рой, паттернами взаимодействия, имеющей свою историю и идеологию, т.е. 
ценности, традиции, ритуалы. Ребенку необходимо адаптироваться к особенно-
стям функционирования семейной системы как целого (в противном случае он 
будет отвергнут). В процессе адаптации семья пытается изменить ребенка, при-
способить его к требованиям системы. Но и она в свою очередь она не в состоя-
нии избежать изменений, несмотря на свое сопротивление им, и либо должна 
переструктурироваться (как на уровне структуры, так и на уровне выработки но-
вого репертуара стратегий функционирования), либо отвергнуть ребенка [2]. 

                                                           
∗ Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ в рамках НИП «Подготовка детей-сирот и 
детей, оставшихся без попечения родителей к переходу в замещающие семьи» № 11-36-00330а2 
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В процессе интеграции ребенок становится либо частью семейной систе-
мы, и тогда мы можем сделать заключение об его адаптации, либо остается 
внешним элементом и, как результат – дезадаптируется. Семьи обладают опре-
деленными психологическими условиями, которые либо способствуют адапта-
ции ребенка, либо вытесняют его из системы. Поэтому представляется целесо-
образным рассматривать именно системную парадигму в качестве основного ме-
тодологического подхода к отбору и психологическому сопровождению профес-
сиональной семьи.  

Для реализации системного подхода нами был использован метод кон-
файнмент моделирования. Конфайнмент-моделирование – это прикладной инст-
румент, назначение которого – облегчить выстраивание системных моделей. Вы-
годное отличие конфайнмент-модели в том, что системное моделирование дает 
увидеть неочевидные влияющие факторы, ключевые точки и важные взаимосвя-
зи еще до того, как это станет ясно на практике [1]. Далее рассмотрим модель 
дисфункции замещающей семьи (Рис 1). 

Центральный элемент системы (блок 1) – свершившийся факт возврата 
ребенка в воспитательное учреждение. Основными факторами возврата ребенка 
являются: депривация самого ребенка, и потребности семейной системы, непо-
нимание, рост конфликтности (блок 2); низкая лояльность, как ребенка к семье, 
так и семьи к ребенку (блок3); нарушения идентичности «Зов крови», убеждение 
«Я не родной» (блок 4). 

Если рассмотреть блок 4 «нарушения идентичности, «Зов крови», убежде-
ние «Я не родной»», то причинами его появления будут выступать следующие 
факторы: низкая лояльность ребенка к семье, и семьи к ребенку (блок 3); нару-
шение одного или нескольких компонентов привязанности (И.Лангмейер, 
З.Матейчик): сенсорной, когнитивной, эмоциональной, социальной (блок 5); на-
личие в жизненном опыте ребенка истории отказа (возврата ребенка в воспита-
тельное учреждение). 

В свою очередь низкая лояльность (блок 3) обуславливается: депривацией 
ребенка (блок 2); нарушением сенсорной, когнитивной, эмоциональной, соци-
альной привязанности (блок 5); наличием у ребенка травматического опыта 
(блок 6). 

Нарушение одного или нескольких компонентов привязанности сенсор-
ной, когнитивной, эмоциональной, социальной (блок 5) может происходить в ре-
зультате действия следующих факторов: если в семье развивается процесс де-
привации, складывается непонимание и растет конфликтность, то вместо про-
цесса ресоциализации – происходит нарушение одного или нескольких компо-
нентов привязанности (блок 2); наличие у ребёнка травмирующего опыта (блок 
6); представление об идеальном ребенке, с появлением которого появится иде-
альная семья. Данное убеждение проецирует на реального ребенка идеализиро-
ванное представление и семья выдвигает к ребенку завышенные требования 
(блок 8). 
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Травматический опыт у ребенка (блок 6) складывается на основании сле-

дующих причин: первичная материнская депривация, идеализированные убеж-
дения и установки семьи о том, каким именно должен быть ребенок (блок 8), ко-
торые в проекции на реального ребенка всегда остаются неудовлетворенными и 
семья испытывает несоответствие желаемого и реального состояния отношений 
с приемным ребенком; наличие семейных дисфункций или невыполнение се-
мейной системой одной или нескольких ее функций, по отношению хотя бы к 
одному члену семьи (блок 9); процесс отторжение ребенка семейной системой 
как «чужеродного» элемента (блок 7). 
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В свою очередь отторжение ребенка в семейной системе (блок 7) проис-
ходит из-за: наличия семейных дисфункций (блок 9); несоответствия «идеализи-
рованного» представления и поведения реального приемного ребенка (блок 8); 
негативного опыта семьи, например, наличие в семейной истории (может быть в 
иных поколениях) опыта возврата (отказа) ребенка (блок 1).  

Идеализация образа ребенка определяется рядом факторов (блок 8). 
• Желанием быстрой встраиваемости ребенка в семейную нишу и вы-

полнение строго определенной семейной функции (блок 9); 
• Ожиданием полной идентификации и «не признание прошлой жизни» 

ребенка что, сталкиваясь с его реальной идентичностью и бытийностью вызыва-
ет конфликтную реакцию (блок 4); 

• Готовностью семейной системы принимать только строго определен-
ный элемент в свою нишу. Если есть хотя бы минимальное отклонение от задан-
ной ниши – семейная система начинает отторгать ребенка как чужеродный эле-
мент (блок 7). 

Неудовлетворенность семейных потребностей, как следствие недостаточ-
ного выполнения семейных функций (блок 9) проистекает из: нарушений про-
цесса идентификации приемного ребенка с замещающей семьей (блок 4); низкой 
лояльности к «слабым» сторонам ребенка (блок 3); наличия мысленного образа, 
установки возврата в воспитательное учреждение (блок 1).  

Настоящая модель может быть использована при анализе процесса адап-
тации ребенка в семейной системе и выявления уровня дезадаптации ребенка в 
замещающей семье; планировании психолого-педагогических мероприятий с за-
мещающей семьей; систематизации и обобщении эмпирического материала и 
определении основных тенденций в нарушениях адаптации детей, оставшихся 
без попечения родителей. 
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МЕТОДИКА РАБОТЫ СОЦИАЛЬНОГО ПЕДАГОГА 
С БЕЗНАДЗОРНЫМИ И БЕСПРИЗОРНЫМИ 

НЕСОВЕРШЕННОЛЕТНИМИ 
Прежде чем приступить к рассмотрению вопроса методики работы соци-

ального педагога с безнадзорными и беспризорными несовершеннолетними сле-
дует уточнить основные понятия, необходимые для анализа данного явления, а 
также перечислить причины детской безнадзорности и беспризорности.  

Безнадзорный - несовершеннолетний, контроль за поведением которого 
отсутствует вследствие неисполнения или ненадлежащего исполнения обязанно-
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стей по его воспитанию, обучению и (или) содержанию со стороны родителей 
или иных законных представителей либо должностных лиц [1]. 

Беспризорный - безнадзорный, не имеющий места жительства и (или) мес-
та пребывания [1].  

Безнадзорные дети – это дети, лишенные присмотра, внимания, заботы, 
позитивного влияния со стороны родителей или лиц их заменяющих [2]. 

Беспризорные дети – это дети, которые не имеют родительского или госу-
дарственного попечения, постоянного места жительства, соответствующих воз-
расту позитивных занятий, необходимого ухода, систематического обучения и 
развивающего воспитания[2]. 

Можно выделить ряд причин детской безнадзорности и беспризорности, 
объединив их по группам: 

Социально-экономические причины:   
 Сложное материальное положение 
 Безработные родители 
 Многодетная семья 
 Отсутствие жилья 
 Малообеспеченная семья и др. 

Медико-социальные причины: 
 Хронические заболевания родителей 
 Пренебрежение санитарно-гигиеническими нормами 

Социально-демографические причины: 
 Неполная семья 
 Многодетная семья 
 Семьи с несовершеннолетними родителями 
 Семьи с повторным браком и сводными детьми 

Социально-психологические причины: 
 Семьи с деструктивными эмоционально-конфликтными отношениями 

супругов, родителей, детей 
 Педагогическая несостоятельность родителей 
 Низкий общеобразовательный уровень родителей 
 Деформированные ценностные ориентации родителей 

Криминальные причины: 
 Алкоголизм 
 Наркомания 
 Аморальный и паразитический образ жизни 
 Наличие судимых членов семьи, разделяющих нормы и традиции пре-

ступной субкультуры 
Социально-педагогические причины: 

 Невнимание родителей и школы к проблемам ребенка 
 Нежелание школы заниматься проблемными детьми 
 Частые конфликтные ситуации в семье и школе и др. 

Психолого-педагогические причины: 
 Разный уровень доступа к образованию 
 Негативная установка ребенка на учебу 
 Негативный опыт отношений в классном коллективе 
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И тем не менее, основной причиной безнадзорности и беспризорности яв-
ляется ослабление связи с семьей, родными и близкими людьми. 

Для того чтобы предотвратить данную социально-педагогическую про-
блему необходимо осуществлять процесс первичной, вторичной или третичной 
профилактики. 

Профилактика безнадзорности и правонарушений несовершеннолетних – 
это система социальных, правовых, педагогических и иных мер, направленных 
на выявление и устранение причин и условий, способствующих безнадзорности, 
беспризорности, правонарушениям и антиобщественным действиям несовер-
шеннолетних, осуществляемых в совокупности с индивидуальной профилакти-
ческой работой с несовершеннолетними и семьями, находящимися в социально 
опасном положении [1]. 

Основными задачами деятельности по профилактике безнадзорности яв-
ляются: 

1) предупреждение безнадзорности, беспризорности несовершеннолетних, 
выявление и устранение причин и условий, способствующих этому; 

2) обеспечение защиты прав и законных интересов несовершеннолетних; 
3) социально-педагогическая реабилитация несовершеннолетних, находя-

щихся в социально-опасном положении; 
4) выявление и пресечение случаев вовлечения несовершеннолетних в со-

вершение преступлений и антиобщественных действий  
Данные задачи могут быть решены как в общеобразовательных учрежде-

ниях, учреждениях дополнительного образования, так и в специализированных 
учреждениях, таких как медико-психолого-педагогические центры и службы; 
социально-педагогические центры и службы. 

Методика работы социального педагога с безнадзорными и беспризорны-
ми детьми основана на комплексном социально-педагогическом подходе, кото-
рый предполагает:  

- изменение трудной жизненной или социально опасной ситуации, в кото-
рой оказался ребенок; 

- минимизацию социальных, психологических и педагогических проблем 
и трудностей ребенка. 

Именно такой комплексный социально-педагогический подход в работе с 
этой категорией детей и должен быть положен в основу разработки социально-
педагогических технологий работы с ними.  

Можно выделить две основные составляющие социально-педагогической 
деятельности по профилактике безнадзорности и беспризорности несовершен-
нолетних: 

- непосредственная (индивидуальная) работа с ребенком, предполагающая 
социально-психологическую поддержку в ситуации дезадаптации; 

- посредническая деятельность социального педагога, которая, в свою 
очередь, предполагает: 

a) работу с педколлективом (организация педагогических консилиумов, 
индивидуальная работа с учителем, участие в работе Совета по профилактике); 
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б) работу с семьей, имеющую особое значение в посреднической работе и 
являющуюся обязательным и неотъемлемым компонентом деятельности соци-
ального педагога. 

Социально-педагогические технологии работы с безнадзорными и беспри-
зорными детьми могут быть: 

а) организационные: 
1.Формирование банка данных безнадзорных детей и подростков группы 

риска. 
2. Диагностика проблем личностного и социального развития детей и под-

ростков. 
3. Разработка и утверждение программ социально-педагогической дея-

тельности с ребенком, группой, общностью. 
4. Консультирование. 
5. Межведомственные связи социального педагога. 
б) технологии индивидуальной или групповой работы (содержание опре-

деляется конкретной проблемой ребенка или группы). 
Социально-педагогическая работа с безнадзорными и беспризорными 

детьми осуществляется по двум направлениям: профилактическая деятельность 
и коррекционно-реабилитационная. Рассмотрим каждое из выделенных направ-
лений. 

а) профилактическая деятельность: 
1. Работа по организации благоприятной среды воспитания и общения. 
2. Своевременная коррекция семейных отношений. 
3. Поиск форм занятости детей в свободное время. 
4. Поиск форм опеки детей в период объективной занятости родителей и 

членов семьи. 
б) коррекционно-реабилитационная деятельность: 
1. Постановка ребенка на учет. 
2. Экспресс-диагностика его состояния, личностных особенностей. 
3. Решение вопроса о его месте пребывания. 
4. Оказание психологической, медицинской, правовой помощи. 
5. Разработка и реализация Программы по восстановлению утраченных 

социальных связей, его адаптация к среде. 
Коррекционно-реабилитационная работа в основном осуществляется в 

специализированных учреждения, в которых оказывается социально-
педагогическая помощь безнадзорным и беспризорным несовершеннолетним. К 
таким специализированным учреждениям относятся: 

- социальный приют; 
- Центр временного размещения; 
- Реабилитационный центр; 
- Центр психолого-педагогической коррекции и реабилитации и др. 
Коррекционно-реабилитационная деятельность осуществляется: 
- непосредственно с самим ребенком; 
- с семьей ребенка (родители, лица их заменяющие, родственники). 
Таким образом, вся профессиональная деятельность социального педагога 

при работе с безнадзорными и беспризорными несовершеннолетними основана 
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на  комплексном социально-педагогическом подходе работы, как с самим ребен-
ком, так и его семьей. 
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ОСОБЕННОСТИ ОКАЗАНИЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ПОМОЩИ 

БЕЗРАБОТНЫМ С УЧЕТОМ ФАЗОВОЙ ДИНАМИКИ ИХ СОСТОЯНИЯ∗ 
Выделение отдельных стадий в развитии стрессовых состояний связано с 

именем Г.Селье. Им были выделены три стадии в развитии адаптационного син-
дрома при стрессе: а) возникновение тревоги, б) развитие сопротивления орга-
низма, в) истощение приспособительных возможностей. На первой из названных 
стадий происходит мобилизация сил для оказания сопротивления стрессогенно-
му фактору. На второй стадии развиваются поведенческие реакции, направлен-
ные на то, чтобы справиться с проблемой, затруднением, задачей. Третья стадия 
может протекать двояко: при наличии достаточных ресурсов завершаться выхо-
дом из состояния стресса, при их отсутствии или явном недостатке приводить к 
потере сил и отказу от борьбы. 

В зарубежной психологии потеря работы первоначально осмысливалась 
как безусловно негативное, стрессовое событие, поэтому на него была перенесе-
на аналогичная стадийная схема рассмотрения. Динамические изменения в со-
стоянии и переживаниях безработных были впервые выявлены в исследованиях, 
развернувшихся в западной психологии в тридцатые годы прошлого столетия, в 
период Великой депрессии. Первое описание последовательных изменений в со-
стоянии и переживаниях безработного было предложено Bakke (1933). Автор 
основывался на подробном изучении поведения и переживаний безработного 
водителя, который какое-то время после увольнения надеялся найти работу, по-
сле нескольких недель безуспешных поисков стал депрессивным и начал обви-
нять себя, после 17 недель он стал угрюмым и подавленным (цит. по O’Brien, 
1986 [3]).  

Стадийная модель переживания безработицы оформилась в результате 
исследований П. Айзенберга и П. Лазарсфельда (Eisenberg, Lazarsfeld,1938), 
подтвердила свою валидность в более поздних исследованиях (Пельцман Л., 
1992 [1]). В модели выделены четыре последовательные фазы следующего со-
держания. 

Первая фаза характеризуется состоянием неопределенности и шока. Ав-
тор описывает ее как очень тяжелое переживание, особенно когда потеря работы 
произошла внезапно (например, при неожиданном сокращении штатов). Расте-

                                                           
∗ Статья подготовлена при поддержке РГНФ – грант № 100684608а/У. 
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рянность и страх выступают как факторы риска, при которых человек становит-
ся подвержен другим неприятностям: болезням, несчастным случаям. Часто 
сильным стрессовым фактором является не сама потеря работы, а постоянная 
угроза того, что это произойдет. Затянувшийся период неуверенности и ожида-
ния решения собственной судьбы становится причиной значительного снижения 
удовлетворенности работой и источником стресса. Это неминуемо сказывается 
на производительности труда. Предвидение данного события и та или иная под-
готовка несколько облегчают положение.  

Вторая фаза связывается с наступлением субъективного облегчения и 
психологической адаптацией к ситуации. Эта фаза, по мнению автора, обычно 
длится 3-4 месяца после потери работы. Уже в первые недели, когда проходит 
психологический шок, многие люди начинают испытывать облегчение и даже 
радость. Не надо ежедневно по утрам спешить на работу, исчезает тяжелый груз 
профессиональных обязанностей, появляется много свободного времени. Чело-
век начинает испытывать состояние психологического комфорта и удовлетворе-
ния жизнью (особенно, если есть сбережения, на которые можно прожить неко-
торое время). Вынужденный отдых обычно идет на пользу. Многие отмечают 
улучшение состояния здоровья и настроения. Полностью восстановившись, че-
ловек с новыми силами принимается за активные поиски нового места работы. 
Именно эта стадия, по нашему мнению, наиболее благоприятна для проведения 
активизирующих занятий по овладению навыками самостоятельного и продук-
тивного поиска работы 

На третьей фазе отмечается утяжеление состояния. Оно наступает после 
6-7 месяцев отсутствия работы. В этот период последствия безработицы начи-
нают проявляться все сильнее. Ситуацию значительно усугубляет отсутствие 
или явный недостаток средств к существованию. К этому времени обычно 
ухудшается финансовое и социальное положение человека, начинаются пробле-
мы в семейной жизни. Наблюдается дефицит активного поведение, ограничение 
круга общения, разрушение жизненных привычек, интересов, целей. Сил для 
противостояния неприятностям становится все меньше и меньше. 

Четвертая фаза характеризуется беспомощностью и примирением со 
сложившейся ситуацией. Это тяжелое психологическое состояние может наблю-
даться даже при отсутствии материальных трудностей, например, когда человек 
получает пособие по безработице. Отвыкнув от напряженного трудового ритма, 
порой человек уже сам не хочет найти работу. Состояние апатии возрастает с 
каждым месяцем. Отсутствие даже минимальных успехов в поиске работы ведет 
к потере надежды. Человек прекращает попытки изменить положение и привы-
кает к состоянию бездеятельности. Он перестает следить за собой, может начать 
проявляться тяга к спиртным напиткам [1]. 

Нам интересна стадийная модель переживания безработицы, описанная Л. 
Маттьюмен (Matthewman L., 2009 [2]), прежде всего тем, что в ее трактовке про-
слеживается вероятность позитивного исхода в проживании ситуации безрабо-
тицы. Модель имеет расширительное значение и используется в описании пере-
живаний, свойственных человеку не только в ситуации потери работы, но и при 
выходе на пенсию или «в отставку». В современной трактовке модель включает 
в себя семь последовательных стадий:  
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1) период жизни, предшествующий потере работы (уходу на пенсию, от-
ставке); 

2) переживание состояния шока от потери работы (ухода на пенсию, от-
ставки); 

3) различные эмоциональные реакции негативного характера (гнев, трево-
га, депрессия); 

4) приступ отчаяния как при переживании тяжелой утраты; 
5) планирование перемен и действий в будущем; 
6) восстановление целостности своей жизни; 
7) адекватное восприятие своей жизненной ситуации [2, 336]. 
При исследовании стрессовых ситуаций, обусловленных экономическими 

причинами, на наш взгляд, особенно важно сконцентрироваться на способах его 
преодоления, найти специфические пути управления им. Некоторые специали-
сты считают, что эффективным антистрессором может быть только сильная со-
циальная поддержка, которая существенно смягчает негативные последствия 
стресса. Это, конечно, правильно. Однако нередко люди, попав в трудную си-
туацию, избегают тех, кто им может помочь. Они замыкаются, предпочитая 
справляться со сложностями сами. Кроме социальной поддержки существуют и 
другие общественные формы, с помощью которых можно облегчить положение 
безработного – временная занятость, различные клубы, профессиональное пере-
обучение, индивидуальная консультация психолога и др.  

В исследовании, реализованном нами в 2009-2010 годах, приняли участие 
220 безработных, состоящих на учете в центрах занятости населения города Уфы 
и находящихся на различных фазах специфических стрессовых состояний, обу-
словленных безработицей. Эти люди проходили трехдневные тренинги в груп-
пах средней численностью в 15 человек, всего нами было проведено 8 тренинго-
вых групп. Занятия в группе включали в себя в качестве первого этапа диагно-
стическое обследование участников группы, направленное на выявление лично-
стного потенциала и индивидуально-психологических особенностей безработ-
ных граждан. Были использованы следующие методики: тест А.А. Реана «Моти-
вация успеха и боязнь неудачи», тест уверенности в себе В.Г. Ромека, методика 
изучения общей самооценки Г.Н. Казанцевой, тест по оценке уровня самоактуа-
лизации личности Ю.А. Алешиной, тест смысложизненных ориентаций Д.А. Ле-
онтьева. В качестве методов статистической обработки использовался коэффи-
циент ранговой корреляции Спирмена. Данные обрабатывались с помощью ста-
тистического пакета SPSS - 13. 

В результате мы получили явно выраженные различия в представленности 
личностного потенциала в совладании с ситуацией безработицы у участников 
тренинговых групп в зависимости от фазы стрессового состояния. Так, у безра-
ботных, находящихся на третьей фазе, доминировала мотивации избегания не-
удач, в то время как у лиц, находящихся на первых двух стадиях, была диагно-
стирована мотивация ожидания успеха. 

Большинство авторов мотивацию на успех относят к позитивному типу. 
При наличии такой мотивации человек, начиная дело, ориентирован на достиже-
ние конструктивного, положительного результата. Такие люди обычно уверены в 
себе, в своих силах, ответственны, инициативны и активны. Их отличает настой-
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чивость в достижении цели, целеустремленность, что является важным фактором 
в реальном достижении задуманной цели, в том числе в ситуации потери работы, 
когда человек ориентирован на изменение своей жизненной ситуации. 

Мотивация, связанная с боязнью неудачи, в свою очередь, относится к не-
гативному типу. При данном типе мотивации активность человека связана с по-
требностью избежать срыва, порицания, наказания, неудачи. Как правило, в ос-
нове такой мотивации лежит идея избегания и ожидания негативных событий. 
Задумывая дело, человек уже заранее боится возможной неудачи, думает о путях 
избегания этой гипотетической неудачи, а не о способах достижения успеха, по-
этому он в малой степени мотивирован на достижение результата, и скорее 
стремится сохранить то, что имеет. В ситуации потери работы человек не пред-
принимает активных усилий в поиске работы, боясь встретить отказы со сторо-
ны работодателей. 

Мы также обнаружили снижение у наших респондентов, находящихся на 
третьей фазе безработицы, уверенности в себе, социальной смелости и инициа-
тивы в социальных контактах. Мы склонны объяснить выявленные особенности 
тем, что у безработных с течением времени ухудшается эмоциональное состоя-
ние, снижается поведенческая активность в области поиска работы, зачастую 
«опускаются руки», проявляется нежелание преодолевать возникшую ситуацию 
вследствие возникающих неудач, встретившихся в процессе поиска работы. Без-
работные, участники тренинговых групп, отмечали у себя возникновение чувст-
ва ненужности, невостребованности их жизненного и профессионального потен-
циала, а также негативное отношение к ним со стороны окружающих из-за от-
сутствия работы. Последнее зачастую является субъективным переживанием, 
связанным, в том числе, и со снижением уровня самооценки, что также было за-
фиксировано в нашем исследовании, в особенности по отношению к безработ-
ным, находящимся на третьей фазе. 

Выявленные корреляционные связи между отдельными мотивационными 
факторами и поведенческими характеристиками безработных указывают на на-
личие различий в их характере и направленности в группах безработных, нахо-
дящихся на различных фазах стрессового состояния в связи с потерей работы. 
Такие различия позволяют предполагать существование различных психологи-
ческих механизмов в развитии негативных стрессовых состояний у безработных. 

Полученные результаты имеют прикладной аспект, помогают корректиро-
вать тренинговую программу психологической поддержки безработных, реали-
зуемую нами уже в течение нескольких лет на основе договорных отношений с 
учреждениями службы занятости Республики Башкортостан. 
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РОЛЬ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УЧРЕЖДЕНИЙ  

В ПРОФИЛАКТИКЕ ПРОТИВОПРАВНОГО ПОВЕДЕНИЯ 
Одной из самых актуальных и социально значимых задач, стоящих перед 

нашим обществом, безусловно, является поиск путей снижения роста преступ-
лений среди молодежи и повышенная эффективность их профилактики. 

В профилактике противоправного поведения в юношеском возрасте важ-
ную роль играют образовательные учреждения, так как основную часть времени 
они проводят в стенах школы. Но для начала необходимо разобраться: от каких 
факторов зависит формирование противоправного поведения в юношеском воз-
расте.  

Противоправное поведение в юношеском возрасте имеет свои особенно-
сти. По характеру преступлений в этом возрасте чаще совершают кражи, грабе-
жи, разбои и изнасилования, реже убийства, наносят тяжкие телесные повреж-
дения. Преступления происходят по месту учёбы, работы, жительства, проведе-
ния досуга, преимущественно в тёплое время года.  

Юноши, долгое время ведущие антисоциальный образ жизни, вырабаты-
вают свою философию жизни и субкультуру, специфически переосмысливают 
многие нравственные понятия (товарищество, верность, долг, честь, совесть и 
т.п.). Негативные воззрения, усвоенные в этом возрасте, закрепляются на всю 
жизнь и становятся одной из основных причин противоправного поведения.  

Динамизм психической деятельности юношей в одинаковой мере делает 
его податливым как в сторону социально-положительных, так и в сторону соци-
ально-отрицательных влияний. Одной из основных предпосылок формирования 
преступного типа личности является делинквентное поведение.  

Одна из главных причин противоправного поведения в юношеском воз-
расте - семейное неблагополучие, которое выражается не только и не столько в 
антисоциальном поведении родителей, сколько в отчуждении детей в родитель-
ской семье с первых этапов развития личности. Это отчуждение означает, что 
родители, особенно мать, не устанавливают эмоционального контакта с ребён-
ком, не включают его в свои эмоциональные отношения. Такое явление имеет 
место даже в случае гиперопеки (внешнее проявление заботы и попечения без 
внутреннего эмоционального тепла). В результате ребёнок не приобретает ощу-
щения защищённости, испытывает постоянную тревожность, иногда доходящую 
до уровня страха смерти. Семейное воспитание затрагивает самые сокровенные, 
самые интимные стороны жизни юношей, которые не затрагиваются в общест-
венном воспитании. Семья воспитывает их всем образом своей жизни, той ду-
ховно-нравственной атмосферой, которая господствует в ней. Они во всем сле-
дуют семейным традициям, подражают родителям. Нравы родителей, манеры их 
общения, уровень духовности, моральные ориентации длительное время вос-
принимаются ими без критики и становятся привычной нормой отношения к се-
бе и окружающим. Вот почему семейное неблагополучие является основной 
причиной, определяющей состояние и динамику противоправного поведения в 
юношеском возрасте.  
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Тревожность, постоянное ощущение враждебности среды, развивающие 
соответствующие черты личности, лежат в основе мотивации насильственных и 
корыстных преступлений, хулиганских действий, которые генетически связаны с 
психологическим отчуждением личности в детстве. Психическая депривация, 
изоляция от эмоционально значимых контактов в семье затрудняют усвоение 
личностью позитивных ценностей общества и способствуют восприятию нега-
тивных норм и представлений антисоциальных малых групп, в которых он, как 
правило, восполняет отсутствие взаимопонимания в семье.  

Формирование личности преступника может происходить и при наличии 
эмоциональных связей с родителями, когда именно они демонстрируют своим 
детям образцы противоправного поведения, пренебрежительное отношение к 
нравственным и правовым нормам общества. Такие взгляды и представления 
сравнительно легко усваиваются ребёнком, вписываются в его психику и начи-
нают стимулировать его поступки.  

Криминогенные последствия может иметь также семейное воспитание, 
направленное не на нравственное становление личности, а на удовлетворение 
его любых потребностей, капризов и т. п., отсутствие приучения с первых лет 
жизни к выполнению простейших обязанностей, соблюдению нравственных 
правил и многое другое. 

Психическая депривация несовершеннолетних особенно возрастает в годы 
социальных потрясений, когда снижается воспитательное влияние на детей не 
только родителей, но и школы, других воспитательных детских учреждений, 
обществ, организаций.  

Система мер профилактики противоправного поведения лиц юношеского 
возраста должна быть направлена на предупреждение самой возможности пра-
вонарушений путём создания надлежащих условий жизни и благоприятного 
нравственного формирования подрастающего поколения. Главное внимание 
нужно обращать на выявление и ликвидацию причин и условий, которые могут 
привести к преступным действиям, на раннюю профилактику. Специальные 
профилактические меры строго дифференцируются с учётом личности и осо-
бенностей его поведения, образа жизни и т. д. Индивидуальный подход - один из 
главных принципов деятельности государства и образовательных учреждений по 
профилактике противоправного поведения. 

В масштабах государства основы профилактики противоправного поведе-
ния - неуклонное повышение материального благосостояния народа, его куль-
турного уровня и нравственности в обществе, в том числе увеличение общест-
венных фондов на содержание и воспитание детей, устранение недостатков в 
учебных и воспитательных системах образовательных учреждений, улучшение 
жилищно-бытовых условий, рост сети культурно-просветительских учреждений, 
обеспечение досуга детей и подростков.  

Большое значение имеет социальная помощь, направленная на лица, кото-
рые испытывают отрицательное влияние в своей семье и в непосредственно ок-
ружении, что приводит к совершению ими правонарушений. В этих случаях 
принимаются меры по оздоровлению семейной обстановки, блокированию ис-
точников вредных воздействий на юношей, их устройство в учебные заведения 
или на работу, вовлечение в занятия спортом, творчеством.  
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Одной из существенных мер профилактики преступности несовершенно-
летних является предупреждение преждевременного отсева учащихся из школ и 
второгодничества, а также действительный контроль за лицами юношеского 
возраста, которые не учатся и не работают. Важнейшая задача правоохранитель-
ных органов - профилактика группового противоправного поведения, включаю-
щая выявление антисоциальных объединений, совершивших либо намереваю-
щихся совершить преступление, а также их лидеров и организаторов, вовлекаю-
щих людей в преступную деятельность; постановка на учёт всех участников 
группы и проведение с ней профилактической работы.  

Профилактическое воздействие на группу может заключаться в разложе-
нии, разобщении группы с целью прекращения её существования с помощью 
комплекса воспитательных и принудительных мер вплоть до ареста лиц, совер-
шивших преступления, развенчания лидера группы.  

Одним из важнейших факторов совершения преступлений в юношеском 
возрасте является незанятость. В свободное от учебы время они предоставлены 
сами себе, очень часто от безделья их толкает на самые различные преступления. 
В общеобразовательных учреждениях недостаточно общедоступных спортивных 
секций, технических и иных кружков. В целях приобщения к труду, получения 
несовершеннолетними гражданами профессиональных навыков, адаптации к 
трудовой деятельности, на местах должна решаться задача по трудоустройству 
лиц юношеского возраста на временную, не обременяющую их работу в период 
отдыха и каникул. И здесь органы местного самоуправления должны контроли-
ровать, чтобы приоритетным правом при трудоустройстве пользовались дети – 
сироты, дети, оставшиеся без попечения родителей, из семей безработных граж-
дан, неполных, многодетных и неблагополучных семей, а также лица, состоящие 
на учете в комиссиях по делам несовершеннолетних. При этом, необходимо не 
забывать, что трудоустройство несовершеннолетних граждан допускается на ра-
боту, не наносящую ущерба их здоровью, нормальному развитию, нравственно-
сти и не нарушающую процесса обучения.  

Основные усилия по профилактике преступности несовершеннолетних в 
целом должны быть сосредоточены также на семье, всесторонней экономиче-
ской и социальной помощи родителям, совершенствованию семейного, школь-
ного и социального воспитания. Помощь семье и защита прав детей могут быть 
обеспечены только совместными действиями органов образования, здравоохра-
нения, внутренних дел и другими.  

 
Е.А. Чухланцева,  

БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа)  
 

РОЛЬ СЕМЬИ  
В СТАНОВЛЕНИИ Я-КОЦЕПЦИИ МОЛОДОЙ МАТЕРИ 

Важнейшим институтом социализации подрастающего поколения являет-
ся родительская семья. Именно в семье формируются основы характера челове-
ка, его отношения к труду, моральным и культурным ценностям [2].  

Семейная жизнь сложилась с давних пор так, что родительские обязанно-
сти делятся между отцом и матерью, но огромные проблемы в воспитании ре-
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бенка возникают с увеличением числа неполных семей, и ныне не являются ред-
костью одинокая мать, разведенные родители. Проблемы неполной семьи осо-
бенно актуальны, так как воспитание детей в неполной семье обладает рядом 
особенностей: недостаточное влияние на ребенка внутри семьи, односторон-
ность воспитательного воздействия, проявление неуравновешенности родитель-
ских чувств, возможность возникновения в сознании ребенка мысли о собствен-
ной неполноценности[1], [3]. 

При изучении данной проблемы нами было проведено эмпирическое ис-
следование, целью которого являлось определение влияния структуры нуклеар-
ной семьи на становление Я-концепции молодой матери. В исследовании при-
нимали участие женщины в возрасте от 18 до 25 лет, имеющие ребенка младен-
ческого и раннего возраста, в количестве 130 человек. 

В исследовании применялись следующие методики: методика личностно-
го дифференциала (вариант, адаптированный сотрудниками психоневрологиче-
ского института им. В.М. Бехтерева), «Я и мой ребенок» Г.Г. Филипповой, 
«Тест-опросник самоотношения» В.В. Столина и С.Р. Пантелеева, «Методика 
исследования самооценки» Дембо-Рубинштейн, анкета «Определение структуры 
семьи».  

После проведения методики «Я и мой ребенок» (Филиппова Г.Г.) были 
получены следующие результаты: у 17% исследуемых матерей выявлена благо-
приятная ситуация материнства, что проявилось в адекватности образов матери 
и ребенка, наличии у них совместной деятельности, наличии телесного контакта, 
изображении ребенка с прорисованным лицом. У 22% исследуемых матерей вы-
явлены незначительные симптомы тревоги и неуверенности в себе как в матери. 
В данном случае, образы матери и ребенка были адекватными, на рисунке име-
лись изображения мужа и других детей, фигура и лицо ребенка были прорисова-
ны, но при этом присутствовали незначительные признаки тревоги и неуверен-
ности в себе по качеству линии. В 34% случаев у исследуемых матерей была вы-
явлена тревога и неуверенность в себе как в матери, об этом свидетельствовали 
следующие показатели: плохое качество линии, штриховка, изображение чрез-
мерно увеличенной или уменьшенной фигуры ребенка, отсутствие контакта с 
ребенком, совместной деятельности, большое количество дополнительных 
предметов. У 27% исследуемых матерей выявлен конфликт с ситуацией мате-
ринства. Данная особенность проявилась в отказе от рисования, неадекватном 
использовании размера листа, отсутствии совместной деятельности и контакта с 
ребенком, изображении ребенка, изолированного в пеленках, коляске, кроватке, 
неадекватности образов матери и ребенка (изображения в виде животных, пред-
метах и т.д.).  

Результаты обследования по методике «Личностный дифференциал» про-
демонстрировали результаты: 

1.По шкале оценка, свидетельствующие об уровне самоуважения: 54% – ма-
терей принимают себя как личность, склонны осознавать себя как носителя пози-
тивных, социально-желательных характеристик, удовлетворены собой; 46% – мате-
рей критически относятся сами к себе, не удовлетворены собственным поведением, 
уровнем достижений, особенностями личности , неудовлетворенны собой. 
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2.По шкале сила, свидетельствующие о развитии волевых сторон лично-
сти: 48% – матерей уверены в себе, независимы, склонны рассчитывать на соб-
ственные силы в трудных ситуациях; 52% – матерей имеют недостаточный са-
моконтроль, не способны держаться собственной линии поведения, зависимы от 
внешних обстоятельств и оценок. 

3.По шкале активность: 43% – матерей имеют высокую активность, общи-
тельность, импульсивность; 57% – матерей интровертированны и пассивны. 

Полученные данные по анкете «Определение структуры семьи» показали, 
что: 47% исследуемых матерей находятся замужем, замуж вышли до рождения 
ребенка; 11% исследуемых матерей никогда не были замужем, растят ребенка 
одни; 9% исследуемых матерей находятся в разводе, развод был до рождения 
ребенка; 33% исследуемых матерей находятся в разводе, развод был после рож-
дения ребенка.  

Проанализировав методику «Исследование самооценки» Дембо-
Рубинштейн в модификации А.М.Прихожан результаты обследования проде-
монстрировали низкий уровень самооценки у 39% исследуемых матерей. Такие 
испытуемые считают себя хуже других. Не представляют на самом деле, на что 
они способны. Не любят себя, не принимают себя как личность, неудовлетво-
ренны собой. Многого в жизни боятся, часто эмоционально напряжены, тревож-
ны, конфликтны, мало общительны, замкнуты, неуверенны в себе. Слабовольны, 
сверхкритичны, боятся достижения высоких результатов. 

У 46% исследуемых матерей выявлен средний, нормативный уровень реа-
листической оценки своих возможностей. Такие испытуемые с удовольствием 
относятся к своей жизни, получают от неё позитивные переживания. Открыты, 
общительны, эмоциональны. Принимают критику, признают свои ошибки, удов-
летворены собой. С уважением относятся к себе и другим. В конфликтных си-
туациях, обычно, гибки, стараются их разрешить. Инициативны, игривы, инте-
ресны, имеют большое количество новых идей. У таких людей много друзей, 
знакомых, с ними легко найти общий язык. Глаза их живые и яркие. 

У 15% исследуемых матерей выявлен высокий уровень самооценки. Такие 
испытуемые по своей природе чаще всего бывают эгоцентричны. Считают себя 
самыми лучшими, умными, красивыми, успешными, всегда правыми. Ставят се-
бя выше всех, не ценят других, принижают их. 

Таким образом, результаты эмпирического исследования позволяют гово-
рить о том, что структура нуклеарной семьи оказывает влияние на становление 
Я-концепци молодой матери. У многих исследуемых матерей, переживших раз-
вод неадекватно заниженная самооценка, либо неадекватно завышенная. У кого 
низкий уровень самооценки, не любят себя, не принимают себя как личность, 
думают, что на малое способны, неудовлетворенны собой. Многого в жизни бо-
ятся, часто эмоционально напряжены, тревожны, конфликтны, мало общитель-
ны, замкнуты, неуверенны в себе. Слабовольны, сверхкритичны, боятся дости-
жения высоких результатов. У таких матерей чаще всего наблюдается конфликт 
с ситуацией материнства, либо тревога и неуверенность в себе как в матери. 
Также у них неадекватно высокий уровень тревожности, что проявляется в по-
вышенной эмоциональности, депрессиях, капризах, вспышках гнева, неумении 
держать себя в руках, что, в свою очередь, негативно влияет на ребенка. Мама 
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постоянно находясь в тревожном состоянии, передает его своему ребенку, 
вследствие чего, у ребенка наблюдаются частые капризы, неспокойный сон. 

У кого высокий уровень самооценки, обычно горды и высокомерны. Счи-
тают себя самыми лучшими, умными, красивыми, успешными, всегда правыми. 
Ставят себя выше всех, не ценят других, принижают их. У таких матерей выяв-
лен конфликт с ситуацией материнства. Они не любят своих детей, совсем ими 
не занимаются, считают ребенка обузой для себя. 

У замужних матерей из благополучной семьи наблюдается адекватная са-
мооценка, они с удовольствием относятся к своей жизни, получают от неё пози-
тивные переживания. Открыты, общительны, эмоциональны. Принимают крити-
ку, признают свои ошибки, удовлетворены собой. С уважением относятся к себе 
и другим. В конфликтных ситуациях, обычно, гибки, стараются их разрешить. 
Инициативны, игривы, интересны, имеют большое количество новых идей. У 
таких матерей выявлена благоприятная ситуация материнства, они очень любят 
своих детей, всегда с ними рядом, считают, что их малыши – это самое важное в 
жизни. Ценят каждый момент, проведенный вместе со своим ребенком, радуют-
ся любым первым звукам, действиям своего малыша. У матерей с адекватной 
самооценкой выявлена умеренная тревожность, они спокойны, адекватно реаги-
руют на различные стрессовые ситуации, могут «держать себя в руках», вслед-
ствие чего и их дети тоже спокойны, крепко спят и радуют своих мам. 

Матери, у которых благоприятная ситуация материнства и незначитель-
ные симптомы тревоги и неуверенности в себе как в матери, находятся в хоро-
ших отношениях с мужем, уважают себя, верят в свои силы, способности, энер-
гичны, самостоятельны, контролируют свою собственную жизнь, самопоследо-
вательны, понимают самих себя. Принимают себя в целом, проявляют интерес к 
собственным мыслям и чувствам, уверены в себе, в своей интересности для дру-
гих. В основном ожидают позитивное отношение к себе окружающих. 

Матери, у которых конфликт с ситуацией материнства и тревога и неуве-
ренность в себе как в матери, обычно либо разведенные, либо одинокие, не верят 
в свои силы, малоэнергичны, не принимают и не понимают самих себя. Видят в 
себе по преимуществу недостатки. Часто относятся к себе с раздражением, при-
зрением, издевкой, выносят самоприговоры «и поделом тебе». Не уверены в 
своих силах, тревожны. В большинстве случаев, ожидают негативное отношение 
к себе окружающих. 

Данные исследования могут быть использованы для разработки различ-
ных психологических программ по подготовке женщин к материнству и для 
своевременной диагностики и предупреждения девиантного материнства, для 
оказания помощи матерям, пережившим развод, для написания пособий по дан-
ной проблеме.  
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СОВЕРШЕНСТВОВАНИЕ ФИЗИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ 

МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ В СВЕТЕ ФГОС 
Важнейшие задачи образования в начальной школе (формирование пред-

метных и универсальных способов действий, обеспечивающих возможность 
продолжения образования в основной школе; воспитание умения учиться – спо-
собности к самоорганизации с целью решения учебных задач; индивидуальный 
прогресс в основных сферах личностного развития – эмоциональной, познава-
тельной, саморегуляции) реализуются в процессе обучения по физической куль-
туре. Наиболее характерной чертой современной концепции физического воспи-
тания является смещение акцента в сторону повышения роли образовательной 
направленности как определяющего условия успешности формирования физиче-
ской культуры личности школьника. физическое воспитание младшего школь-
ника приобретает особую актуальность в современных условиях школьного обу-
чения. Это подтверждается и тем, что к этой проблеме в той или иной степени 
неоднократно обращались различные авторы. Так, например Вавилова Е.Н. в 
своей книге «Укрепляйте здоровье детей», показывает необходимость система-
тических занятий физкультурой и спортом для детей различного возраста в це-
лях укрепления их здоровья. Делается вывод о высокой профилактической зна-
чимости занятий физкультуры в целях сохранения здоровья. Фомин Н.А. в рабо-
те «Возрастные основы физического воспитания» затрагивает проблему возрас-
тных аспектов организации физического воспитания. Указывает на необходи-
мость учета возрастных изменений не только в определении физических нагру-
зок, но и форм и методов проведения самих занятий.  

С.А. Исаева показывает необходимость организации перемен в младшей 
школе таким образом, что бы это несло определенный воспитательный потенци-
ал в отношении физической культуры младшего школьника, решало проблемы 
его малоподвижности. Кряж В.Н. и Кряж З.С. раскрывают гуманистические ас-
пекты физического воспитания, показывают необходимость индивидуально-
личностного подхода на уроках физической культуры, как необходимого усло-
вия эффективности данного процесса. Вавилова Е.Н. в своей книге «Укрепляйте 
здоровье детей» раскрывает систему оздоровления детей средствами физической 
культуры в условиях семейного воспитания. Акцентируется внимание на совме-
стной деятельности детей и родителей в процессе выполнения различных физи-
ческих упражнений, соблюдения гигиенических норм и правил, следовании здо-
ровому образу жизни.  

Однако в целом освещенность проблемы физического воспитания млад-
ших школьников в литературе остается недостаточной. Более подробно и де-
тально изложена проблема физического воспитания дошкольников, детей сред-
него и старшего звена, студентов. Что касается учащихся младшей школы, то 
здесь имеются редкие публикации в периодических изданиях, либо отдельные 
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малоинформативные разделы в некоторых учебных пособиях, направленные, как 
правило, на методику проведения уроков физвоспитания, без анализа психолого-
педагогических аспектов, способствующих развитию у младших школьников 
физической культуры. 

Младший школьный возраст связан с обучением детей в начальных клас-
сах. Важными особенностями характеризуется их физическое развитие. К этому 
времени в основном заканчивается окостенение черепа головы, закрываются род-
нички, оформляются черепные швы и продолжается упрочение скелета в целом. 
Однако развитие и окостенение конечностей, позвоночника и тазовых костей на-
ходятся в стадии большой интенсивности. При неблагоприятных условиях эти 
процессы могут протекать с большими аномалиями (от греч. апогпана - отклоне-
ние от нормы). Вредные влияния, в частности, могут оказывать физические пере-
грузки (например, продолжительное письмо, утомительная физическая работа). 
Неправильная посадка за партой во время занятий может привести к искривлению 
позвоночника, образованию впалой груди и т.д. Существенной особенностью 
младших школьников является усиленный рост мускулатуры, увеличение массы 
мышц и значительный прирост мышечной силы. Антропометрические исследова-
ния показывают, что дети-семилетки в состоянии поднять правой рукой от 9 до 12 
кг, а десятилетние ребята поднимают 16-19 кг. Повышением мышечной силы и 
общим развитием двигательного аппарата обусловливается большая подвижность 
младших школьников, их стремление к беганию, прыжкам, лазанию и неумение 
продолжительное время пребывать в одной и той же позе. В этой связи весьма 
важно практиковать на занятиях различные виды учебной работы (чередовать 
письмо с чтением, с выполнением упражнений и других практических занятий, 
применять наглядность, методы объяснения сочетать с беседой и т.д.), проводить 
физкультпаузы (физкультминутки), в теплое время заниматься при открытых 
форточках или окнах, а в прохладную погоду чаще проветривать классы и обес-
печивать достаточный приток свежего воздуха в рекреационные (от лат. recrealio - 
восстановление сил) помещения и коридоры. Необходимо также заботиться, что-
бы дети могли поесть в школьном буфете или столовой во время перемен, в хо-
рошую погоду проводить с ними прогулки или спокойные игры на свежем возду-
хе, а после занятий организовывать экскурсии на природу, приучать их ежедневно 
дома заниматься утренней гимнастикой и т.д. 

Необходимым элементом санитарно-гигиенической работы в младших 
классах является регулярное (не менее одного раза в учебную четверть) прове-
дение медицинских осмотров, проверка веса ребят, их слуха, зрения. Учителям 
также следует иметь в виду, что когда ребенок вдруг становится замкнутым или 
сверх обычного подвижным, когда он с трудом сосредоточивается на воспри-
ятии изучаемого материала, страдает забывчивостью и снижает качество успе-
ваемости, причины всех этих аномалий подчас могут быть связаны с физическим 
недомоганием и ухудшением состояния здоровья. В этих случаях нужно свое-
временно обращаться за помощью к врачу. Формирование ценности здоровья и 
здорового образа жизни обучающихся - это комплексная программа формирова-
ния их знаний, установок, личностных ориентиров и норм поведения, обеспечи-
вающих сохранение и укрепление физического и психологического здоровья как 
одного из ценностных составляющих, способствующих познавательному и эмо-
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циональному развитию ребёнка, достижению планируемых результатов освое-
ния основной образовательной программы начального общего образования. Ра-
бота на ступени начального общего образования по формированию культуры 
здорового и безопасного образа жизни представлена в виде пяти взаимосвязан-
ных блоков - по созданию здоровьесберегающей инфраструктуры, рациональной 
организации учебной и внеучебной деятельности обучающихся, эффективной 
организации физкультурно-оздоровительной работы, реализации образователь-
ной программы и просветительской работы с родителями (законными предста-
вителями) и способствует формированию у обучающихся ценности здоровья, 
сохранению и укреплению у них здоровья. 

Ожидается, что в результате освоения программы формирования культу-
ры здорового и безопасного образа жизни выпускники начальной школы будут 
знать: правила перехода дороги, перекрёстка; правила безопасного поведения 
при следовании железнодорожным, водным и авиационным транспортом, обя-
занности пассажира; особенности жизнеобеспечения дома (квартиры) и основ-
ные причины, которые могут привести с возникновению опасной ситуации; пра-
вила безопасного поведения в лесу, в поле, у водоёма; меры пожарной безопас-
ности при разведении костра; правила личной безопасности в чрезвычайных си-
туациях, которые могут возникнуть дома, на улице, в общественном месте; 
опасные погодные явления, наиболее характерные для региона проживания; ос-
новные термины и понятия, относящиеся к здоровью и здоровому образу жизни; 
помнить: основные правила безопасности при использовании электроприборов и 
других бытовых приборов, препаратов бытовой химии; рекомендации по соблю-
дению мер безопасности при купании, отдыхе у водоёмов; порядок и правила 
вызова милиции, «скорой помощи», пожарной охраны; обладать навыками: раз-
водить и гасить костёр; ориентироваться на местности; действовать в неблаго-
приятных погодных условия; действовать в условиях возникновения чрезвычай-
ной ситуации в регионе проживания; по оказанию первой медицинской помощи 
при порезах, ожогах, укусах насекомых, кровотечении из носа, попадании ино-
родного тела в глаз, ухо или нос, при отравлении пищевыми продуктами. У уча-
щихся будут сформированы индивидуальные навыки здорового образа жизни, а 
также убеждения о пагубном влиянии вредных привычек на личное здоровье. 
Охарактеризуем предполагаемую организацию работы по формированию у обу-
чающихся культуры здорового и безопасного образа жизни. Первый этап - ана-
лиз состояния и планирование работы школы по данному направлению, в том 
числе по: организации режима дня детей, их нагрузкам, питанию, физкультурно-
оздоровительной работе, сформированности элементарных навыков гигиены, 
рационального питания и профилактике вредных привычек; организации про-
светительской работы образовательного учреждения с учащимися и родителями 
(законными представителями); выделению приоритетов в работе образователь-
ного учреждения с учётом результатов проведённого анализа, а также возрас-
тных особенностей обучающихся на ступени начального общего образования. 
Второй этап - организация просветительской работы. 1. Просветительско-
воспитательная работа с обучающимися, направленная на формирование ценно-
сти здоровья и здорового образа жизни, включает: внедрение в систему работы 
школы дополнительных образовательных программ, направленных на формиро-
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вание ценности здоровья и здорового образа жизни, которые носят модульный 
характер, реализуются во внеурочной деятельности либо включаются в учебный 
процесс; лекции, беседы, консультации по проблемам сохранения и укрепления 
здоровья, профилактики вредных привычек; проведение дней здоровья, конкур-
сов, праздников и других активных мероприятий, направленных на пропаганду 
здорового образа жизни; создание в школе общественного совета по здоровью, 
включающего представителей администрации, учащихся старших классов, роди-
телей (законных представителей). Просветительская и методическая работа с пе-
дагогами, специалистами и родителями (законными представителями), направ-
ленная на повышение квалификации работников образовательного учреждения и 
повышение уровня знаний родителей (законных представителей) по проблемам 
охраны и укрепления здоровья детей, включает: проведение соответствующих 
лекций, семинаров, круглых столов и т. п.; приобретение для педагогов, специа-
листов и родителей (законных представителей) необходимой научно-
методической литературы; привлечение педагогов и родителей (законных пред-
ставителей) к совместной работе по проведению оздоровительных мероприятий 
и спортивных соревнований. 

 
Л.Н. Шарипова, 

БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

ОБУЧЕНИЕ ДЕТЕЙ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ  
ЗДОРОВЬЯ В УСЛОВИЯХ ИНТЕГРАЦИИ 

В настоящее время в России насчитывается более 2 млн. детей с ограни-
ченными возможностями (8% всей детской популяции), из них около 700 тыс. 
составляют дети-инвалиды. Это свидетельствует о масштабности проблемы ин-
валидности и определяет необходимость принятия на государственном уровне 
комплекса мер по созданию системы социальной защиты и социальной интегра-
ции детей с ограниченными возможностями. Образовательная интеграция может 
выступать в качестве инструмента, позволяющего преодолевать маргинализа-
цию (отчуждение) детей с особенностями психофизического развития в специ-
альных школах-интернатах и способствующего формированию жизнеспособной 
личности [1].  

Термин “интеграция” в научной литературе рассматривается либо относи-
тельно локальной проблемы (например, интеграция инвалидов по зрению в со-
временном обществе; интегрированный подход в обучении глухих, их интегра-
ция в обществе; интеграция в общество детей дошкольного возраста с наруше-
ниями интеллектуального развития), либо интерпретируется в обобщенном виде: 
(интеграция,– включение в общий поток или одно из важных средств подготовки 
к самостоятельной жизни в обществе или сторона процесса развития, связанная с 
объединением в целое ранее разнородных частей и элементов). Как следует из 
опыта разных стран, методологической базой интеграции детей с ограниченны-
ми возможностями в систему обычного образования является принцип равных 
прав и возможностей в получении образования. При этом интеграция выступает 
в двух формах: социальной и педагогической (учебной) [2].  

Социальная интеграция предполагает социальную адаптацию ребенка с 
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ограниченными возможностями здоровья в общую систему социальных отноше-
ний и взаимодействий, прежде всего, в рамках той образовательной среды, 
в которую он интегрируется.  

Педагогическая интеграция - формирование у детей с ограниченными 
возможностями здоровья способности к усвоению учебного материала, опреде-
ляемого общеобразовательной программой, то есть общим учебным пла-
ном (совместное обучение в одном классе).  

Еще Л. С. Выготский указывал на необходимость создания такой системы 
обучения, в которой удалось бы органически увязать специальное обучение с 
обучением детей с нормальным развитием. Он писал, что при всех достоинствах 
наша специальная школа отличается тем основным недостатком, что замыкает 
своего воспитанника – слепого, глухого или умственно отсталого ребенка – в уз-
кий круг школьного коллектива, создает замкнутый мир, в котором все приспо-
соблено к дефекту ребенка, все фиксирует его внимание на своем недостатке и 
не вводит его в настоящую жизнь. Специальная школа вместо того, чтобы выво-
дить ребенка из изолированного мира обычно развивает в нем навыки, которые 
ведут к еще большей изоляции и усиливают его сепаратизм. Поэтому Л. С. Вы-
готский считал, что задачей воспитания ребенка с нарушением развития являет-
ся его интеграция в жизнь и создание условий компенсации его недостатка с 
учетом не только биологических, но и социальных факторов [3].  

Отечественная концепция интегрированного обучения строится на 3 ос-
новных принципах: 

 1) интеграция через раннюю коррекцию; 
 2) интеграция через обязательную коррекционную помощь каждому ин-

тегрированному ребенку; 
 3) интеграция через обоснованный отбор детей для интегрированного 

обучения. 
При таком подходе интеграция выступает как одна из альтернативных 

форм внутри системы. Интегрированный в общеобразовательную среду ребе-
нок остается патронатом специального образования: 

1) учится в специальной классе (группе) при массовом учреждении; 
или 
2) получает коррекционную помощь, обучаясь в обычном классе (группе). 
В процессе исследований проведенных как Институтом коррекционной 

педагогики РАО так и рядом вузов страны было выявлено, что наиболее адек-
ватными условиями для проведения целенаправленной работы по интеграции 
детей с отклонениями в развитии располагают комбинированные образователь-
ные учреждения, т.е. учреждения, имеющие как обычные, так и специальные 
дошкольные группы и школьные классы. С учетом уровня развития каждого ре-
бенка, можно выбрать соответствующую модель интеграции:  

1) комбинированная интеграция, при которой дети с уровнем психофизи-
ческого и речевого развития, соответствующим и близким к возрастной норме, 
по 1-2 человека на равных воспитываются в массовых группах (классах), полу-
чая постоянную коррекционную помощь учителя-дефектолога специальной 
группы (класса); 
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2) частичная интеграция, при которой дети, еще не способные на равных 
со здоровыми сверстниками овладевать образовательным стандартом, вливаются 
лишь на часть дня (например, на его вторую половину) в массовые группы 
(классы) по 1-2 человека; 

3) временная интеграция, при которой все дети специальной группы 
(класса) вне зависимости от уровня психофизического и речевого развития объ-
единяются со здоровыми детьми не реже 2 раз в месяц для проведения различ-
ных мероприятий воспитательного характера. 

Комбинированная модель интеграции эффективна лишь для части детей, 
то частичная и особенно временная интеграция целесообразны для большинства 
детей-инвалидов и детей с отклонениями в развитии, в том числе и для детей с 
интеллектуальной недостаточностью. 

К внешним условиям, обеспечивающим эффективную интеграцию детей с 
ограниченными возможностями здоровья, относятся: 

1) ранее выявление нарушений и проведение коррекционной работы с 
первых месяцев жизни; 

2) желание родителей обучать ребенка вместе со здоровыми детьми и их 
стремление и готовность помогать своему ребенку в процессе такого обучения; 

3) наличие возможности оказывать интегрированному ребенку эффектив-
ную квалифицированную коррекционную помощь; 

4) создание условий для реализации вариативных моделей интегрирован-
ного обучения. 

К внутренним условиям относятся: 
1) уровень психофизического и речевого развития, соответствующий воз-

растной норе или близкий к ней; 
2) возможность овладения общим образовательным стандартом в преду-

смотренные для нормально развивающихся детей сроки; 
3) психологическая готовность к интегрированному обучению. 
Эффективное интегрированное обучение возможно лишь при условии 

специальной подготовки и переподготовки кадров как педагогов массовых, так и 
специальных (коррекционных) образовательных учреждений. Учителя и воспи-
татели массовых учреждений должны быть готовы к новой для них деятельности 
– обучению и воспитанию детей с ограниченными возможностями здоровья в 
условиях интегрированного обучения, мы считаем, что подготовка бакалавров 
педагогики к данной работе актуальная проблема на сегодняшний день. 
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Г.Г. Шарипова,  
аспирантка БГПУ им. М. Акмуллы (г. Туймазы) 

 
ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ ДОУ И СЕМЬИ КАК УСЛОВИЕ ПОЛНОЦЕННОЙ  

СОЦИАЛИЗАЦИИ РЕБЕНКА ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
По мнению современных ученых, социализация признается как процесс и 

результат включения индивида в социальные отношения. Социализация осуще-
ствляется путем усвоения индивидом социального опыта и воспроизведения его 
в своей деятельности. В процессе социализации индивид становится личностью 
и приобретает необходимые для жизни среди людей, в обществе знания, умения, 
навыки. Понятие полноценной и успешной «социализация» связано с такими 
понятиями, как «воспитание», «обучение», «образование», «развитие личности». 
По мнению Н.И. Шевандрина: «Воспитание и обучение – это специально орга-
низованная деятельность с целью передачи социального опыта индивиду (ребен-
ку) и формирования у него определенных, социально желаемых стереотипов по-
ведения, качеств и свойств личности…». Воспитание как контролируемая социа-
лизация отличается от стихийной социализации по трем параметрам. Во-первых, 
стихийная социализация – процесс непреднамеренных взаимодействий и взаи-
мовлияний. В основе воспитания лежит социальное действие. По мнению М. 
Вебера, «действие, направленное на разрешение проблем: действие, специально 
ориентированное на ответное поведение партнеров, действие, предполагающее 
субъективное осмысление возможных вариантов поведения людей, с которыми 
человек вступает во взаимодействие». Во-вторых, стихийная социализация – 
процесс инкретный (непрерывный), так как человек (ребенок) постоянно взаи-
модействует с социумом. Воспитание – процесс дискретный (прерывный), так 
как будучи планомерным, оно осуществляется в определенных группах и орга-
низациях, то есть ограничено местом и временем. В-третьих, стихийная социа-
лизация имеет целостный характер, ибо человек, как ее объект, в своем развитии 
испытывает влияние социума (позитивное или негативное), а как субъект в той 
или иной мере приспосабливается и обособляется во взаимодействии со всем 
комплексом обстоятельств своей жизни. Воспитание – процесс парциальный 
(частичный). Это определяется тем, что человека воспитывает семья, религиоз-
ные и воспитательные организации, определенные группы людей, контркуль-
турные организации – все они имеют несовпадающие задачи, цели, средства и 
результаты воспитания. Воспитание – часть социализации – целенаправленная и 
социально контролируемая социализация, является своеобразным механизмом 
ускорения. Воспитание является процессом целенаправленного влияния, имею-
щего целью накопление ребенком необходимого для жизни в обществе социаль-
ного опыта и формирования у ребенка системы ценностей. В узком смысле вос-
питание – целенаправленная, специально организованная деятельность, рассмат-
ривается как контролируемая социализация. Специально организованный про-
цесс в ДОУ по ознакомлению детей с социальной действительностью можно 
рассматривать как один из компонентов социального воспитания и как одно из 
условий, необходимых для полноценной социализации ребенка. На современном 
этапе образование призвано обеспечить организацию специальной деятельности 
по переводу социальной ситуации развития ребенка в педагогическую ситуацию. 
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Подобная деятельность часто определяется как социально-педагогическая, вы-
ходящая за пределы базового образовательного пространства. Она связана с ин-
теграцией воспитательных сил общества в целях образования развития личности 
ребенка. Главная роль в обеспечении благоприятной социализации ребенка от-
водится социально-педагогической деятельности ДОУ. Возникает потребность 
рассматривать процесс социального воспитания дошкольников в дошкольном 
образовательном учреждении как целостный процесс, обеспечивающий непре-
рывность и преемственность этапов социализации детей, так как всестороннее и 
гармоническое развитие личности ребенка может быть обеспечено комплексным 
воздействием на все стороны его активности. Целью социального воспитания 
является сформированность готовности ребенка к вхождению в социум, даль-
нейшему освоению культуры. В настоящее время проблема социального разви-
тия детей дошкольного возраста выходит на первый план. Сутью всех вопросов, 
связанных с развитием личности ребенка, его воспитанием, социализацией явля-
ется его социальное самочувствие, потребность и способность взаимодейство-
вать с миром. Поэтому закладывание основ социальной компетентности способ-
ствует оптимальному вхождению ребенка в социальный мир, социальная компе-
тентность ребенка рассматривается как способность удовлетворять собственные 
потребности через общественно приемлемые способы реализации активности во 
взаимодействии с окружающими. Компетенции, по трактовке И.А. Зимней, оп-
ределяются как «некоторые внутренние, потенциальные, скрытые психологиче-
ские новообразования: знания, представления, программы (алгоритмы) дейст-
вий, систем ценностей и отношений, которые затем выявляются в компетентно-
стях человека». Социальная компетентность – явление многомерное. Она скла-
дывается из мотивационного компонента (готовность к проявлению компетен-
ции), перцептивного или когнитивного (владение знанием содержания компе-
тентности) и поведенческого аспекта (опыт проявления компетентности в разно-
образных стандартных и нестандартных ситуациях). Л.С. Выготский отмечал, 
что ребенок изначально социален, поскольку он максимально зависим от окру-
жающих его людей. Для деятельности дошкольного образовательного учрежде-
ния это принципиальный факт; воспитатель для ребенка выступает определен-
ным культурным образцом, носителем культуры. От его деятельности, в том 
числе связанной с введением ребенка в мир культуры, во многом будет зависеть 
дальнейшая социальная жизнь ребенка. Так как смысл успешного и полноценно-
го социального развития может быть представлен именно в творческой социали-
зации и индивидуализации, в сотворении человеком себя и новой культуры в ус-
ловиях изменяющегося социального бытия. Культуротворческая функция явля-
ется одним из важнейших механизмов социального развития, ведущим критери-
ем развитого детства. В.Т. Кудрявцев, рассматривая культуру как «универсум 
опредмеченных творческих способностей человека, составляющий пространство 
развивающего общения субъектов разного масштаба и уровня» убедительно до-
казывает, что сама историческая культура не является объектом дидактического 
интереса или носителем субъективной для ребенка новизны. Превращаясь в со-
держание детской деятельности, она приобретает объективно новую, дотоле не 
свойственную ей функцию материала, на котором ребенок производит «опробо-
вание» целостной системы общечеловеческих способностей и ориентацию в 
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сфере человеческих отношений по поводу них. Следовательно, ребенок не толь-
ко присваивает, но и творит культуру. Творит не в виде новых вещей и идей, а в 
виде новых универсальных способностей. К этим способностям В.Т. Кудрявцев 
относит творческое воображение, ориентацию на позицию другого человека, 
произвольность, элементы рефлексии, общие способы действий с вещами и по-
строение чувственной картины мира, универсальные формы мышления и нрав-
ственное отношение к себе подобному. На основе современных исследований 
личностного развития ребенка представляется возможным конкретизировать 
данный перечень характеристик и отнести к универсальным человеческим спо-
собностям ряд базисных характеристик личности, становление которых осуще-
ствляется в процессе социального развития ребенка: компетентность, креатив-
ность, инициативность, произвольность, самостоятельность, ответственность, 
безопасность, свобода поведения, самосознание личности, способность к само-
оценке. Таким образом для осуществления полноценной и успешной социализа-
ции ребенка, необходимо чтобы построение содержание социального развития 
определялось, с одной стороны, всей совокупностью социальных влияний миро-
вого уровня культуры, общечеловеческих ценностей, с другой – отношением к 
этому самого индивида, актуализацией собственного «Я», раскрытием творче-
ских потенциалов личности.  

Процесс социализации ребенка-дошкольника, по данным современных ис-
следователей (А.А. Майер, О.И. Давыдова и др.), протекает наиболее полно при 
следующих условиях: 

- благоприятная социальная ситуация развития; 
- посредничество взрослых, через достижение взаимодействия процесса 

социально-педагогической деятельности ДОУ и процесса социализации ребенка 
в семье; 

- организация полноценной деятельности и общения как ведущих форм 
развития и взаимодействия с окружающим миром. 

Учитывая особенности возраста, педагог определяет тематику дня и со-
держание работы в соответствии с общей темой недели. Для полноты раскрытия 
содержательного аспекта темы важно создание в течение дня нравственно-
этических ситуаций как важнейшего условия для возникновения эмоционально-
творческого переживания действительности. Большое место в течение дня зани-
мает совместная деятельность взрослого и ребенка по закреплению понятий в 
разных формах. Кроме того, создаются условия для свободной и самостоятель-
ной деятельности детей. Занятия проводятся в форме увлекательных и познава-
тельных игр, т.к. игр игровой метод обучения способствует созданию заинтере-
сованной, непринужденной обстановки, установлению психологически адекват-
ной возрасту ситуации общения. Содержание обучения должно выводить ребен-
ка за пределы его непосредственного личного опыта в сферу опыта человеческо-
го и тем самым давать ребенку новую форму жизни в обществе – взаимодейст-
вие с обобщенными, общечеловеческими знаниями. Ребенку предлагается мыс-
ленно стать участником событий, дать оценку поступков героев, предложить и 
обосновать свой вариант поведения. Важным условием для полноценной социа-
лизации ребенка-дошкольником является вовлечение родителей в учебно-
воспитательный процесс ДОУ. В настоящее время образовательный процесс в 
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ДОУ, в настоящее время несет в себе множество функций, из которых приори-
тетной является социальная функция. Социальная функция предполагает вовле-
чение в процесс воспитания всего социального окружения детей, психологиче-
скую поддержку, как детям, так и родителям, компенсацию негативных влияний 
социальной среды.Семья является важным фактором в воспитании и развитии 
ребенка, в приобретении им социального опыта. Являясь социальным институ-
том воспитания, семья осуществляет социализацию ребенка наиболее естествен-
но и безболезненно через преемственность поколений. Специалистам хорошо 
известен многократно доказанный факт, что семья и детский сад как первичные 
социальные воспитательные институты способны обеспечивать полноту и цело-
стность социально-педагогической и культурно-образовательной среды для жиз-
ни, развития и самореализации ребенка. Главный эффект их успешного влияния 
не в дублировании, не в замене социальных функций одного института воспита-
ния другим, а в гармоничном дополнении друг друга. На рубеже XIX-XX веков в 
помощь семье создавались детские сады, в которых ребенок мог проводить от 
двух до четырех часов в день, но были и детские сады длительного пребывания 
для детей рабочих – народные детские сады. В помощь семье создавались в те 
годы родительские клубы, семейные группы (похожие на современные группы 
кратковременного пребывания). В семейных группах мамы с детьми объединя-
лись и занимались с ними. В восьмидесятых годах XIX века были созданы Роди-
тельские Кружки с целью распространения среди родителей педагогических 
знаний, на их заседаниях происходил обмен мнениями по вопросам воспитания 
детей в семье, к дискуссиям подключались специалисты. В помощь семье выхо-
дили многочисленные периодические издания, затрагивающие вопросы воспи-
тания детей в семье. В эти годы в обществе утверждается идея сотрудничества 
общественности и семьи в воспитании детей. В XX веке обсуждение актуально-
го вопроса взаимодействия общественного и семейного воспитания продолжа-
лось: от полного отрицания идеи к ее принятию. Получили развитие новые фор-
мы сотрудничества. В 40-60 годы провозглашалась неразрывность общественно-
го и семейного воспитания детей, приоритет отдавался общественному. Иссле-
дования тех лет показали, что ни один вопрос воспитания ребенка не может быть 
успешно решен детским садом без сотрудничества с семьей. В 70-е годы в связи 
с повышением требований к воспитанию, возрастанием общей культуры семьи, 
необходимостью использования ее педагогического потенциала советскими уче-
ными (Т.А. Маркова, Л.В. Загик и др.) были проведены исследования, которые 
конкретизировали содержание педагогического просвещения родителей; были 
даны практические рекомендации по работе с семьей. Новый этап в развитии 
идеи взаимодействия детского сада с семьей обозначился на рубеже XX-XXI ве-
ков, в период, известный сегодня как кризис 90-х годов. Десятилетиями воспита-
тели детских садов пытались работать с родителями разными способами, ис-
пользуя такие формы, как собрания, беседы, консультации. Но количество роди-
телей, понимающих ценность совместных усилий, оставалось небольшим. Кри-
зис 90-х годов существенно повлиял на институты социализации: на 50% (в не-
которых регионах до 55%) сократилось количество детей в детских садах; в свя-
зи с падением уровня жизни россиян многие семьи оказались без поддержки в 
решении задач воспитания детей. Эта ситуация значительно изменила прежние 
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отношения между семьей и детским садом, активизировала ранее не используе-
мые ресурсы обеих сторон. 

Исследования Е.П. Арнаутовой показывают, что в переломные периоды 
нестабильного развития общества актуализируется социально-педагогическая 
практика государственных образовательных учреждений. Важнейшим направле-
нием деятельности становится придание новизны социальной практике интегри-
рованных связей основных воспитательных институтов социализации. Их инте-
грация рассматривается оптимальным условием, обеспечивающим полноту и 
целостность культурно-образовательной и социальной среды для жизни, само-
реализации и повышения социальной компетентности детей, гарантом их прав 
на здоровый социум и приоритет истинных интересов. Это важно и потому, что 
социальная политика поддержки российской семьи и детства на государствен-
ном уровне еще далека от совершенства. Сегодня в общественном дошкольном 
образовании все больше руководителей и целых педагогических коллективов, 
выполняя связи семьи и общества, стремятся работать как учреждения открыто-
го типа, как социально-педагогические центры, интегрирующие семейный фак-
тор социализации детей и социально-образовательную среду дошкольного уч-
реждения. Социально-педагогический аспект их деятельности ориентирован на 
гармонизацию единого социального пространства жизни дошкольников, педаго-
гически целесообразное влияние на семейную среду каждого ребенка и ценност-
ные ориентации детей и взрослых. Такая интеграция способна обеспечивать 
полноценность процесса социализации ребенка-дошкольника. 

Роль семьи в воспитании и развитии ребенка нельзя недооценивать. Глав-
ной особенностью семейного воспитания является особый эмоциональный мик-
роклимат, благодаря которому у ребенка формируется отношение к себе, что оп-
ределяет его чувство самоценности. Другая важная роль семейного воспитания – 
влияние на ценностные ориентации ребенка, его мировоззрение в целом, пове-
дение в разных сферах общественной жизни. Известно также, что именно при-
мер родителей, их личные качества во многом определяют результативность 
воспитательной функции семьи. 

 
Л.З. Шарипова, 

бакалавр БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

ОСОБЕННОСТИ АДАПТАЦИИ СТУДЕНТОВ ПЕРВОГО КУРСА ВУЗА 
На сегодняшний день проблема адаптации студентов первого курса в 

высшем учебном заведении приобрела особую актуальность. За последние годы 
наша страна претерпела изменения в социальной, экономической и культурной 
областях. Перестраивается система ценностей, которая, как правило, охватывает 
сферу как материальной, так и духовной жизни людей, более выраженными ста-
новятся проблемы личностного выбора, требующие осознания своей позиции и 
принятия того или иного ответственного решения в условиях усложнения систе-
мы отношений.  

Усиление роли знаний в общественном развитии, постепенное превраще-
ние информации в основной капитал принципиально меняет роль и место выс-
шего образования в структуре современного общества. Специфика современного 
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высшего образования состоит в том, что оно должно вооружить студента проч-
ными знаниями, сформировать у него потребность в постоянном самостоятель-
ном и творческом подходе к овладению новыми знаниями, создавать возмож-
ность для отработки умений и навыков самообразования. К психологическим 
трудностям старшего подросткового и юношеского возраста добавляется неоп-
ределенность перспектив будущего профессионального развития, связанных с 
социально-экономическими переменами, что приводит к профессиональной не-
устойчивости молодежи.  

Одним из основных факторов, который предопределяет эффективность 
процесса обучения студента в вузе, является успешная адаптация бывшего 
школьника к новым для него условиям. Адаптация – в широком смысле это про-
цесс приспособления к изменяющимся условиям внешней среды. Общепринятым 
в психологии и педагогике является определение адаптации как процесса приспо-
собления студента к условиям обучения в вузе, новой для него, организации ин-
теллектуальной деятельности. С первых дней пребывания в высшем учебном за-
ведении, студент встречается с новой структурой учебного заведения, с новым 
коллективом, с неизвестной, ранее системой обучения, нетрадиционными мето-
дами и формами обучения, новой моделью взаимоотношений с преподавателем, 
то есть требованиями к нему, как субъекту, а не как к объекту обучения.  

Процесс адаптации оказывает колоссальное влияние на эффективность и 
успешность деятельности студентов в вузе. Исходя из определения адаптации 
студентов на младших курсах обучения в вузе, которое дал П.А. Просецкий [1], 
под этим процессом можно понимать активное творческое приспособление сту-
дентов нового приёма к условиям высшей школы, в процессе которого у них 
формируются навыки и умения организации умственной деятельности, призва-
ние к избранной профессии, рациональный коллективный и личный режим тру-
да, досуга и быта, система работы по профессиональному самообразованию и 
самовоспитанию профессионально значимых качеств личности.  

В.И.Загвязинский [2] и А.В.Петровский [3] в своих исследованиях выде-
ляют четыре аспекта адаптации - профессиональная, социальная, психологиче-
ская и дидактическая.  

Профессиональная адаптация – приспособление к характеру, содержанию, 
условиям и организации учебного процесса, выработка навыков самостоятель-
ности в учебной и научной работе. В данном ракурсе выделяют следующие за-
труднения профессионального характера, как «Неопределенность мотивации 
выбора профессии, недостаточная подготовленность к ней», «Непривычность 
университетской системы обучения», «Перегруженность учебных планов боль-
шим количеством экзаменов и зачетов», «Перегруженность учебных программ 
новой информацией», «Сложность и новизна изучаемых предметов».  

Социальная адаптация представляет собой процесс вхождения личности в 
совокупность ролей и форм деятельности студенчества как социальной группы. 
Она связана с такими затруднениями: «Трудности в организации своего быта», 
«Большая и неравномерно распределенная нагрузка», «Материальные затрудне-
ния», «Жилищные проблемы», «Слабое здоровье», «Необходимость совмещать 
учебу с работой».  
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Психологическая адаптация рассматривается как привыкание к новым 
психологическим условиям посредством изменения сформировавшихся стерео-
типов и выражается в формировании положительных взаимоотношений с препо-
давателями, одногруппниками и товарищами. Она связана с такими затрудне-
ниями: «Отрицательные переживания, связанные с уходом со школы», «Неуме-
ние осуществлять психологическое саморегулирование», «Трудности в налажи-
вании взаимоотношений с сокурсниками», «Трудности в общении с преподава-
телями».  

Дидактическая адаптация связана с новыми условиями обучения в вузе, 
отличными от условий, к которым учащиеся привыкли в средней школе, она 
обеспечивает постепенное введение в образовательную сферу вузовского обуче-
ния. Она связана с такими затруднениями: «Неумение организовать самостоя-
тельную работу», «Неумение работать над книгой», «Неумение пользоваться 
справочной и библиографической литературой», «Изменение форм контроля ус-
певаемости», «Изменение опросной системы».  

Адаптация к условиям обучения представляет собой объективный, дина-
мический, целостный процесс установления соответствия между наличными и 
требуемыми уровнями обученности, стилей общения, режима деятельности в 
новых условиях. Наиболее разработанным в научной литературе является про-
фессиологический подход к решению проблемы социально-психологической 
адаптации. Об этом свидетельствует большое количество научно-
исследовательских работ (С.Д. Артемов, И.А. Баев, В.Н. Безносиков, П.Г. Бел-
кин, Р.У. Исмагилов, И.К. Кряжева, Л.И. Ларионова, А.Г. Мороз, С.В. Овдей, 
М.И. Педаяс, Б.М. Петров, Л.М. Растова, В.А. Самойлова, Н.А. Свиридов, Ж.Г. 
Сенокосов и др.). В большинстве обозначенных научных трудов нет однознач-
ного определения профессиональной и социально-психологической адаптации. 
Вполне правомерна точка зрения Н.А. Ершовой по этому поводу: «Такая неод-
нозначность в интерпретации понятий вызвана тем, что в реальной деятельности 
все виды адаптации часто взаимосвязаны, взаимообусловлены, и классификация 
их содержит элемент научной абстракции».[5]  

Необходимо отметить, что адаптация не только даёт возможность лично-
сти приспособиться к новым условиям, но и сформировать новые способы пове-
дения для преодоления имеющихся трудностей и успешной деятельности, кото-
рые имеют индивидуальный характер и складываются по мере накопления и со-
вершенствования опыта. Адаптация компенсирует недостаточность привычного 
поведения в новых условиях, благодаря ей создаются возможности оптимально-
го функционирования личности в новой обстановке. Если же адаптация не на-
ступает, личность испытывает дополнительные затруднения в освоении предме-
та и условий деятельности. 

Таким образом, успешность процесса адаптации студента зависит от его 
индивидуальных особенностей, обуславливающих характер его учебной дея-
тельности, от качества управления этим процессом со стороны преподавателя и 
от взаимоотношения к этому управлению со стороны студента. Поэтому следует 
создать первокурсникам все необходимые педагогические условия для форми-
рования навыков учебной работы в университете уже с первых дней их пребы-
вания их в высшем учебном заведении. Управлять адаптивным процессом обу-
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чения на младших курсах вуза – значит сознательно и последовательно обеспе-
чить переход от одной стадии развития личностных отношений и ценностей к 
другой, более совершенной. Необходимо ознакомить студентов первого курса с 
организацией и ходом учебного процесса, их правами и обязанностями. Лишь 
комплекс организационных психолого-педагогических мероприятий, учиты-
вающих индивидуальные особенности каждого студента, позволит создать соот-
ветствующие условия для успешного преодоления студентами барьеров, связан-
ных с переходом на вузовскую систему обучения и обеспечить эффективную 
адаптацию. 
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НАУЧНО-МЕТОДИЧЕСКОЕОБЕСПЕЧЕНИЕ МУЗЫКАЛЬНО-
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА В СОВРЕМЕННОЙ ШКОЛЕ 
Каждое образовательное учреждение формирует функционально грамот-

ного выпускника образовательного учреждения посредством разработки и ос-
воения педагогических технологий, создания образовательной модели, в рамках 
которой осуществляется системный и целостный подход к практическому во-
площению идей личностно-ориентированного образования. В соответствии с 
этим формируются цели и задачи работы школы по формированию высокого 
общекультурного уровня и развития способности детей на основе формирования 
специальных и общенаучных умений и навыков. 

 В современных условиях в связи с необходимостью использовать новые 
методики, формы и приемы обучения значительно возрастает роль методической 
работы. Методическая работа представляет собой совокупность мероприятий, 
проводимых администрацией школы, учителями с целью овладения приемами и 
методами учебно-воспитательной работы, применения их на уроках и во вне-
классной деятельности. Под программным методическим обеспечением пони-
мают состав учебных программ (базовых или авторских) по каждому из предме-
тов учебного плана, принятых к внедрению и использованию в общеобразова-
тельной школе. Изучение предметной области «Искусство», а именно музыки в 
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общеобразовательной школе также должно включать целенаправленное методи-
ческое сопровождение, которое обеспечивает: 

– формирование первоначальных представлений о роли музыки в жизни 
человека, ее роли в духовно-нравственном развитии человека; 

– формирование основ музыкальной культуры, в том числе на материале 
музыкальной культуры родного края, развитие художественного вкуса и интере-
са к музыкальному искусству и музыкальной деятельности; 

– умение воспринимать музыку и выражать свое отношение к музыкаль-
ному произведению; 

– использование музыкальных образов при создании театрализованных и 
музыкально-пластических композиций, исполнении вокально-хоровых произве-
дений, в импровизации. 

С целью реализации этих задач Министерство образования и науки Рос-
сийской Федерации рекомендует для использования в практике общего музы-
кального образования школьников ряд авторских и базовых программ по музы-
ке, к которым относится: программа «музыка» для 1-7классов общеобразова-
тельных школ(автор – Д.Б. Кабалевский и его последователи Э.Б.Абдуллин, 
Т.А. Бейдер, Т.Е. Вендрова);программа « Музыка» для 1-4 классов начальной 
общеобразовательной школы(авторы – Л.В.Школяр, В.О.Усачева, И.В. Кадобно-
ва);программа «Музыка» для 1-7 классов общеобразовательной школы(авторы –
Ю.Б. Алиев, В.К. Белобородова, Е.В. Николаева, Б.С. Рачина, С.Л. Старобин-
ский);«Духовная музыка: Россия и Запад»(авторы – И.В. Кошмина, В.В. Али-
ев);«К вершинам музыкального искусства (автор – М.С.Красильникова). 

Указанные программы направлены на творческое самовыражение детей по-
средством музыкального искусства и включают в себя следующие компоненты: 
формирование эстетического вкуса, развитие творческого потенциала личности, 
содержательное обогащение процесса духовной жизни, образование эстетических 
потребностей. Музыка, по мнению авторов программ, должна воспитывать добро-
ту, понимание людей, формировать нравственно-эстетический идеал современных 
школьников. Как говорил Д.Б. Кабалевский, осуществить это можно в процессе му-
зыкального воспитания, когда дети учатся не только исполнять музыку, но и слу-
шать, понимать ее, определять средства музыкального языка и т.д. 

Наряду с федеральными программами сегодня активно внедряются в практику 
музыкального образования школьников авторские программы по музыке в регионах 
Российской Федерации. В частности, в 2011 году в Республике Башкортостан в соот-
ветствии с требованиями ФГОС НОО второго поколения получила вторую жизнь 
программа по предмету «Музыка» для 1-4 классов общеобразовательных учрежде-
ний (авт.-сост. Н.Г. Ямалетдинова и Р.Х.Хусаинова). В программе нашли отражение 
изменившиеся социокультурные условия деятельности современных общеобразова-
тельных учреждений, потребности педагогов-музыкантов в обновлении содержания 
и новые технологии общего музыкального образования. 

Содержание программы базируется на художественно-образном, нравст-
венно-эстетическом постижении младшими школьниками основных пластов ми-
рового музыкального искусства (фольклора, произведений композиторов клас-
сиков, которые входят в золотой фонд), направлена на всестороннее и последо-
вательное изучение народной и профессиональной музыкальной культуры (Баш-
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кортостана, России и мира),постижение закономерностей возникновения и раз-
вития музыкального искусства в его связях с жизнью, а также разнообразия 
форм его проявления и бытования в окружающем мире, специфики воздействия 
на духовный мир человека на основе проникновения в интонационно-временную 
природу музыки, ее жанрово-стилистические особенности. В основу авторской 
программы положена идея взаимодействия национальных музыкальных тради-
ций, диалог культур рассматривается как верный путь к развитию, сближению и 
взаимодействию разных народов. 

Основными методическими принципами программы являются: увлечен-
ность, связь музыки и жизни, проникновение в природу искусства и его законо-
мерности, триединство деятельности композитора-исполнителя-слушателя и 
диалог культур. Освоение музыкального материала, включенного с этих пози-
ций, формирует музыкальную культуру младших школьников, воспитывает их 
музыкальный вкус. 

Реализация данной программы предполагает использование тех методов 
музыкального образования (интонационно-стилевого постижения музыки, ху-
дожественного и нравственно-эстетического познания музыки, размышления о 
музыке, эмоциональной драматургии, забегания вперед и возвращение к прой-
денному материалу, погружения в национальную музыку), которые нашли свое 
отражение в научно-методических исследованиях Э.Б.Абдуллина, Л.В. Горюно-
вой, Д.Б. Кабалевского, Л.М. Кашаповой, А.А. Пиличяускаса, Л.М. Предтечен-
ской, Л.В. Школяр и др. 

Критерии отбора музыкального материала заимствованы из педагогической 
концепции Д.Б. Кабалевского – это художественная ценность музыкальных произ-
ведений, их воспитательная значимость и педагогическая целесообразность. 

Структуру программы составляют темы, в которых обозначены основные со-
держательные линии, указаны музыкальные произведения. Темы программы опреде-
ляют лишь общие направления в работе педагога-музыканта и ключевые моменты в 
формировании музыкальной культуры учащихся, а также являются выражением ху-
дожественно-педагогической идеи блока уроков, полугодия, года. Примерный музы-
кальный материал дан в виде списка музыкальных произведений для различных видов 
музыкальной деятельности, при этом списки музыкального материала намеренно уве-
личены, что дает педагогу возможность вариативного их использования на музыкаль-
ных занятиях, исходя из собственных исполнительских возможностей и средств мате-
риально-технического обеспечения. Программа не предусматривает жесткого регла-
ментированного разделения музыкального материала на уроки. Творческое планиро-
вание в рамках урока, распределение его на полугодия, учебного года, особенностей и 
уровня музыкального развития учащихся каждого конкретного класса будут способст-
вовать вариативности музыкальных занятий. 

Программа основного общего образования по музыке составлена в соот-
ветствии с количеством часов, указанных в Базисном учебном плане образова-
тельных учреждений общего образования. Предмет музыка изучается в 1-6 клас-
сах в объеме не менее 135 часов (33 часа в 1 классе и по 34 часов 2-6 классах). 

Обобщая вышесказанное, хотим отметить важность и необходимость це-
ленаправленного научно-методического сопровождения музыкально-
образовательного процесса в современной школе в соответствии с требования-
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мифедеральных государственных стандартов нового поколенияк результатам 
обучающихся, освоивших образовательную программу начального и основного 
общего образования: 

1)личностные, включающие готовность и способность обучающихся к са-
моразвитию; 

2)метапредметные, включающие освоенные обучающимся универсаль-
ные учебные действия; 

3) предметные, включающие освоенный в ходе учебного процесса опыт 
для данной области деятельности, его преобразованию и применению. 

Важнейшая цель современного образования и одна из приоритетных задач 
общества и государства – воспитание нравственного, ответственного, инициа-
тивного и компетентного гражданина России. В этой связи и процесс музыкаль-
ного образования должен пониматься как процесс развития личности, принятия 
духовно-нравственных, социальных, семейных и других ценностей. Поэтому му-
зыкальное воспитание в школе не должно быть оторвано от процесса образова-
ния, напротив, должно быть органично включено в него. И при этом важно на-
учно-методическое обеспечение процесса музыкального обучения и воспитания 
школьников. 
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ПОДГОТОВКА БУДУЩИХ ПСИХОЛОГОВ К РАБОТЕ  

В СТРЕССОВЫХ СИТУАЦИЯХ 
В настоящее время работа психолога является наиболее важной, сложной 

и необходимой для современного человека. Эта профессия распространена и 
нужна в самых разных сферах жизнедеятельности, таких как образование, меди-
цина, экономика, политика, а также особенно необходима своевременная по-
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мощь психолога людям, попавшим в экстремальные ситуации. Список качеств, 
необходимых успешному психологу весьма велик. Однако, по мнению многих 
исследователей (Б.Х. Варданян, О.В. Полякова, Л.В. Лежнина и др.), одним из 
главных личностных качеств, позволяющих вести эффективную профессиональ-
ную деятельность является стрессоустойчивость. Это обуславливается тем, что в 
работе психолога прослеживается явная ответственность и трудоемкость, а так-
же сложная стрессогенная атмосфера, которая окружает его на протяжении всего 
времени работы. Но психолог – это не бездушный робот, а полноценный чело-
век, с полным набором чувств, эмоций и переживаний. Поэтому становится по-
нятным необходимость такого качества как стрессоустойчивость для эффектив-
ной профессиональной деятельности.  

Непроясненность категориальных оснований и ограничений более всего 
сказалась на понятии стрессоустойчивости, так как из конкретно - научного по-
нятия он перерос в универсальное. Означая сначала неспецифический ответ ор-
ганизма на воздействие вредных агентов, проявляющийся в симптомах общего 
адаптационного синдрома, это понятие относят теперь ко всему и в его содержа-
ние входят разнородные явления. 

Б.Х. Варданян определяет стрессоустойчивость как особое взаимодейст-
вие всех компонентов психической деятельности, в том числе эмоциональных. 
Он пишет, что стрессоустойчивость «...можно более конкретно определить как 
свойство личности, обеспечивающее гармоническое отношение между всеми 
компонентами психической деятельности в эмоциогенной ситуации и, тем са-
мым, содействующее успешному выполнению деятельности» [1]. 

На одну из существенных сторон стрессоустойчивости обращает свое 
внимание П.Б. Зильберман, говоря о том, что устойчивость может быть нецеле-
сообразным явлением, характеризующим отсутствие адекватного отражения из-
менившейся ситуации, свидетельствующим о недостаточной гибкости, приспо-
собляемости. Он же предлагает свою трактовку стрессоустойчивости, понимая 
под ней «..свойство личности, позволяющее преодолевать экстремальные труд-
ности, и при этом способствовать оптимальной и гармоничной работе всех ком-
понентов психической деятельности, обеспечивающих успешное достижение 
цели» [3, С.124]. 

Как следует из приведенных определений стрессоустойчивости, данный 
феномен (качество, черта, свойство) рассматривается в основном, с функцио-
нальных позиций, как характеристика, влияющая на продуктивность (успеш-
ность) деятельности. 

Многие авторы склонны считать, что стрессоустойчивость результат тре-
нировок, однако, не следует отрицать, что у каждого человека есть определен-
ный набор личностных черт и физиологических особенностей, которые опреде-
ляют его устойчивость к стрессу [5, 6]. 

Личностные черты, обуславливающие повышенную стрессоустойчивость:  
- Уровень самооценки. Чем выше самооценка, ощущение важности своего 

существования, тем выше стрессоустойчивость. 
- Уровень субъективного контроля (характеристика степени независимо-

сти, самостоятельности и активности человека в достижении своих целей, его 
личностной ответственности за свои поступки и действия). 
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- Уровень личностной тревожности (устойчивой склонности восприни-
мать большой круг ситуаций как угрожающие и реагировать на них состоянием 
тревоги). Тревожность не является изначально негативной чертой. Определен-
ный уровень тревожности – естественная и обязательная особенность активной 
личности, поддерживающая инстинкт самосохранения. При этом высокая лич-
ностная тревожность тесно связана с наличием невротического конфликта, с 
эмоциональными срывами и психосоматическими заболеваниями. Поэтому от-
крытость, интерес к изменениям и отношение к ним не как к угрозе, а как к воз-
можности развития на фоне адекватного уровня личностной тревожности приво-
дит к повышению стрессоустойчивости. 

- Баланс мотивации достижения и избегания неудач. Люди, мотивирован-
ные на достижение чего-либо, легче переносят стрессовую ситуацию, чем люди, 
мотивированные на избегание неудач [2]. 

Повышение общей стрессоустойчивости заметно повышает эффектив-
ность работы психолога в стрессовых ситуациях, а также закладывает базу для 
развития специфической стрессоустойчивости [4].  

Таким образом, стрессоустойчивость - это интегральное свойство лично-
сти, характеризующееся таким взаимодействием эмоциональных, волевых, ин-
теллектуальных и мотивационных компонентов психической деятельности пси-
холога, которое обеспечивает оптимальное эффективное выполнение профес-
сиональной деятельности в сложной эмоциогенной обстановке. 

Поэтому в настоящее время при составлении учебных планов профессио-
нальной подготовки будущих психологов большое внимание уделяется вопро-
сам психологической безопасности, проблемам психологии экстремальных си-
туаций, особенностям психопрофилактики и психокоррекции профессиональных 
деформаций будущих и практикующих психологов, а также созданию необхо-
димых условий повышения уровня стрессоустойчивости специалистов, под ко-
торой понимается совокупность личностных качеств, дающих возможность че-
ловеку, частности специалисту, успешно разрешать стрессовые ситуации, пере-
носить стресс, т.е. значительные волевые, интеллектуальные и эмоциональные 
перегрузки, обусловленные особенностями его жизнедеятельности, в частности 
профессиональной деятельности, без особых вредных последствий для деятель-
ности, для окружающих и для своего здоровья. 
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ПРИОРИТЕТЫ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ 

СОВРЕМЕННОГО ПЕДАГОГА  
В ПЕРИОД ПОСТДИПЛОМНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

В процессе модернизации системы образования одним из центральных 
оказывается вопрос, связанный с формированием готовности учителя к осущест-
влению профессиональной деятельности в условиях социальных, экономиче-
ских, педагогических преобразований. Решение данной проблемы связано с сис-
темной профессиональной подготовкой как будущих учителей, так и педагоги-
ческих работников в постдипломный период.  

Новая парадигма выдвигает новые требования к учителю, творческая ин-
дивидуальность которого должна проявляться не только в стремлении активно 
участвовать в инновационных процессах, но, прежде всего, в способности к из-
менению самого себя.  

Сложившаяся социальная ситуация качественно по-новому поставила 
проблему подготовки, переподготовки, повышения квалификации педагогиче-
ских кадров, потребовала научного переосмысления ценностей системы форми-
рования профессиональной компетентности учителя, актуализировала поиск оп-
тимальных форм этого процесса в постдипломный период. При решении данной 
проблемы нельзя не учитывать трансформацию технологий образовательной 
деятельности, прежде всего информационных, изменивших содержание, формы 
обучения, критерии оценки качества образования, характер его организации. 

Система профессионального послевузовского образования имеет большой 
потенциал в плане решения современных проблем. В основу системы образова-
ния в нашей стране положена концепция непрерывного образования человека в 
соответствии с международной программой ЮНЕСКО "Образование для всех", 
принятой на Софийской конференции по образованию взрослых.  

Прохождение работником каждые пять лет курсов повышения квалифика-
ции является его правом и обязанностью. Кроме того, по мере необходимости 
проводится обучение на краткосрочных проблемных курсах, а также текущее 
внутрикорпоративное обучение.  

Основными тенденциями в развитии постдипломного образования явля-
ются: наполнение образовательных программ более широким содержанием, ис-
пользование вариативных организационных форм и форм организации образо-
вания, технологий, учитывающих особенности взрослого человека как субъекта 
обучения и позволяющих развивать и совершенствовать не только профессио-
нальные, но и личностные качества специалиста.  

 Отметим, что последняя составляющая остается весьма декларативной из-
за слабой разработанности технологического обеспечения. Следует согласиться 
с учеными-андрагогами: С. Вершловским, В. Ю. Кричевским, И. И. Митиной, Н. 
К. Е. П. Тонконогой, Т. И. Шамовой и др. - в том, что необходимо всестороннее 
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изучение и создание модели, которая давала бы не только профессиональные 
приращения, но и способствовала бы личностному развитию педагога.  

 В теории педагогики взрослых определены андрагогические принципы 
организации образовательного процесса. Процесс образования взрослых строит-
ся из следующих приоритетов: 

- непрерывности образования взрослых детерминирует рост образователь-
ного (общего и профессионального) потенциала личности в течение всей жизни 
на основе использования системы государственных и общественных институтов 
и в соответствии с потребностями личности и общества.  

- формирования смысловых, жизненных ориентиров личности, включая и 
профессионально-образовательный, одной из жизненно важных линий самореа-
лизации, которая осуществляется средствами образования; 

- творческого роста личности, конструктивное преодоление ситуаций со-
циального и профессионального жизненного кризиса, самоактуализация научно-
педагогическим работником своих ценностей и творческого потенциала в обра-
зовательном процессе. 

 - формирования профессиональной мобильности и готовности к освое-
нию новых и перспективных технологий и профессий, расширение опережаю-
щей подготовки кадров по профессиям;  

- формирования субъектной позиции обучающегося, рассматривающаяся 
слушателя курсов повышения квалификации в широком смысле как синтез и 
трансформация субъектных свойств личности в профессионально значимые 
личностные качества;  

- ведущей роли обучающегося в образовании и его активного вовлечения 
на всех стадиях учебного процесса - от планирования до контроля; 

- опора на самообразование, освоение умений и навыков учения, развитие 
ценностных ориентаций в духе «учения через всю жизнь», широкое использова-
ние активных форм и методов обучения, подход к обучению как процессу пре-
образования жизненного и профессионального опыта; 

- опоры на творческий потенциал обучающегося, искренняя вера и под-
держка его стремлений к самоактуализации и самореализации; 

- перехода образовательной теории и практики к парадигме, предполагаю-
щей гуманистический тип отношений участников образовательного процесса, са-
моразвитие обучающихся, коммуникативное партнерство и сотрудничество;  

- создание системы многоуровневой подготовки специалистов, учиты-
вающей индивидуальные особенности обучающихся, максимального раскрытия 
способностей;  

- рефлексивного управления профессиональной подготовкой научно-
педагогических работников; 

- формирования индивидуального сознания, духовно-нравственных цен-
ностей, развития художественно-творческого потенциала личности, эмоцио-
нальной саморегуляции, предполагающей непрерывный целенаправленный пре-
емственный, динамичный процесс по взаимодействию образовательных струк-
тур и социально-культурных учреждений.  

 Содержание подготовки педагогических кадров в системе повышения 
квалификации, очевидно, определяется мировыми тенденциями, происходящими 
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в образовании. Приоритетной целью здесь является воспитание современного 
учителя в духе культуры мира (в рамках международного движения «Педагоги 
за мир и взаимопонимание»), которое должно осуществляться по таким направ-
лениям, как: формирование гражданского сознания, культуры мира и межнацио-
нального согласия; воспитание толерантности; формирование этнического и на-
ционального самосознания: от любви к малой Родине к глобальному мышлению; 
развитие творческих способностей педагога.  

 Актуальной задачей образования современного учителя является форми-
рование его готовности к осуществлению инновационной деятельности в школе. 
Данная составляющая может быть реализована по следующим направлениям:  

- развитие академической мобильности педагога, направленной на осуще-
ствление на высоком методологическом уровне сравнительного анализа, всесто-
роннего изучения зарубежного опыта по унификации и упорядочению терминов, 
педагогической документации; 

- методологическая грамотность, формирование исследовательской пози-
ции педагога в выполнении теоретической и практической деятельности; 

- информационная открытость учителя, правильная ориентированность в 
современных событиях и др.  

Это ориентирует его на формирование профессиональной компетентности 
как совокупности ключевой, базовой и специальной компетенций основных ви-
дов педагогической деятельности: 

– формирование целостного педагогического знания, отражающего со-
временный уровень международной аккредитации образовательных программ, 
интернационализации рынка труда;  

– готовность к научно-обоснованному использованию зарубежного педа-
гогического опыта при решении проблем современного образования, направлен-
ных на мировое лидерство в политике, бизнесе, науке и культуре;  

– развитие исследовательской позиции будущего педагога по совершенст-
вованию систем обеспечения качества образования; 

– обобщение и систематизация содержания педагогических дисциплин, 
осуществление межпредметных связей, формирование целостного педагогиче-
ского мышления. 

 
Л.П. Ширяева, студентка, 

Г.Ф. Шабаева, к.п.н., ст.пр. БГПУ им. М. Акмуллы 
 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ  
СОЦИАЛЬНО - ЛИЧНОСТНОГО РАЗВИТИЯ СТАРШИХ 

ДОШКОЛЬНИКОВ В ПРОЦЕССЕ СЮЖЕТНО - РОЛЕВОЙ ИГРЫ 
Формирование отношения ребенка к себе и к окружающему, выработка 

им социальных мотивов и потребностей, становление его самопознания, то есть 
социально – личностное развитие дошкольника – это процесс сложный, требует 
от взрослых немалых затрат труда и в плане результативности, как правило, от-
строчен во времени. Уже с дошкольного возраста у детей необходимо развивать 
коммуникативно-речевые умения, самостоятельность мышления, активизиро-
вать познавательную и творческую деятельность, учить быть соучастниками со-
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бытий, разрешать споры и управлять своим эмоциональным состоянием. Социа-
лизация же происходит во взаимодействии ребенка с окружающим миром и пре-
образованием его индивидуальности благодаря этому взаимодействию.  

Вследствие этого, проблема социально-личностного развития - развитие 
ребёнка во взаимодействии с окружающим его миром - становится особо акту-
альной на данном современном этапе. Особенность социализации в дошкольном 
возрасте - существенное усложнение и расширение сферы социализирующих 
влияний уже не только во взаимодействии с взрослым, но и через игровые кон-
такты со сверстниками. Общение, все более приобретая черты коммуникативной 
деятельности, оформляется в мощный социальный фактор становления личности 
ребенка. Проблема социально-личностного развития дошкольников представля-
ет собой интегрированную область знаний таких наук как философия, социоло-
гия, культурология, педагогика, психология. Гносеологические проблемы данно-
го вопроса нашли отражение в работах, связанных с теорией деятельности 
(Б.Г.Ананьев, А.Г.Асмолов, М.С.Каган, А.Н.Леонтьев, И.А.Липский, Б.Ф.Ломов, 
А.В.Петровский, С.Л.Рубинштейн, Э.Г.Юдин и т.д.), обоснован гносеологиче-
ский подход к структуре, анализу, характеристике среды, в которой формируется 
личность (М.М.Бахтин, B.C.Библер, Л.П.Буева, Л.А.Волович, В.И.Загвязинский 
и др.); теория социализации личности в контексте образования, воспитания и 
развития (Н.М.Борытко, В.Г.Бочарова, И.А.Зимняя, Р.А.Литвак, B.C.Мухина); 
идеи социальной активности детей в различных сферах жизнедеятельности и пе-
дагогической среде (А.Я.Журкина, Ю.С.Мануйлов, А.В.Мудрик, 
А.В.Петровский, В.Д.Семенов, С.Т.Шацкий). В период активных преобразова-
ний в дошкольной педагогике, поиска путей гуманизации воспитательно-
образовательной работы с детьми и построения новых моделей взаимодействия 
взрослого и ребенка, внимание ученых и практиков обращено к игровой дея-
тельности. Исследования отечественных психологов (Леонтьева А.Н., Элькони-
на Д.Б. и т.д.) показали, что развитие ребенка происходит во всех видах деятель-
ности, но, прежде всего, в игре. 

Сюжетно-ролевые игры являются наиболее характерными играми дошко-
льников и занимают значительное место в их жизни. Отличительной особенно-
стью сюжетно-ролевой игры является то, что ее создают сами дети, а их игровая 
деятельность носит ясно выраженный самодеятельный и творческий характер. 
Проблема социально-личностного развития детей, своевременной коррекции на 
этапе дошкольного детства является весьма актуальной в наше время. Совре-
менные тенденции развития системы образования в России связаны с обновле-
нием его содержания, принципов, методов организации в соответствии с запро-
сами общества. Социальный заказ на развитие системы образования предопре-
деляется основной его целью - подготовкой подрастающего поколения, способ-
ного к решению различных проблем, к активной творческой жизнедеятельности 
в мировом сообществе. Актуальность и значимость поставленных обществом 
задач позволяет сделать вывод: что социально - личностное развитие ребенка яв-
ляется одним из ведущих направлений в деятельности образовательных учреж-
дений разного уровня (детский сад, школа, учреждения дополнительного обра-
зования и др.), особенно в настоящее время, когда в дошкольном образовании 
намечается отход от традиционной формы организации жизни детей в детском 
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саду по «учебному» типу, и все большее внимание уделяется свободным творче-
ским формам детской активности, в том числе, сюжетной игре, как важному 
фактору развития ребенка. Анализ проблемы исследования предполагает: изуче-
ние категориального аппарата и методологических основ социально - личност-
ного развития дошкольников; осмысление системы дошкольного образования и 
социально - личностного развития старших дошкольников в их генезисе; приоб-
ретение теоретических знаний в области практической деятельности в дошколь-
ном образовательном учреждении по изучению социально - личностного разви-
тия старших дошкольников через сюжетно - ролевую игру; использование полу-
ченных знаний и умений в ходе воспитательной деятельности, самоанализ дея-
тельности и постановка новых задач в социально – личностном развитии дошко-
льников через сюжетно - ролевую игру. До настоящего времени возможности 
сюжетно - ролевой игры в воспитательном процессе в дошкольном образова-
тельном учреждении с целью формирования социально – личностного развития 
старших дошкольников использовались недостаточно. Экспериментальной ба-
зой исследования выступило «Муниципальное автономное дошкольное образо-
вательное учреждение Центр развития ребенка - детский сад № 310» г. Уфы Рес-
публики Башкортостан: 11 групповой детский сад с приоритетными направле-
ниями – физическое, познавательно - речевое, социально - личностное, художе-
ственно - эстетическое развитие. Педагогическим коллективом руководит педа-
гог высшей категории – Р.Ф.Ильина, старший педагог - Л.Р.Шакурова. ДОУ 
полностью укомплектован педагогическими кадрами. Исследованием было ох-
вачено 20 детей экспериментальной группы, 20 детей контрольной группы, 40 
семей воспитанников, 2 воспитателя. Рассмотрение проблемы уместно начать с 
выявления философских и педагогических аспектов феномена «социализация». 
Слово «социализация» происходит от латинского слова «Socialis», что перево-
дится как «общественный». Философской основой понятия «социализация» яв-
ляется диалектико-материалистическая концепция, согласно которой социализа-
ция рассматривается как целостный и универсальный процесс в единстве фило-
генеза (формирование родовых свойств человека) и онтогенеза (формирование 
конкретного типа личности). Исследователи трактуют социализацию как про-
цесс эволюции человека, в котором происходит разрешение противоречия меж-
ду биологическим и социальным через преобразование биологического. В «Но-
вейшем философском словаре» (2010) социализация - (лат socialis - обществен-
ный) - процесс усвоения и дальнейшего развития индивидом социально-
культурного опыта - трудовых навыков, знаний, норм, ценностей, традиций, на-
капливаемых и передаваемых от поколения к поколению, процесс включения 
индивида в систему общественных отношений и формирования у него социаль-
ных качеств. Передача осознанного опыта, обучение различным формам и спо-
собам деятельности осуществляются посредством воспитания и воздействия 
внешней среды». «Современный словарь иностранных слов» (1994) содержит 
такое определение: социализация - это «процесс становления личности, освоение 
индивидом социальных норм и ценностей общества». «Большая Советская эн-
циклопедия» добавляет: «Социализация» (от лат. socialis - общественный), про-
цесс усвоения человеческим индивидом определённой системы знаний, норм и 
ценностей, позволяющих ему функционировать в качестве полноправного члена 
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общества. В педагогическом словаре понятие «социализация» определяется как 
«процесс усвоения и активного воспроизведения человеком социального опыта, 
овладения навыками практической и теоретической деятельности, преобразова-
ния реально существующих отношений в качества личности. Из исходного 
смысла латинского «socialis - общественный» и из приведенных выше определе-
ний видно, что в узком смысле слова термин «социализация»- это процесс при-
влечения человека к социальной жизни путем активного усвоения его норм, 
ценностей и идеалов. Исходя из толкования социализации как результата усвое-
ния человеком условий социальной жизни и активного воспроизводства им со-
циального опыта, ее можно рассматривать как типичный и единичный процессы. 
«Социализация» в широком понимании - это определение происхождения и 
формирования родовой природы человека. Речь идет об историческом процессе 
развития человечества, филогенез. Так как дошкольный возраст это период ста-
новления личности, которая наиболее интенсивно формируется в сюжетно – ро-
левой игре, проанализируем содержание этого термина. Термин «сюжетно-
ролевая игра» в словаре «Психология развития» - это согласно взглядам веду-
щих отечественных психологов (А.В.Запорожца, Д.Б.Эльконина и др.), ведущая 
деятельность дошкольного возраста. Она в развернутом виде представляет собой 
деятельность, в которой дети берут на себя роли взрослых и в обобщенной фор-
ме в специально создаваемых игровых условиях воспроизводят деятельность 
взрослых и отношения между ними. Она выступает как деятельность, в которой 
происходит ориентация ребенка в самых общих смыслах человеческой деятель-
ности. В педагогическом словаре термин «игра сюжетная» - игра, в которой ре-
бенок воспроизводит сюжеты из реальной жизни людей, рассказов, сказок и т. п. 
Федеральные государственные требования к структуре ООП дошкольного обра-
зования, определяя обязательный минимум содержания программы, реализуе-
мой в ДОУ, выдвигает ряд требований к социально – личностному развитию его 
воспитанников. Содержание образовательной области «Социализация» по ФГТ к 
структуре ООП дошкольного образования должно быть направлено на достиже-
ние целей освоения первоначальных представлений социального характера и 
включения детей в систему социальных отношений через решение следующих 
задач: развитие игровой деятельности детей; приобщение к элементарным об-
щепринятым нормам и правилам взаимоотношения со сверстниками и взрослы-
ми (в том числе моральным); формирование гендерной, семейной, гражданской 
принадлежности, патриотических чувств, чувства принадлежности к мировому 
сообществу. Проведенный анализ содержания задач социализации детей выявил 
следующее: задачи социализации представлены во всех программах, фрагмен-
тарно представлены по всем направлениям развития детей. Задача приобщения к 
элементарным общепринятым нормам и правилам взаимоотношения со сверст-
никами и взрослыми (в т.ч. моральным) представлена во всех вариативных про-
граммах, соответствует возрастным и психолого-физиологическим возможно-
стям детей, но не во всех программах представлено учебно-методическое и ди-
дактическое обеспечение. Задачи гендерного воспитания в программах лишь 
декларируются, так как не обеспечены учебно-методическими и дидактическими 
комплексами, технологией педагогического общения с детьми, реально ориенти-
рованной на учет гендера. Анализ психолого-педагогической литературы пред-
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полагает следующие выводы: что именно в процессе ведущей деятельности, чем 
собственно игра и является на этапе дошкольного детства, происходят важней-
шие изменения познания чувств, воли, характера, всей личности ребенка. Игра 
для ребенка становится средством самореализации, самовыражения. 

 
Е.П. Юркова, 

магистрант 2 курса БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 
ФОРМИРОВАНИЕ ЖИЗНЕННОГО САМООПРЕДЕЛЕНИЯ 

ВОСПИТАННИКОВ УЧРЕЖДЕНИЙ ИНТЕРНАТНОГО ТИПА  
КАК УСЛОВИЕ УСПЕШНОГО ПЕРЕХОДА  

В ЗАМЕЩАЮЩУЮ СЕМЬЮ* 
 Жизненное самоопределение является одной из важнейших задач в жизни 

каждого человека. Оно включает в себя самоопределение относительно социо-
культурных ценностей, смысла своего существования, а также формирование 
жизненной позиции и жизненных перспектив.  

Самоопределение - это установление человеком своих собственных осо-
бенностей, возможностей, способностей, выбор человеком критериев, норм оце-
нивания себя, ценностей, а также активный процесс понимания себя, своего мес-
та в обществе и своего назначения в жизни [8].  

Проблема самоопределения наиболее глубоко и полно рассмотрена 
Л.И. Божович, которая понимала его как выбор будущего пути, потребность на-
хождения своего места в труде, в обществе, в жизни, поиск цели и смысла своего 
существования, потребность найти свое место в общем потоке жизни [2].  

И.В.Дубровина внесла уточнения в проблему самоопределения. Результа-
ты проведенных исследований позволили сделать вывод, что основным психоло-
гическим новообразованием раннего юношеского возраста следует считать не 
самоопределение, а психологическую готовность к самоопределению [4].  

Помимо жизненного самоопределения можно выделить профессиональное 
(выбор профессии, способа и места обучения, пути профессиональной самореа-
лизации), личностное (выбор поведения, отношения к себе и к людям, пути лич-
ностного развития). Это разделение условно, эти три области самоопределения 
тесно взаимосвязаны и постоянно взаимодействуют. В одних случаях они пред-
шествуют одно другому, например, личностное самоопределение может пред-
шествовать и способствовать профессиональному, чаще всего они происходят 
одновременно, меняясь местами, как причина и следствие [8].  

В настоящее время приоритетными формами жизнеустройства детей- си-
рот и детей, оставшихся без попечения родителей являются семейные формы. К 
обобщенному понятию «замещающая семья» относятся: усыновление, приемная 
семья, опека (попечительство) и патронатная семья. Переход детей-сирот в за-
мещающие семьи сопровождается рядом стрессовых ситуаций, как для самого 
ребенка, так и для приемных родителей. На ряду с зафиксированным ростом 
числа граждан, желающих создать замещающую семью, наблюдается рост отка-
зов от усыновленных и опекаемых детей, что говорит о недостаточной готовно-
сти приемных родителей нести ответственность за воспитание и развитие лично-
сти ребенка, оставшегося без попечения родителей. Имеется насущная необхо-
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димость содействия потенциальным приемным родителям и детям, оставшихся 
без попечения родителей, в процессе формирования их замещающей семьи.  

Для детей, готовящихся к переходу в замещающую семью, процесс жиз-
ненного самоопределения является также чрезвычайно важным. Но здесь он 
приобретает принципиальные особенности, без учета которых воспитатель и пе-
дагог не смогут эффективно сопровождать этот процесс. 

Как правило, у детей из учреждений интернатного типа ограниченный на-
бор источников информации об обществе, отсутствует опыт взаимодействия с 
людьми, исполняющими различные социальные роли – так возникают затрудне-
ния при освоении воспитанником интерната позитивных и конструктивных со-
циальных ролей: семьянина, соседа, друга, гражданина, и т.д. Не имея положи-
тельной модели построения отношений в семье, воспитанник учреждений ин-
тернатного типа выполняет роли, которые не позволяют ему успешно социали-
зироваться, например, роли «агрессора», «отрицательного лидера», «деструкто-
ра». Поэтому детей-сирот характеризует, с одной стороны, высокий уровень со-
циальной адаптации в экстремальных условиях, а с другой, очень низкий уро-
вень социальной адаптации в условиях «нормы». Воспитанники детского дома 
по ряду существенных психологических параметров отличаются от детей, вос-
питывающихся в семье. Для них характерно нарушение мотивационной, позна-
вательной, эмоционально-волевой сфер развития личности [6]. 

Безусловно, ориентация на формирование позитивного жизненного само-
определения для детей, готовящихся к переходу в замещающие семьи, является 
одним из положительных, позитивных условий успешного перехода в заме-
щающую семью и дальнейшей социальной адаптации в ней. Нужно отметить, 
что подготовку ребенка к переходу в замещающую семью и вместе с тем дея-
тельность, способствующую формированию жизненного самоопределения у 
воспитанников интернатных учреждений, необходимо начинать не с момента 
решения замещающих родителей принять ребенка, а непосредственно с момента 
поступления ребенка в учреждения интернатного типа.  

Несомненно, специалистами интернатных учреждений осуществляется 
большая работа по решению проблемы жизненного самоопределения воспитан-
ников, однако большая часть ее ориентирована на профессиональное самоопре-
деление. Психологи учреждения проводят различные диагностические методи-
ки, направленные на выявление задатков, способностей, профессиональных ин-
тересов. Социальные педагоги и воспитатели устанавливают связи с различными 
учебными заведениями, организуют ознакомительные экскурсии. Однако, почти 
не проводится работа в отношение личностного самоопределения, определения 
собственного «Я» воспитанников как полноценного члена общества. Это обу-
словлено, прежде всего, тем, что такая работа требует более глубокого индиви-
дуального подхода и, конечно собственного желания воспитанников.  

Одной из важных задач в работе с воспитанниками по проблеме жизнен-
ного самоопределения, является задача в формировании адаптивности к измене-
ниям жизни, то есть готовности выполнения различных социальных ролей и к 
установлению устойчивых социальных связей, внутреннее состояние и личност-
ные феномены, возникающие во взаимодействии личности со средой. Наряду со 
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«средовой адаптацией» существует понятие «средовой дезадаптации». Зачастую 
воспитанник интернатных учреждений оказывается неспособным, нежизнедея-
тельным в социальной среде реальной взрослой жизни, что влечет за собой 
огорчения, разочарования, личностные драмы, конфликты и нестабильность 
взаимоотношений.  

Выстраивая деятельность по данному направлению, можно обратиться к 
работам Н.Н. Юдинцевой, которая предлагает использовать в работе с детьми-
сиротами ряд новых педагогических теорий, открывающих творческие педаго-
гические подходы к процессу воспитания: 

• теория гуманно-личностного подхода к ребенку на основе доверитель-
ных отношений педагогов и детей; 

• теория детского коллектива как среды развития, сообразной взрослому 
обществу;  

• индивидуализация и дифференциация системы воспитательных воздей-
ствий в рамках теории личностно-ориентированной педагогики; 

• гипотеза гармонизации развития ребенка посредством воспитательных 
воздействий, направленных на формирование адаптивных возможностей в само-
стоятельной и семейной жизни [7]. 

У всех сирот много общего, но, тем не менее, каждый ребенок индивидуален. 
Чтобы помочь детям в формировании жизненного самоопределения, необходимо 
комплексное взаимодействие всех специалистов интернатного учреждения. 

На наш взгляд, целесообразно в процессе работы с детьми, воспитываю-
щихся в учреждениях интернатного типа, принять следующие действия: 

1) экспертная оценка и анализ изменений, происходящих в поведении и 
сознании воспитанников интернатных учреждений, влияющие на степень благо-
получия ребенка; 

2) изучение и анализ уровня эффективности работы специалистов интер-
натных учреждений с детьми-сиротами и поиск новых возможностей в усовер-
шенствовании данной работы; 

3)координация усилий всех ведомств и учреждений, участвующих напря-
мую или косвенно в воспитании сирот; 

4)привитие воспитанникам потребности к самоутверждению и самосо-
вершенствованию; 

5) ознакомление с нравственными основами и культурой жизни в общест-
ве и в семье, а также развитие соответствующих навыков; 

6) формирование внутренней готовности воспитанников к изменению ус-
ловий жизнедеятельности, т.е. формирование адаптивности к разным жизнен-
ным ситуациям. 

Процесс формирования жизненного самоопределения индивидуален для 
каждого человека, он может длиться на протяжении всей жизни. Важно, чтобы и 
после перехода в замещающую семью этот процесс для ребенка поддерживал 
или приобретал позитивный характер. 
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ИНФОРМАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ 
В ПРОЦЕССЕ ПРЕПОДАВАНИЯ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 

 
В последние годы всё чаще поднимается вопрос о применении новых ин-

формационных технологий в средней школе. Это не только новые технические 
средства, но и новые формы и методы преподавания, новый подход к процессу 
обучения. Внедрение информационных технологий в педагогический процесс 
повышает, на мой взгляд, авторитет учителя в школьном коллективе, так как 
преподавание ведется на современном, более высоком уровне. Кроме того, рас-
тёт самооценка самого учителя, развивающего свои профессиональные компе-
тенции.  

Задача учителя состоит в том, чтобы активизировать познавательную дея-
тельность учащегося в процессе обучения иностранным языкам. Современные 
методики такие, как обучение в сотрудничестве, проектная методика с использо-
ванием новых информационных технологий и Интернет - ресурсов помогают 
реализовать личностно-ориентированный подход в обучении, обеспечивают ин-
дивидуализацию и дифференциацию обучения с учётом способностей детей, их 
уровня облученности, склонностей и т.д. Использование компьютера на уроке 
чаще всего сводится к применению компьютерных обучающих программ. Фор-
мы работы с компьютерными обучающими программами на уроках иностранно-
го языка:  
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1. Изучение лексики. При введении и отработке тематической лексики, 
например покупки, продукты питания, одежда и т.д. 

2. Отработка произношения. Многие обучающие программы предусмат-
ривают режим работы с микрофоном. После прослушивания слова или фразы 
учащийся повторяет за диктором и на экране появляется графическое изображе-
ние звука диктора и учащегося, при сравнении которых видны все неточности. 

3. Обучение диалогической речи. I - этап - знакомство с диалогом. II - этап 
- разучивание диалога. III - этап - инсценирование диалога. 4. Обучение письму. 
Этот вид работы решает сразу две задачи: правильное написание английских 
слов и освоение клавиатуры. 5. Отработка грамматических явлений. Все обу-
чающие компьютерные программы так или иначе предусматривают отработку 
определённых грамматических структур. 

Использование Интернет-ресурсов на уроках иностранного языка 
Возможности использования Интернет - ресурсов огромны. Глобальная сеть 

Интернет создаёт условия для получения любой необходимой учащимся и учите-
лям информации, находящейся в любой точке земного шара: страноведческий ма-
териал, новости из жизни молодёжи, статьи из газет и журналов, необходимую ли-
тературу и т.д. Учащиеся могут принимать участие в тестировании, в викторинах, 
конкурсах, олимпиадах, проводимых по сети Интернет, переписываться со сверст-
никами из других стран, участвовать в чатах, видеоконференциях и т.д. Учащиеся 
могут получать информацию по проблеме, над которой работают в данный момент 
в рамках проекта. Это может быть совместная работа российских школьников и их 
зарубежных сверстников из одной или нескольких стран. 

Как видим, достоинств у компьютерного обучения не мало, но нельзя и 
злоупотреблять компьютеризацией. Необходимы критерии полезности примене-
ния компьютеров на уроке для каждой возрастной группы учащихся по темам 
целевых предметов, критерии оценки учебных программных средств.  

Что касается критериев полезности конкретной технологии в образовании, 
то его можно сформулировать следующим образом: та или иная учебная компь-
ютерная технология целесообразна, если она позволяет получить такие резуль-
таты обучения, какие нельзя получить без применения этой технологии. 

Я бы хотел рассмотреть два основных вопроса: использование обучающих 
компьютерных программ на уроках иностранного языка (факультативах и круж-
ках) в средней школе и использование Интернет-ресурсов в обучении иностран-
ному языку.  

 Цель обучения иностранному языку - это коммуникативная деятельность 
учащихся, то есть практическое владение иностранным языком. Задачи учителя - 
активизировать деятельность каждого учащегося в процессе обучения, создать 
ситуации для их творческой активности.  

 Использование современных средств таких, как компьютерные програм-
мы и Интернет-технологии, а также обучение в сотрудничестве и проектная ме-
тодика позволяют решать эти задачи.  

Основной целью обучения иностранному языку учащихся средней школы 
является воспитание личности, желающей и способной к общению, людей, же-
лающих и способных получать самообразование. Участие в разнообразных меж-
дународных программах, возможность учиться за границей предполагают не 
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только высокий уровень владения иностранным языком, но и определенные осо-
бенности личности: коммуникабельность, отсутствие языкового барьера, знание 
норм международного этикета, широкий кругозор, умение что называется «по-
дать» себя. Как правило, при выполнении различных тестов при поступлении в 
высшее учебное заведение или участии в конкурсах или олимпиадах, устанавли-
вается строгий лимит времени выполнения каждого задания, что также требует 
особый вид подготовки. 

 Для достижения всех перечисленных целей, безусловно, эффективную 
помощь учителю оказывает использование ресурсов Интернет в обучении ино-
странным языкам, тем более - английскому. 

 Если в больших городах у учащихся есть возможность общения с носите-
лями языка, просмотра фильмов на языке оригинала, участия в международных 
проектах, то в мелких населенных пунктах одной из самых серьезных проблем 
обучения английскому языку является проблема мотивации, так как о «живом» 
общении не может быть и речи. Насколько легко эта проблема может быть ре-
шена с помощью Интернет понятно каждому: это и переписка по электронной 
почте со школьниками других стран, создание и проведение совместных теле-
коммуникационных проектов, участия в разнообразных конкурсах и олимпиа-
дах, текстовых и голосовых чатах, публикации творческих работ детей на обра-
зовательных и художественных сайтах и получения отзывов на них из всех стран 
мира. При этом создается не имитации общения, а идет интересный, захваты-
вающий диалог двух или нескольких культур, а если проекты затрагивают стра-
новедческий аспект, то расширяются общие знания школьников, возрастает за-
интересованность не только в изучении английского языка, но и других предме-
тов. Все учащиеся, не зависимо от возраста и уровня обученности, принимают 
участие в любых видах связанной с использованием Интернет деятельности с 
истинным азартом, при этом интерес не угасает в течение нескольких лет. Исче-
зают языковые и культурные барьеры, улучшается успеваемость, школьники 
становятся уверенными в своих силах. 

Говоря о конкретных способах использования возможностей Интернет в 
обучении английскому языку, следует выделить следующие как наиболее эф-
фективные:  

* Переписка по электронной почте со сверстниками-носителями языка и 
изучающими английский язык как иностранный в других странах (современный, 
живой язык, оперативность информации, возможность изучения другой культу-
ры, получать знания из «первых рук»)  

*Участие в телекоммуникационных международных проектах (повыше-
ние уровня владения языком, развитие общего кругозора, получение специаль-
ных, необходимых для выполнения конкретного проекта знаний).  

*Участие в текстовых и голосовых чатах. (хотя этот вид деятельности и 
вызывает наибольший интерес у учащихся, но, к сожалению этот пункт не все-
гда работает в местах с недостаточно хорошей связью)  

* Участие в телекоммуникационных конкурсах, олимпиадах, тестирова-
нии (возможность получить объективную оценку знаний, самоутвердиться, под-
готовиться к экзаменам, участию в других видах конкурсов и олимпиад).  
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*При выполнении подобных заданий мы наблюдаем у большинства уча-
щихся отсутствие отрицательного психологического момента, чувства страха, 
присущих учащимся в реальных ситуациях. 

*Возможность оперативной бесплатной публикации творческих работ 
учащихся (повышение мотивации, так необходимая подросткам возможность 
самоутверждения).  

*Получение самообразования на курсах бесплатного или платного дис-
танционного обучения, включая обучение в ведущих Британских учебных заве-
дениях.  

* Для учителя - обилие языкового и страноведческого материала, подроб-
ное описание новейших обучающих технологий, советы авторов аутентичных 
учебных комплексов, возможность постоянно повышать собственный уровень 
владения языком, обмениваться опытом с зарубежными и Российскими коллега-
ми (Виртуальные методические объединения), общаться самим на английском 
языке и приобщать к этому своих учеников. 

Применение информационных технологий на уроках английского языка 
является эффективным фактором для развития мотивации учащихся. Интернет и 
образовательные компьютерные программы могут выступать в роли «реального 
«культурного носителя» в процессе межкультурной коммуникации. Ребята актив-
но используют ресурсы Интернета на уроках английского языка и во внеурочное 
время. Интернет можно использовать и как средство общения, и как средство 
обучения, и как средство развлечения, а также и как средство получения.  

Использование World Wide Web сайтов помогают развивать межкультур-
ную компетенцию учащихся. Cайт City Net (http://www.city.net/) делает возмож-
ным путешествие по разным странам, посещение парков, осмотр памятников и 
любых других достопримечательностей. Здесь можно найти все о выбранной 
стране - от фотографий памятников до полного отчета о природных ресурсах и 
искусстве на изучаемом языке. Сайт Metro Link(http://www.subwaynavigator.com) 
- сайт позволит совершить путешествие по крупнейшим городам мира на метро, 
изучить их маршруты и узнать, как попасть туда из определенных частей города. 
Необходимые инструкции предлагаются на английском языке.  

Для формирования навыков чтения Интернет - эффективное средство. 
Чтение при изучении иностранных языков делится на изучающее, ознакоми-
тельное, просмотровое, поисковое. В реальной жизни человек сталкивается с не-
обходимостью владеть всеми видами чтения. К сожалению, учебники не содер-
жат текстов в нужном количестве для всех указанных видов чтения. С помощью 
Интернета можно восполнить этот пробел. Изучающее чтение является наиболее 
трудным видом, так как необходимо знать все слова, содержащиеся в тексте. Не-
знакомые слова нужно выписать, перевести, можно проработать их в наиболее 
похожих словосочетаниях. Можно использовать данный текст в качестве теста, в 
котором учащиеся восполняют пропущенную информацию. Если предусматри-
вается работа по формированию навыков ознакомительного, просмотрового, по-
искового чтения, то можно сначала подыскать подходящие тексты, а можно и 
сохранить ссылку в папке «Избранное», и затем с учащимся выйти в сеть и про-
честь данный текст.  
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Если посетить страничку MEDIA LINK(http://www.mediainfo.com/emedia/) 
можно узнать, где и какие существуют газеты в мире и превратить классную 
комнату в агентство новостей, а своих учеников - в первоклассных репортеров. 
Такой вид деятельности я использую в работе со старшеклассниками, так как он 
включает в себя объемное чтение. Практически все значимые газеты в мире 
имеют свои web-страницы.  

Media сайты на английском языке: THE WASHINGTON POST 
(http://www.washingtonpost.com/) CNN World News (http://cnn.com/world), ABC 
News (http://www.abcnews.go.com/index.html), BBC World Service 
(http://www.bbc.co.uk/worldservice), The Washington Times 
(http://www.washtimes.com/ ) The New York Times (http://www.nytimes.com/)  

Эти сайты предоставляют возможность не только прочитать статьи, но и 
прослушать новости, на многих языках; сопровождают свои публикации помимо 
звукового еще и видео сопровождением.  

Можно предложить ученикам работать по двое или по трое, исследовать 
статьи, охватывающие все стороны жизни: спорт, погоду, культуру... Преимуще-
ство такой работы заключается в полной вовлеченности всего класса в сочета-
нии с дифференциацией заданий: сильные ученики могут заняться исследовани-
ем более трудных статей, в то время как более слабым можно поручить отчет о 
погодных условиях или что-нибудь из области культуры.  

В дополнение к работе над навыками чтения, можно пополнять словарный 
запас. Для этого надо предложить учащимся составить словарные статьи, опира-
ясь на прочитанную информацию. Возможно приобретение новых грамматиче-
ских навыков, примеры которых встретились в статьях. Результатом такой рабо-
ты может стать создание своей странички, посвященной одному конкретному 
событию, где необходимо попытаться дать свое видение проблемы, основываясь 
на анализе информации различных новостных агентств.  

Овладение коммуникативной компетенцией невозможно без практики 
общения, и использование ресурсов Интернет на уроке иностранного языка в 
этом смысле просто незаменимо. Это действительно средство коммуникации. 
Общение в виртуальной реальности осуществляется с помощью электронной 
почты, которая для овладения межкультурной компетенцией может использо-
ваться следующим образом:  

1. Установление дружеской переписки. Обмен письмами можно осущест-
влять в любом классе и на любом уровне владения языком. Использование e-mail 
повышает интерес к самому процессу изучения языка.  

2. Создание совместных учебных проектов.  
Существуют бесплатные сайты, такие как KidLink и iEARN. Оба эти сайта 

работают по проектной методике. KidLink 
(http://www.kidlink.org/english/general/intro.html) - это некоммерческая организа-
ция, которая объединяет более 15,000 школ и 100 стран. Цель Kidlink - объеди-
нить ребят разных стран мира. Средством коммуникации служит лист рассылки 
Listserve. С его помощью учащимся можно участвовать в дискуссиях со сверст-
никами, в международных проектах.  

Применять компьютерные технологии можно и, не выходя в сеть Интер-
нет. Для этого достаточно приобрести обучающие диски, которых производится 
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огромное множество разными фирмами. В моей практике после применения 
этих дисков на уроках английского языка заинтересованность в изучении языков 
возросла.  

На сегодняшний день преподаватель иностранного языка должен уметь 
хорошо ориентироваться в огромном количестве Интернет-ресурсов, которые, 
обеспечивают овладение иностранным языком в единстве с культурой его носи-
телей, а также в значительной степени облегчают работу преподавателя, повы-
шают эффективность обучения, позволяют улучшить качество преподавания.  

 
Р.В. Яхина, 

аспирант БГПУ им. М. Акмуллы (г. Уфа) 
 

ПОДХОДЫ В ФОРМИРОВАНИИ МЕТОДИЧЕСКИХ  
КОМПЕТЕНЦИЙ БУДУЩЕГО УЧИТЕЛЯ ХИМИИ 

В последнее десятилетие качество профессиональной подготовки специа-
листов является важнейшим фактором успешности в области образования. Со-
вершенствование системы традиционной подготовки учителя осуществляется за 
счет интенсивного развития многоуровневой системы подготовки бакалавров и 
магистров, ориентированных на профессиональную деятельность в сфере обра-
зования. Реализация принципов европейской системы образования базируется на 
компетентностном подходе. Данный подход требует пересмотра устоявшихся 
подходов, как в содержании, так и в организации учебного процесса, его научно-
методического сопровождения. Поэтому, инновационные преобразования в об-
разовании требуют от будущих учителей не только способности учиться, но и 
умения работать в команде, учась друг у друга, большей степени вовлечения в 
совместный процесс построения образовательного процесса. 

Общее понимание нового качества образования связано с новыми его ха-
рактеристиками – компетенциями. Образование, ориентированное на компетен-
ции, акцентируется не только на том, что именно изучает человек, но и на том, 
что происходит в самом человеке в процессе учебы, на том, что позволяет или не 
позволяет развивать те или иные компетенции [3]. Исходя из этого, к определе-
нию понятия компетенции подходят с позиций личностного подхода и через ха-
рактеристики деятельности. Необходимо определить, какие личностные черты 
определяют успешные действия, и, каковы те главные элементы деятельности, 
которые должны быть выполнены, чтобы считать результат достигнутым, удов-
летворяющим заданным требованиям [там же]. 

Изменения происходят и в области подготовки специалистов химического 
образования. Особое значение приобретает вопрос повышения методического 
профессионализма будущих учителей химии, в результате которого формируют-
ся новые профессионально-значимые качества личности учителя, повышается 
его интеллектуальный потенциал и конкурентоспособность. В новых условиях 
неотъемлемой частью профессиональной деятельности будущего учителя химии 
становится владение методическими компетенциями.  

Знания студентов на всех этапах профессионально-методической подготов-
ки в вузе углубляются и дополняются профессионально-методическими знаниями 
в области будущей профессиональной деятельности. Возникает необходимость 
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подготовки учителя к функционированию в условиях неопределенности, постоян-
ного изменения технических средств обучения, требований программ и конкрет-
ных ситуаций в обучении. Владение методическими компетенциями позволяет 
осмыслить предыдущий процесс учения и применить в этих ситуациях альтерна-
тивные стратегии, оценить реальность и возможность их решения. 

Ведь, с одной стороны, методические компетенции могут быть определе-
ны как владение методическими знаниями, направленными на понятие и рас-
крытие проблемы в определенной последовательности. Это и владение методи-
ческими умениями и приемами решения проблемы в профессиональной дея-
тельности.  

С другой стороны, методические компетенции – это система сформиро-
ванных теоретических знаний в области методики преподавания химии и ком-
плексных методических умений, обеспечивающих осуществление основных пе-
дагогических функций будущего учителя: конструктивно-планирующей, органи-
заторской и контролирующей. 

Процесс формирования методических компетенций у будущих учителей 
химии должен базироваться на одновременной реализации, как общенаучных 
подходов, так и конкретно-научных. Опираясь на теоретические положения на-
шего исследования, при изучении проблемы формирования методических ком-
петенций мы выделяем те подходы, которые играют ведущую роль в исследова-
нии – системный, деятельностный, компетентностный. 

Системный подход позволяет рассмотреть процесс формирования мето-
дических компетенций студентов естественнонаучного химического образова-
ния как целостную систему, выделить множество взаимосвязанных элементов, 
объединенных общностью функций и цели, единством управления и функцио-
нирования; сконструировать модель формирования методических компетенций у 
студентов, выявить составляющие ее компоненты, установить между ними 
взаимосвязь. Системный подход в обучении химии немыслим без формирования 
знаний в системе без включения мышления. Построение учебного процесса в ло-
гической последовательности позволяет понимание концептуальных основ хи-
мии, места химии в общей системе знаний и ценностей. 

При деятельностном подходе, по К. А. Абульхановой-Славской, имеет ме-
сто признание отражательной природы психического, его рефлекторной основы, 
однако внутренним, системообразующим принципом в нем оказывается одна ка-
тегория деятельности. Посредством деятельности субъект не только действует, 
преобразуя предмет в соответствии со своей целью, но и выступает в разном ка-
честве в процессе и в результате ее осуществления. Иными словами, деятель-
ность раскрывается через диалектику субъекта и объекта. В результате деятель-
ности изменяется не только объект, но и сам субъект [1].  

Химическое образование требует переноса акцентов со знаниевой состав-
ляющей содержания образования на развивающую самостоятельную познаватель-
ную активность студентов. При этом особую актуальность приобретает подход в 
обучении, ориентирующий педагога не на передачу определенного объема знаний, 
а на то, чтобы научить студентов учиться. Способствуя формированию критическо-
го мышления, деятельностный подход позволяет реализовать дидактические прин-
ципы, которые сформировались еще в системе развивающего обучения. 
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Деятельностный подход – это процесс деятельности человека, направлен-
ный на становление его сознания и его личности в целом. В условиях данного 
подхода человек, личность выступает как активное творческое начало; взаимо-
действуя с миром, человек учится строить самого себя. Именно через деятель-
ность и в процессе деятельности человек становится самим собой, происходит 
его саморазвитие и самоактуализация его личности [4]. 

Современный процесс обучения невозможен без организации познава-
тельной деятельности студентов. Химия – это предмет, требующий целостного 
представления, серьезного осознанного отношения и формирования соответст-
вующей стратегии деятельности. Данный подход обеспечивает включение у сту-
дентов и мыслительных, и деятельностных операций. Вследствие чего идет за-
крепление формирование умений контроля и самоконтроля.  

Применительно к нашей проблеме данный подход позволил рассмотреть 
основные компоненты формирования методических компетенций с позиций от-
ражательной природы психической и рефлекторной основы, изучить формиро-
вания методических компетенций через основы общих концептуальных положе-
ний теории деятельности на методическую область. 

Компетентностный подход предполагает моделирование результатов обу-
чения и их представления как норм качества высшего образования. Под резуль-
татами понимаются наборы компетенций, включающие знания, понимание и на-
выки обучаемого, которые определяются как для каждого модуля программы, 
так и для программы в целом [2].  

Компетентностный подход предполагает не усвоение студентом отдель-
ных друг от друга знаний и умений, а овладение ими в комплексе. В связи с этим 
по-иному определяется система методов обучения. В основе отбора и конструи-
рования методов обучения лежит структура соответствующих компетенций и 
функции, которые они выполняют в образовании [5].  

Компетентностный подход позволил раскрыть сущность методических 
компетенций как важнейшего критерия, который позволяет человеку достигать 
общественных и профессиональных успехов. 

Эффективность процесса формирования исследуемых компетенций обес-
печивается совокупностью следующих условий: наличием взаимосвязи целей, 
содержания, процессуальных характеристик, форм и методов с критериями ме-
тодической компетенции и уровнями сформированности; учетом сущностных 
характеристик методической компетенции. 

Названные методологические положения позволили разработать концеп-
цию по проблеме формирования методических компетенций будущих учителей 
химии в системе высшего профессионально-педагогического образования. Ве-
дущими подходами нашей концепции являются деятельностный и компетентно-
стный подходы. 

Формирование методических компетенций будущего учителя химии на 
основе выше указанных подходов позволяет не только применять совокупность 
методических знаний, профессионально-методических умений, но и опыта твор-
ческой деятельности, личностных качеств для распознавания и решения методи-
ческих задач, обеспечивающих успешную подготовку профессионально-
методической деятельности учителя. 
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Овладение методическими компетенциями обеспечивает будущему учи-
телю химии умение применять имеющиеся знания для реализации целей воспи-
тания и обучения в соответствии с методической теорией и конкретными усло-
виями обучения. 
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