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Одним из насущных вопросов при обновлении системы среднего образования является создание дизайна 

проектно-исследовательской деятельности школы, который, отражая методологическую концепцию, будет 

являться источником определенных этических представлений и культурных ориентиров. Первостепенной 

задачей видится разработка форм организации деятельности, позволяющей рассматривать подростковый проект 

не только как результат определенных универсальных учебный действий, но и как инструмент 

технологического изменения, способный качественно улучшать жизнь различных социальных групп. 

В связи с этим представляется актуальным изучение такого культурно-социального явления как 

технопредпринимательство. Технопредпринимательство, определяемое как процесс создания проектов, 

объединяющих совместные усилия по интерпретации неоднозначных данных и совместного понимания для 

поддержания настойчивых, скоординированных действий по достижению технологических изменений, в 

понимании авторов, способно стать базовым понятием при организации проектно-исследовательской 

деятельности в школе. 

В статье приведен отчет исследования уровня осведомленности старших школьников о 

технопредпринимательстве и технопредпринимателях. На основании данных анкет 361 обучающегося 8-11 

классов из 12 школ Санкт-Петербурга сделаны выводы относительно источников знания об исследуемых 

понятиях, о степени фактической и желаемой вовлеченности школьников в технопредпринимательскую 

деятельность, а также о необходимых, по мнению опрошенных, компетенций, для успешной реализации в 

данной области. Помимо прочего, в статье представлены результаты проверки гипотезы о том, что школьники 

лучше знакомы с зарубежным, а не отечественным опытом технопредпринимательства и его персоналиями. 

С учетом имеющихся данных сделан вывод о том, что знание о технопредпринимательстве недостаточно 

распространено среди старших школьников, хотя само понятие знакомо весьма большому проценту 

опрошенных. В то же время массовая школа может быть основным источником знания о 

технопредпринимательстве, наравне с социальными сетями. Однако для достижения такого результата 

необходимы не только популяризаторские усилия, но и создание дидактических технологий интеграции 

технопредпринимательства в образовательный процесс. 

Ключевые слова: образование, старшие школьники, технопредпринимательство, технопредприниматель, 

технологический бизнес, проектная деятельность, дизайн образовательной среды. 

GENERAL PEDAGOGY, HISTORY OF PEDAGOGY AND EDUCATION 

E. I. Kazakova, E. S. Kudryashov, A. I. Alekseev 

Study of adolescents’ awareness about the knowledge-based technological  

business and its personalities 

One of the pressing issues in the renewal of secondary education is the creation of a design of the school project and 

research activities, which, in addition to the methodological concept, will be a source of certain ethical ideas and 
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cultural guidelines. The primary task is to develop forms of organizing activities that allow us to consider the teenage 

project not only as a result of certain universal educational actions, but as a tool of technological change that can 

qualitatively improve the lives of various social groups. 

In this regard, such a cultural and social phenomenon as techno-entrepreneurship is relevant for research. Defined as 

the process of creating projects that combine joint efforts to interpret ambiguous data and joint understanding in order to 

maintain persistent, coordinated actions to achieve technological change, techno-entrepreneurship, in the understanding 

of the authors, can become a basic concept in the organization of project research activities in school. 

The article presents the order of a study of the level of awareness of high school students about technology 

entrepreneurship and technology entrepreneurs. Based on data of questionnaires, conclusions are drawn regarding the 

sources of knowledge about the research concepts, the degree of actual and desired involvement of schoolchildren in 

technological entrepreneurship, as well as the competencies necessary, in the opinion of the respondents, for successful 

implementation in this area. The article also submits the results of testing the hypothesis that students are more familiar 

with the foreign experience of technology entrepreneurship and its personalities than with the domestic one. 

Keywords: education, high school students, technology entrepreneurship, technology entrepreneur, technology 

business, project activity, design of the educational environment. 

Введение 

Переосмысление проектно-исследовательской 

деятельности в школе – один из образовательных 

трендов последних лет. Во многом это обусловле-

но вниманием общества к инновационному разви-

тию, в рамках которого декларируется задача по 

формированию нового поколения «будущих нова-

торов» («future innovators»), имеющих необходи-

мые компетенции и навыки для разработки и эф-

фективного внедрения технологий, а также удо-

влетворения потребности общества в более пред-

приимчивой и мотивированной на развитие рабо-

чей силе в целом и в высококвалифицированных 

специалистах в частности [Rasmussen, 2005]. Воз-

никновение потребности продиктовано глобаль-

ными социально-экономическими и технологиче-

скими изменениями, выражающимися в транс-

формации всех системоотношений в обществе, 

которые, по А. Г. Асмолову, будут требовать от 

следующих поколений профессиональных кадров, 

готовых к работе в условиях неопределенности, 

разнообразия и повышенной сложности решае-

мых задач [Асмолов, 2021]. 

Одна из ключевых ролей такого обновления 

отведена школе. По мнению L. K. Pei, одного из 

немногих авторов, анализирующих взаимосвязь 

темпов технологического развития и состояния 

начальных ступеней образования, простого сти-

мулирования, а также количественного и каче-

ственного улучшения школьного образования не-

достаточно для должного уровня промышленного 

развития общества [Pei, 2010]. Необходим поиск 

новых концепций, теорий и методологий в подхо-

дах к организации современной школы. В связи с 

этим акцентирование образования на исследова-

ниях и проектировании представляется перспек-

тивным с точки зрения формирования у обучаю-

щихся социального опыта, а также активизации 

познавательных и практических составляющих 

[Дорошина, 2018]. Такие проекты, как «Кружко-

вое движение» НТИ, сеть детских технопарков 

«Кванториум», «Школьная лига РОСНАНО», а 

также ряд школьных акселераторов активно раз-

вивают этот тренд, охватывая существенную часть 

аудитории. Однако, несмотря на определенный 

успех этих проектов в изменении внеурочной дея-

тельности и дополнительного образования, мы не 

имеем достаточного представления об их эффек-

тивности в области формирования культурной 

парадигмы школьного технологического творче-

ства, которая способствовала бы формированию 

мотивационно-ценностных аспектов такой дея-

тельности обучающихся. 

Таким образом, можно говорить о необходимо-

сти определения модели организации проектно-

исследовательской деятельности, которая отвечала 

бы динамическому запросу общества на выпуск-

ника школы (его этические представления, опыт, 

компетенции и навыки). Актуальной задачей ви-

дится поиск такой формы, которая, помимо со-

держательного аспекта технологической деятель-

ности, учитывала бы ее экономический аспект. В 

рамках этой логики представляется допустимым 

стремление к созданию школьных проектов, кото-

рые, помимо общественной значимости [Latane, 

1981] и опоры на современные технологияи (ос-

новные критерии проекта в логике НТИ) [Поло-

жение, 2020], имели бы определенный экономиче-

ский потенциал, способствуя развитию у участни-

ков таких проектов опыта сопряжения творчества 

и бизнеса, а также навыков эффективной комму-

никации, способности функционировать в меж-

дисциплинарных командах, проектирования, 

внедрения MVP и т. д. [Amante, 2017]. 
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Об исследуемом понятии 

Технопредпринимательство можно отнести к 

числу перспективных областей. Согласно опреде-

лению Т. Байлети, одного из первых исследовате-

лей этого социокультурного явления, технопред-

принимательство располагается на стыке эконо-

мики, предпринимательства и менеджмента и от-

ражает культуру инвестирования в проекты, соби-

рающие под своим началом узкопрофильных спе-

циалистов и разнородные активы, которые тесно 

связаны с достижениями в области научно-

технических знаний с целью создания конечного 

результата (продукта) и получения выгоды 

[Bailetti, 2012]. С другой стороны, некоторые ав-

торы определяют технопредпринимательство не 

как процесс инвестирования, а как процесс созда-

ния проектов, объединяющих совместные усилия 

по интерпретации неоднозначных данных и сов-

местного понимания для поддержания настойчи-

вых, скоординированных действий по достиже-

нию технологических изменений [Tzu-Hsin, 2005]. 

Среди отечественных авторов, придерживаю-

щихся второй концепции, следует выделить М. М. 

Эпштейна и А. Н. Юшкова, которые определяют 

технологическое предпринимательство как систе-

матическую предпринимательскую деятельность, 

основанную на трансформации фундаментальных 

научных знаний в промышленно применимые, 

экономически оправданные и востребованные 

рынком технологии. По М. М. Эпштейну, «техно-

логическое предпринимательство радикально от-

личается от обычного предпринимательства нали-

чием инновационной идеи, … обеспечивает про-

изводство продукции с высокой долей добавлен-

ной стоимости в виде интеллектуального труда» 

[Эпштейн, 2015, с. 184]. 

Стоить заметить, что новизна и инновацион-

ность проектов, по мнению большинства авторов, 

являются отличительными признаками исследуе-

мого явления. Так, в логике О. Хархордина, кото-

рый ссылается на результаты интервью с актора-

ми технологического бизнеса, ключевой особен-

ностью технопредпринимательства в целом и рос-

сийского технопредпринимательства в частности 

является желание привнести нечто новое и это 

новое коммерциализировать. Данные приоритеты 

отличаются от приоритетов традиционных биз-

несменов, для которых важно организовать дея-

тельность, приносящую прибыль, а порождение 

нового является побочным и второстепенным ре-

зультатом [Емельянович, 2014]. 

Анализируя различные подходы к определе-

нию исследуемого понятия, приходим к заключе-

нию, что дифиниция технопредпринимательства 

должна отражать обе упомянутые особенности, 

поскольку развитие технологических проектов в 

логике технопредпринимательства невозможно 

без учета особенностей ее экономической состав-

ляющей. В то же время технологические проекты 

не всегда можно полностью отождествлять с биз-

несом, поскольку они имеют специфичный цикл 

существования и обладают декларируемой соци-

альной значимостью. Таким образом, технопред-

принимательство, исходя из двух описанных со-

ставляющих, можно определить как участие в 

проектах, направленных на достижение техноло-

гических изменений общества с целью получения 

коммерческой выгоды. 

Следует отметить, что исследуемое понятие 

недостаточно изучено в отечественной науке – 

первые публикации об этом явлении появились 

менее десяти лет назад, причем большая часть 

этих работ посвящена его связи с образованием 

[Ерофеева, 2020]. 

Анализ публикационной активности ино-

странных авторов позволяет сделать вывод, что 

исследованиями технопредпринимательства за 

рубежом стали заниматься значительно раньше 

(первые источники датированы 1970-ми гг.). 

Наибольшее внимание в рамках предметной обла-

сти в последнее десятилетие направлено на выяв-

ление инструментов и методик развития универ-

ситетских экосистем, способствующих активиза-

ции технопредпринимательской активности у сту-

дентов [Hsu, 2016]. Так, согласно мнению 

N. P. Wijaya, ключевую роль в развитии техно-

предпринимательства в образовательной экоси-

стеме играет именно инфраструктура, способная 

удовлетворить потребность студентов в творче-

ской активности [Wijaya, 2019]. 

Другая линия исследований, значительно ме-

нее изученная, посвящена методикам интеграции 

исследуемого понятия в образовательный про-

цесс. Существуют исследования, подтверждаю-

щие формирование ядра навыков управления про-

ектированием у студентов, в обучение которых 

были включены элементы технопредпринима-

тельства [Norman, 2012]. Более того, среди пула 

статей, посвященных этому вопросу, можно выде-

лить описание успешного применения практик, 

значительно повлиявших на успеваемость студен-

тов и удовлетворенность учебным процессом со 

стороны как обучающихся, так и преподавателей 

[Nurdiyanto, 2018]. 

Однако указанные исследования носят весьма 

локальный характер. В литературе не представле-
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но в достаточном количестве информации, осно-

ванной на глобальном анализе и позволяющей 

количественно и качественно сравнивать практики 

обучения, построенного на технологическом 

предпринимательстве с традиционными методами 

обучения. Вместе с тем следует заметить, что в 

странах, где данные практики распространены, 

главным образом в США, возраст вхождения в 

технопредпринимательство значительно ниже, 

чем в России. Так, средний возраст основания 

технологического проекта (стартапа) для России 

составляет 36 лет, а для США и развитых стран 

Европы – 31 год [Азулай, 2018]. Более того, со-

гласно исследованиям A. Pereira, обучающиеся в 

целом одобряют пропредпринимательский уклон 

инженерного и технического образования [Pereira, 

2007]. В связи с этим развитие инструментов ин-

теграции в образовательные программы высшего 

звена элементов технопредпринимательства в ми-

ровой практике оценивается положительно, так 

как может сказаться на повышении образователь-

ного уровня выпускников вуза и, как следствие, 

количественном показателе участия общества в 

технопредпринимательской деятельности. 

Вышеизложенное позволяет полагать, что 

внедрение элементов технопредпринимательства в 

программы среднего образования также способно 

иметь положительное влияние, прежде всего, на 

мотивацию обучающихся к получению знаний как 

ресурса, необходимого для успешного участия в 

проектной деятельности. Также представляется, 

что школы, в образовательных программах кото-

рых присутствуют элементы технопредпринима-

тельства, способны развивать у своих обучаю-

щихся навыки и компетенции, повышающие их 

конкурентноспособность при поступлении и уче-

бе в вузе. 

Кроме того, нельзя не отметить появление в 

последнее время все большего количества старта-

пов, основателями и участниками которых явля-

ются подростки – учащиеся школ. Возможность 

получения дополнительных знаний и приобрете-

ния опыта в рамках школьного образования пред-

ставляется не менее важной, поскольку в перспек-

тиве может влиять на успешность их проектов, а 

также способствовать увеличению количества та-

ких школьников. В связи с этим следует помнить, 

что одной из возможных причин, по которой 

средней возраст основателей технологических 

стартапов превышает уровень мировых лидеров 

по этому показателю, заключается в том, что для 

вхождения в технопредпринимательство необхо-

димо совершить ряд ошибок, которые позволят 

обрести положительный эмпирический опыт, спо-

собствующий созданию и ведению экономически 

рентабельного бизнеса. Получение части этого 

опыта в школе представляется целесообразным, в 

том числе в целях активации опыта в более ран-

нем возрасте, а также минимизации потерь в связи 

с неудачами и ошибками при ведении технологи-

ческих проектов. 

Представляется актуальным исследование осо-

бенностей восприятия субъектами школьного об-

разования технопредпринимательства. Несомнен-

но, элементы проектной деятельности, зачастую 

даже с экономической составляющей, входят в 

содержание образования некоторых школ. Тем 

более интересно получить данные о том, насколь-

ко эта модель влияет на деятельностное поле обу-

чающихся старших классов. 

Методы исследования 

В рамках исследования, отчет о котором при-

веден в настоящей статье, ставилась цель прове-

рить ряд гипотез, связанных с включенностью 

старших школьников в технопредприниматель-

ство. В качестве отправной точки исследования 

была сформулирована цель – изучить восприятие 

технопредпринимательства учащимися 8-11 клас-

сов. Достижение указанной цели кажется необхо-

димым для получения представления о том, 

насколько хорошо учащиеся знают, что такое тех-

нопредпринимательство; применяют ли они эле-

менты технопредпринимательства в своей жизни 

и какую роль в его внедрении в содержательное 

поле обучающихся играет школа. В исследовании, 

проведенном в форме анонимного анкетирования 

в декабре 2020 г., приняли участие более 360 уче-

ников различных школ Санкт-Петербурга в воз-

расте от 14 до 18 лет. В качестве проектных гипо-

тез рассматривались следующие: 

− подростки 8-11 классов в недостаточной 

степени осведомлены о том, кто такие техно-

предприниматели; 

− слова «технопредпринимательство» и «тех-

нопредприниматель» не встречаются регулярно в 

информационном поле, в котором находятся под-

ростки; 

− технопредпринимательство ассоциируется 

у подростков с коммерческими отношениями в 

большей степени, чем с технологиями и наукой; 

− среди качеств технопредпринимателей, по 

мнению подростков, превалирует умение извле-

кать прибыль; 

− большинство подростков не ассоциируют 

свою деятельность с технопредпринимательской; 



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

Е. И. Казакова, Е. С. Кудряшов, А. И. Алексеев 12 

− подростки знают не более 10 имен техно-

предпринимателей, при этом с известными оте-

чественными персоналиями знакомы хуже, чем с 

зарубежными. 

Первая сессия анкетирования, в рамках кото-

рой было собрано 200 анкет, проводилась в Ака-

демической гимназии им. Д. К. Фаддеева СПбГУ 

(далее – АГ) – специализированном учебном 

научным центре (СУНЦ) по начальной подготовке 

высококвалифицированных кадров для инноваци-

онного развития России. Школа имеет конкурс-

ный набор, а также усиленную подготовку по 

естественно-научному и физико-математическим 

профилям. В рамках исследования мы предпола-

гали, что специфика образовательной модели 

гимназии, а также повышенная конкурентоспо-

собность ее обучающихся будут сказываться на 

уровне осведомленности и большей вовлеченно-

сти в технопредпринимательство на ступени 

среднего образования. 

Для сравнения данных, полученных в СУНЦ, 

была проведена вторая сессия анкетирования, в 

рамках которой получено 160 анкет от обучаю-

щихся аналогичного возраста из 11 произвольных 

школ Санкт-Петербурга, не имеющих никакого 

объединяющего признака. 

Результаты исследования 

Анализ данных анкетирования позволяет гово-

рить о следующих результатах. Подавляющее ко-

личество опрошенных АГ встречали термин «тех-

нопредпринимательство» всего несколько раз в 

жизни (68,2 %). При этом школьники встречают 

это слово чаще в социальных сетях (56,7 %) и в 

школе (26,4 %), реже узнают от знакомых (16,4 %) 

и родителей (8,5 %). 

Учащиеся других школ также сообщили о еди-

ничных случаях, когда им встречался термин 

(75,6 %). Однако несколько чаще такие ученики 

встречают термин именно в школе. Анализ отве-

тов на данные вопросы позволяет сформулировать 

тезис, что низкая осведомленность школьников о 

технопредпринимательстве обусловлена тем, что 

этот термин не присутствует в их информацион-

ном поле. Школа является одним из мест распро-

странения знаний о технопредпринимательстве, 

однако его потенциал в этом отношении до конца 

не реализован. Низкая осведомленность также 

может быть связана с отсутствием просветитель-

ской работы с родительской аудиторией, которая 

имеет потенциал для трансляции информации, в 

том числе об исследуемом понятии. 

Что касается следующей части анкеты, подав-

ляющее большинство, при необходимости вы-

брать деятельность, прежде всего ассоциирую-

щуюся с технопредпринимательством, выбирали 

предпринимательскую (46,3 %) и инженерную 

(34,8 %). С наукой эту деятельность ассоциируют 

лишь 14,9 % опрошенных. Минимальное количе-

ство опрошенных связывают понятие с обще-

ственной и медийной активностью (4 %). Учащи-

еся других школ показали схожие результаты, 

причем распределение между инженерной и 

предпринимательской деятельностью примерно 

равное. Таким образом, можно сделать вывод, что 

распространенность ассоциаций технопредпри-

нимательства с предпринимательской и инженер-

ной деятельностью связана с тем, что недостаточ-

но знакомые с содержанием исследуемого поня-

тия школьники дословно трактуют сам термин, 

образованный как сочетание «техно» (технологии) 

и «предпринимательство». 

Ключевыми качествами технопредпринимателя 

опрошенные считают финансовую и цифровую 

грамотность. В ответ на вопрос, важны ли эти 

компетенции, «да» или «скорее да» выбрали 96 % 

и 95,5 % соответственно. С небольшим отставани-

ем идут коммуникативные навыки, критическое и 

креативное мышление. 90,5 % опрошенных счи-

тают, что эти навыки необходимы технодпредпри-

нимателю. Наиболее низкий результат показала 

категория «эмоциональный интеллект» – только 

71,1 % опрошенных считают, что он необходим 

или скорее необходим для занятия технопредпри-

нимательством. 

У подростков из других школ распределение 

по приоритетам идентичное. Таким образом, 

можно сделать вывод: школьники считают самой 

необходимой для технопредпринимателей компе-

тенцией финансовую грамотность, потому что 

связывают ее, прежде всего, с предприниматель-

ской деятельностью. Высокие показатели по циф-

ровой грамотности могут объясняться тем, что 

школьники знают об успешных кейсах в ИТ 

больше, нежели об остальных сферах технопред-

принимательства. Низкий показатель эмоцио-

нального интеллекта может быть связан с тем, что 

школьники недостаточно осведомлены о содержа-

нии этого профессионального качества. 

Центральный блок анкеты касался соотнесения 

технопредпринимательства с текущей и планиру-

емой деятельностью опрашиваемых. Именно этот 

вопрос может демонстрировать нацеленность со-

временных школьников на участие в технологиче-

ском бизнесе. Вполне ожидаемо подавляющее 

большинство обучающихся (74,6 %) ответили, что 

элементы технопредпринимательства не присут-
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ствуют (42,3 %) или скорее не присутствуют 

(32,3 %) в их деятельности. При этом более поло-

вины опрошенных (54,7 %) хотели бы, чтобы эле-

менты технопредпринимательства присутствовали 

в будущем. Также следует отметить, что на этот 

вопрос всего лишь 15,4 % гимназистов ответили 

категорично «нет» и 13,4 % категорично «да». На 

прямой вопрос, хотели бы они стать технопред-

принимателями, «нет» ответили 26,9 %, «скорее 

нет» – 37,3 %, «скорее да» – 28,9 %, «да» – всего 

7 %. 

Большинство учащихся других школ города 

также заявили, что в их текущей деятельности 

отсутствуют элементы технопредпринимательства 

(74,4 %). Однако, в отличие от учащихся АГ, такие 

подростки чаще не хотят, чтобы их деятельность 

включала элементы технопредпринимательства 

(56,3 % против 45,3 % в АГ). Значительно меньше 

количество тех, кто хотел бы стать технопредпри-

нимателями (26,2 % против 35,9 % в АГ), что сви-

детельствует: учащиеся произвольной выборки 

школ значительно меньше хотят быть технопред-

принимателями, чем учащиеся АГ. В целом дан-

ные ответы можно интерпретировать в утвержде-

ние, что школьники считают технопредпринима-

тельство перспективной деятельностью, однако 

становиться технопредпринимателями не хотят. 

Возможно, это связано с боязнью неудач и высо-

кими рисками предпринимательской деятельно-

сти, характерными для России. Изучение источ-

ников появления этих страхов представляется 

особо перспективным для продолжения исследо-

вания. 

Заключительный блок анкеты касался персона-

лий. Включение вопросов на знание тех или иных 

технопредпринимателей было продиктовано 

предположением, что именно успешные ме-

диаобразы более остального влияют на ориента-

ционные предпочтения старших школьников. 

Проверка гипотезы о том, что иностранных тех-

нопредпринимателей школьники знают лучше, 

чем отечественных, была необходима для форму-

лирования тезиса о том, что школьники не хотят 

быть технопредпринимателями, поскольку им не с 

кем себя идентифицировать, не на кого равняться 

в обществе, которое их окружает и в котором им, с 

высокой долей вероятности, предстоит существо-

вать. При это надежд на то, что эта гипотеза по 

результатам окажется неверной, было достаточно 

мало: количественно технопредпринимателей за 

рубежом больше, чем в России. Тем не менее из 

14 предложенных фамилий основателей и идей-

ных вдохновителей крупных высокотехнологич-

ных проектов (7 из которых проживают или роди-

лись на постсоветском пространстве) только три 

имели положительную узнаваемость (ответов 

«да» и «скорее да» больше чем «нет» и «скорее 

нет»). Илон Маск (“Tesla”, “SpaceX”) знаком 94 % 

опрошенным, Стив Джобс (“Apple”) и Павел Ду-

ров (“Вконтакте”,”Telegram”) – 91 %. Значительно 

меньше узнаваемы Джефф Безос (“Amazon”) 

(35,3 %) и Антон Ситников (“World of Tanks”) 

(29,8 %). Остальные 9 имен имеют одинаково ми-

нимальную узнаваемость (от 9,5 до 25 %). На от-

крытый вопрос о том, какой человек ассоциирует-

ся с технопредпринимательством в первую оче-

редь, наиболее частым был ответ «Илон Маск» 

(11 ответов). Другие персоналии не упоминались 

более 3-4 раз. Значения у учащихся других школ 

идентичны, однако первая тройка имеет несколько 

больший отрыв, а остальные персоналии набрали 

значительно меньшее количество пунктов. Ответы 

на заключительный блок вопросов анкеты позво-

ляют полагать, что школьники недостаточно осве-

домлены о персоналиях, занимающихся техно-

предпринимательством. При этом нельзя утвер-

ждать, что зарубежных технопредпринимателей 

опрашиваемые знают лучше, чем отечественных. 

В этой части гипотеза не подтвердилась. 

Заключение 

Несмотря на то, что технопредприниматель-

ство – новая практика для российского общества, 

внедрение ее элементов может положительно ска-

заться на доле вовлеченного в научно-

технологический процесс населения, а также на 

объемах привлеченных в него инвестиций. Освое-

ние элементов технопредпринимательства в рам-

ках образования, в том числе школьного, способно 

катализировать предпосылки для возникновения 

вышеуказанных результатов, а также являться 

концептуальным источником для его содержа-

тельного обновления. 

В рамках заявленной выборки проведенное ис-

следование позволяет говорить о том, что знание о 

технопредпринимательстве недостаточно распро-

странено среди старших школьников, хотя само 

понятие знакомо весьма большому числу опро-

шенных. В то же время имеется потенциал для 

увеличения доли осведомленной аудитории. Оче-

видно, что массовая школа может быть основным 

источником знания о технопредпринимательстве 

наравне с социальными сетями. Однако для до-

стижения такого результата необходимы не только 

популяризаторские усилия, но и создание дидак-

тических технологий интеграции технопредпри-

нимательства в образовательный процесс. Кроме 
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того, представляется важным распространение 

информациях об успешном опыте и персонали-

ях – известных технопредпринимателях, в том 

числе отечественных. Ориентация образователь-

ной среды на персоналии в данном смысле спо-

собствует определению смысловых ориентиров и 

критериев деятельности, которые в том числе поз-

воляют образовать «культуру» проектной дея-

тельности в школе [Казакова, 2013, с. 37-50]. Без 

ее формирования любая содержательная деятель-

ность обучающихся может быть обречена на низ-

кий содержательный результат. 

Дальнейшее изучение образовательного потен-

циала технопредпринимательства представляется 

перспективным, особенно в вопросах, касающих-

ся того, насколько погружение обучающихся в 

технопредпринимательскую деятельность способ-

ствует повышению их образовательной мотива-

ции, а также поведенческой, когнитивной и соци-

альной ориентаций на обучение. 

Вопрос о том, насколько технопредпринима-

тельская деятельность в целом способствует лич-

ностному развитию обучающегося, остается 

спорным ввиду того, что самоцелью качественной 

проектной деятельности является создание про-

дукта, а не совершенствование участников проек-

та. Возможно, в стремлении перестроить образо-

вание в соответствии с логикой технопредприни-

мательства мы имеем дело с качественно новой 

моделью самореализации обучающегося – не че-

рез личностное развитие, а через развитие за счет 

коммерческой успешности, социальной значимо-

сти и новизны производимого продукта, что в зна-

чительной мере вынуждает переосмыслить при-

нятые гуманистические подходы в образовании 

[Емельянович, 2014]. 

Для методологического становления этого 

направления необходимо определить ключевые 

понятия, такие как «культура технопредпринима-

тельства», «предпринимательский дух» (термин, 

часто встречающийся в англоязычной литературе) 

[Hidaya, 2019], а также «систематизация особен-

ностей и закономерностей существующих прак-

тик» [Morris, 2013]. Несомненно, внедрение пол-

ноценного бизнес-ориентированного проектного 

творчества трудно осуществимо не только на мо-

дели вузовского обучения, но и на ступени сред-

него образования. Однако важно выявление прак-

тик, в том числе игровых, которые потенциально 

могут стать пространством для симуляции техно-

предпринимательства с целью развития у обуча-

ющихся навыков, которые, по С. В. Сытниковой, 

можно объединить в три группы: технологическая 

грамотность, технологическая компетентность и 

технологическая культура [Сытникова, 2019]. В 

связи с этим актуальными представляются иссле-

дования N. D. Nyinkeu о том, что в современном 

инженерном и технологическом формате чрезвы-

чайно важны игровые формы: хакатоны, конте-

сты, кейс-чемпионаты и т. д. [Nyinkeu, 2017]. С 

точки зрения отечественного школьного образо-

вания эту линию поддерживает Е. В. Леонова, от-

мечая немаловажную роль в современной образо-

вательной среде динамического получения новых 

знаний с игровым и ролевым наполнением, кото-

рые способствуют самоопределению обучающих-

ся через личностно значимую деятельность [Лео-

нова, 2019]. 

Не менее актуальным видится выявление от-

ношения преподавателей к технопредпринима-

тельству и исследование их готовности развивать 

эту деятельность и погружаться в нее, а также 

анализ распространенных мифов и поведенческих 

проявлений страха перед предпринимательской 

активностью, которые выступают ингибиторами 

устойчивого распространения технопредпринима-

тельства [Khanduja, 2009]. Ответы на эти вопросы 

позволят выявить основные противоречия, спо-

собные в перспективе минимизировать потери 

при внедрении элементов технопредприниматель-

ской активности в образовательные форматы мас-

совой школы. 
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В статье представлены результаты исследования процесса развития интеллектуально-творческого 

потенциала младших школьников путем организации кружковой работы в общеобразовательной школе. На 

основе системного и интегративного подходов сформулировано определение интеллектуально-творческого 

потенциала и определена его структура. Кружковая работа как одна из форм внеурочной деятельности обладает 

большими возможностями в раннем выявлении и развитии интеллектуально-творческого потенциала учащихся. 

Цель исследования заключается в выявлении и обосновании педагогических условий развития 

интеллектуально-творческого потенциала младших школьников во внеурочной деятельности. При описании 

педагогических условий реализации программы внеурочной деятельности были сформулированы общая цель и 

принципы, ценностные и содержательные ориентиры программы, конкретизированы планируемые результаты 

ее освоения по трем направлениям. Комплексное развитие всех компонентов интеллектуально-творческого 

потенциала предполагает создание особой мотивационной творческой среды. Развитие познавательных 

процессов строилось на общем речевом развитии младших школьников, развитии лексической стороны речи, 

умения работать с информацией. Развитие мотивационного и креативного показателей происходило с помощью 

организации проектно-исследовательской деятельности младших школьников, а также включения заданий на 

развитие творческого мышления и использования особых форм творческой деятельности на занятиях по 

внеурочной деятельности. Эффективность педагогических условий развития интеллектуально-творческого 

потенциала подтвердилась результатами контрольного среза. Положительная динамика была отмечена в 

познавательном, мотивационном и креативном показателях. Cтатистическая обработка данных подтвердила 

гипотезу нашего исследования: эффективное развитие интеллектуально-творческого потенциала младших 

школьников возможно в мотивационной творческой среде внеурочной деятельности при комплексном развитии 

всех его компонентов. 

Ключевые слова: интеллектуально-творческий потенциал, внеурочная деятельность, мотивирующая среда, 

творческое мышление, учебное исследование. 

A. Yu. Mikhailova, E. V. Yakovleva 

The ways of primary students’ intellectual  

and creative potential development in society activity 

The article presents the results of the research of junior students’ intellectual and creative potential in extracurricular 

activities in a comprehensive school. The term intellectual and creative potential and its components were defined by 

using a systematic and integral approach. A student club is one the form of extracurricular activity. It also provides great 

opportunities in early diagnostics and intellectual and creative potential development. The aim of the present research 

was to prove the effectiveness of pedagogical terms of intellectual and creative potential development of junior 

students. So the main aim, principles, values and the subject matter of the extracurricular program were described. The 

results of the program in three main directions were also clarified. The total development of all intellectual and creative 

potential components involves the creation of special motivating creative surrounding. Cognitive processes 

development was based on junior students’ language development, the enlargement of the vocabulary, the information 

finding skills. Creative and motivating components were cultivated by organizing students’ project and research 

activities and using creative thinking tasks and special creative activities in extracurricular classes. The effectiveness of 

pedagogical terms of intellectual and creative potential development was proved with the results of control diagnostics 

among the students. Positive changes were marked in cognitive, creative and motivating components. The statistic 

appraisal of control diagnostics results also confirms the hypothesis of our research. So the effective intellectual and 
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creative potential development is possible in motivating creative surrounding in extracurricular activities with complex 

development of all components. 

Keywords: intellectual and creative potential, extracurricular activities, motivating surrounding, creative thinking, 

students’ research. 

Введение 

Одной из целей, стоящих перед современным 

образованием, является поддержка становления и 

развития творческого гражданина, готового к не-

стандартным решениям и преобразованию дей-

ствительности. Педагогическим инструментом 

достижения данной цели может служить внеуроч-

ная деятельность в образовательном учреждении. 

Федеральный государственный стандарт началь-

ного общего образования предполагает создание 

условий, обеспечивающих возможности для вы-

явления и развития способностей обучающихся 

через систему клубов, секций, студий и кружков, а 

также для работы с одаренными детьми, органи-

зации творческих соревнований, научно-

технического творчества и проектно-

исследовательской деятельности [Федеральный 

государственный … , 2009]. Проблема раннего 

выявления и развития интеллектуально-

творческого потенциала среди младших школьни-

ков средствами внеурочной деятельности пред-

ставляет большой интерес для педагогических 

исследований. Цель проведенного исследования 

заключается в выявлении и обосновании педаго-

гических условий развития интеллектуально-

творческого потенциала младших школьников во 

внеурочной деятельности. 

Теоретические основания исследования 

Над проблемой развития творческого потенци-

ала детей работали многие ученые. В настоящее 

время можно констатировать разнообразие подхо-

дов и направлений в изучении этой проблемы в 

науке. 

Теоретические и практические вопросы, свя-

занные с понятием потенциала, рассматривали 

известные зарубежные и отечественные ученые – 

Дж. Рензулли [Renzulli, 2012], П. Торренс [Tor-

rance, 1974], Дж. Гилфорд [Guilford, 1950], 

Н. С. Лейтес [Лейтес, 1996], А. И. Савенков [Са-

венков, 2004] и др. 

В рабочей концепции одаренности Д. Б. Бого-

явленская характеризует творческий потенциал 

как интеллектуально-творческую предпосылку к 

творческой деятельности и рассматривает понятие 

потенциальной одаренности как психологическую 

характеристику ребенка, который имеет лишь 

определенные психические возможности (потен-

циал) для высоких достижений в том или ином 

виде деятельности, но не может реализовать эти 

возможности в данное время в силу их функцио-

нальной недостаточности [Богоявленская, 2003, 

с. 24-25]. 

Интегрированный характер творческого потен-

циала определяет Н. С. Лейтес. Суть предложен-

ного им подхода состоит в определении природы 

творчества, одаренности как общей предпосылки 

развития творческого потенциала человека [Лей-

тес, 1996]. 

Интерес представляют исследования послед-

них лет, посвященные изучению различных ас-

пектов развития творческого потенциала, творче-

ских способностей у детей. 

Лю Cяоин и Ю. Ф. Катханова раскрывают вли-

яние занятий изобразительным искусством на 

развитие творческих способностей детей до-

школьного и младшего школьного возраста [Лю 

Cяоин, 2018]. 

Исследование О. С. Масловой и Е. В. Яковле-

вой посвящено изучению особенностей проявле-

ния и развития творческих способностей у перво-

классников [Маслова, 2020]. 

А. С. Сулейменова и Л. А. Ситак обосновыва-

ют психологические условия для развития позна-

вательной деятельности в учебном процессе, ко-

торые, в свою очередь, способствуют развитию 

творческих способностей в процессе обучения 

детей в начальной школе [Сулейменова, 2016]. 

А. М. Нурудинова и И. М. Раджабов в исследо-

вании делают акцент на влиянии творческой об-

становки, творческой деятельности и предметной 

среды на развитие творческих способностей 

школьников [Нурудинова, 2016]. 

А. А. Савина выделяет и изучает компоненты 

проявления и развития творческих способностей 

детей младшего школьного возраста [Савина, 

2018]. 

В исследовании А. В. Данилова и Э. Р. Хайрул-

ловой раскрываются вопросы формирования 

творческих способностей учащихся на уроках де-

коративно-прикладного искусства и обосновыва-

ются условия его успешного осуществления в си-

стеме дополнительного образования [Данилов, 

2018]. 

М. И. Павлова, Л. А. Ситак акцентируют вни-

мание на роли семьи и школы в развитии творче-

ского потенциала личности ребенка, описывают 
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влияние игровых методов на развитие творчества 

детей [Павлова, 2016]. 

Ю. В. Макарова, К. Н. Кузьмакова, И. Ю. Тро-

ицкая доказывают решающую роль учителя в 

формировании творческих способностей младших 

школьников [Макарова, 2016]. 

Н. В. Лифанова обосновывает систему форми-

рования универсальных учебных действий, кото-

рая позволяет осуществлять развитие творческого 

потенциала у учащихся [Лифанова, 2015]. 

Развитие творческих способностей младших 

школьников в изобразительной деятельности в 

условиях специально разработанной программы 

описывается в исследовании Л. Н. Антилоговой 

[Антилогова, 2018]. 

М. А. Николенко доказывает возможности уро-

ков информатики в развитии творческих способ-

ностей учащихся [Николенко, 2018]. 

В нашем исследовании под интеллектуально-

творческим потенциалом (ИТП) понимается инте-

гративное и системное свойство личности, явля-

ющееся общей предпосылкой к ее будущему раз-

витию, преобразованию и самосовершенствова-

нию. 

Развитие интеллектуально-творческого потен-

циала учащихся начальной школы может осу-

ществляться во внеурочной деятельности в рамках 

общекультурного и общеинтеллектуального 

направлений развития личности. Универсальность 

внеурочной деятельности заключается в том, что 

она сочетает в себе одновременно возможности для 

развития как познавательной, так и творческой и 

досуговой деятельности деятельности младших 

школьников. Мотивирующая роль внеурочной дея-

тельности в начальной школе выражается в фор-

мировании познавательного интереса учащихся, 

стремления к творческой и поисковой деятельно-

сти; положительного отношения к школе и взаимо-

отношений с учителем и сверстниками. 

Методы исследования 

На начальном этапе нашего исследования были 

использованы теоретические методы: изучение 

первоисточников и литературы на русском и ан-

глийском языках по психологии, теории воспита-

ния и обучения, психодиагностике, когнитивной 

лингвистике, которые затрагивают вопросы разви-

тия процессов мышления, памяти, общих интел-

лектуальных способностей, творческого креатив-

ного мышления и мотивационной сферы младших 

школьников. С помощью педагогического моде-

лирования была сформирована теоретическая мо-

дель развития интеллектуально-творческого по-

тенциала младших школьников во внеурочной 

деятельности. Основной этап исследования вклю-

чал в себя непосредственно проведение педагоги-

ческого эксперимента, целью которого было опре-

деление эффективности программы внеурочной 

деятельности в вопросе развития ИТП младших 

школьников. На заключительном этапе исследо-

вания применялись методы математической ста-

тистики для обработки данных контрольного сре-

за констатирующего эксперимента. 

Организация исследования 

Одной из самых востребованных форм органи-

зации внеурочной деятельности является кружко-

вая работа, которая предполагает возможности 

для развития интеллектуальных и творческих спо-

собностей учащихся, их интересов и увлечений. С 

этой целью на базе МАОУ «Центр образования 

имени И. А. Милютина» подразделение «Гимна-

зия № 8» г. Череповца был организован кружок 

«Кот ученый» в 2017/2018 учебном году. Срок ре-

ализации программы внеурочной деятельности 

составляет 2 года. Она включает 70 часов (из рас-

чета 35 учебных недель в году, занятия проводятся 

раз в неделю). В течение года в кружке занима-

лись 22 учащихся 3 класса начальной школы. 

Общей целью данной программы является 

поддержка становления и развития гармонично 

развитой творческой личности младшего школь-

ника путем создания благоприятных условий для 

развития интеллектуально-творческого потенциа-

ла учащихся. Ценностным и содержательным 

ориентиром программы является сочетание таких 

понятий, как образование, интеллект, интеллекту-

альная деятельность, знание, творчество и сози-

дание, ответственное отношение к труду и твор-

честву, язык и речь, искусство, традиции и культу-

ра. К основным педагогическим принципам, на 

которых базируется программа внеурочной дея-

тельности, относятся 1) принцип интеграции и 

дифференциации; 2) принцип личностно-

ориентированного обучения; 3) аксиологический 

принцип; 4) принцип деятельности; 5) принцип 

системности; 6) принцип творчества; 7) принцип 

перехода от непродуктивных видов деятельности 

к продуктивным. Необходимо отметить важность 

при работе с языком и речью принципа интегра-

ции и дифференциации, который заключается в 

том, что обучение всем аспектам языка и видам 

речевой деятельности взаимосвязано. Аналогич-

ный принцип присущ и интеллектуально-

творческому потенциалу: какой бы компонент мы 

ни развивали, он окажет влияние на развитие 

остальных компонентов ИТП. 
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Главным личностным результатом освоения 

программы является качественное изменение 

уровня ИТП младших школьников, формирование 

положительного отношения к школе, развитие мо-

тивационной основы деятельности. Принимая во 

внимание особенности ИТП младших школьников, 

конкретизируем планируемые результаты освоения 

программы внеурочной деятельности по направле-

ниям «Интеллектуальное развитие», «Творческое 

развитие», «Общее речевое развитие». 

По направлению «Интеллектуальное развитие» 

к личностными результатами относятся сформи-

рованность первоначальных представлений о роли 

знаний, интеллектуального труда, творчества, об-

разования в жизни человека и общества; первона-

чальные навыки сотрудничества, взаимодействия 

со сверстниками, взрослыми в интеллектуальной 

деятельности; развитие общих интеллектуальных 

способностей, эрудиции, словесно-логического 

мышления; развитие наблюдения и наблюдатель-

ности, зрительных, слуховых, двигательных ощу-

щений; развитие произвольной памяти и внима-

ния. В данном направлении отдельно выделим 

формирование поисково-исследовательских навы-

ков и умений (развитие умения наблюдать, изме-

рять, сравнивать, моделировать, генерировать ги-

потезы, экспериментировать, устанавливать при-

чинно-следственные связи, работать с источника-

ми информации). 

По направлению «Творческое развитие» лич-

ностными результатами будут являться следую-

щие: ценностное отношение к труду и творчеству, 

осознание приоритета творчества, создания ново-

го; самовыражение в различных видах творческой 

деятельности. У младших школьников будут 

сформированы основы художественной культуры, 

потребность в художественном творчестве и об-

щении с искусством, первоначальные понятия о 

выразительных возможностях языка искусства; 

начнут развиваться воображение и творческие 

способности; способность к реализации творче-

ского потенциала в художественно-продуктивной 

деятельности. 

По направлению «Общее речевое развитие» 

личностными результатами были обозначены осо-

знание языка как эффективного средства челове-

ческого общения, как нового инструмента позна-

ния мира и культуры других народов; уважитель-

ное отношение к чужой культуре, более глубокое 

понимание особенностей культуры своего народа. 

Общее речевое развитие предполагает расшире-

ние и обогащение словарного запаса, развитие 

читательских навыков и овладение различными 

видами чтения, развитие коммуникативных навы-

ков и навыков сотрудничества. 

Содержание программы внеурочной деятель-

ности по развитию ИТП младших школьников 

«Кот ученый» представлено пятью тематическими 

разделами, которые отражают ее ценностные ори-

ентиры и соответствуют возрастным особенно-

стям и интересам младших школьников. Направ-

ление «Интеллектуальное развитие» представлено 

разделами «Знание и наука», «Язык и речь». 

Направление «Творческое развитие» связано с 

разделами «Искусство и культура», «Творчество». 

Раздел «Хобби и увлечения» посвящен интересам 

и увлечениям младших школьников. 

Результаты и их обсуждение 

Используя структурный подход Джозефа 

Рензулли, в качестве структурных элементов ИТП 

в исследовании мы выделяем три основных пока-

зателя: познавательный, креативный и мотиваци-

онный [Renzulli, 2012]. 

Показателями познавательного компонента 

ИТП являются общие интеллектуальные способ-

ности, эрудиция, словесно-логическое мышление, 

произвольная память, внимание, наблюдение и 

наблюдательность, общее речевое развитие. На 

сегодняшний день при соотношении мышления и 

речи, мышления и языка используется когнитив-

ный подход, в соответствии с которым язык рас-

сматривается как неотъемлемая и органическая 

составляющая человеческого разума, тесно взаи-

мосвязанная с другими когнитивными структура-

ми и процессами – восприятием, мышлением, 

вниманием, памятью [Герасимов, 1985, с. 213]. 

Когнитивные и языковые структуры в речевом 

процессе функционируют в тесном взаимодей-

ствии и, по мнению многих авторов, имеют общие 

операциональные механизмы, составляющие ба-

зис как языковой, так и когнитивной деятельности 

[Лалаева, 2008, с. 1]. Развивающая цель обучения 

иностранному языку включает в себя развитие 

чувства языка, языковой догадки, памяти во всех 

ее видах, а также логики (анализа, синтеза, срав-

нения), мотивационной сферы, умения общаться, 

таких черт, как трудолюбие, воля, целеустремлен-

ность, активность, умение учиться [Соловова, 

2008, с 19]. Следовательно, мы придерживались 

когнитивного подхода при развитии составляю-

щих познавательного компонента ИТП и уделили 

внимание в программе внеурочной деятельности 

речевому развитию как составляющему основу 

для развития общих интеллектуальных способно-

стей. 
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Одной из особенностей младшего школьного 

возраста является активное расширение словарно-

го запаса. При развитии лексической стороны ре-

чи были использованы три вида лексических 

упражнений (на уровне слова, на уровне словосо-

четания, на уровне сверхфразового единства). 

Среди использованных упражнений на уровне 

слова мы выделим следующие: 1) дать определе-

ние одним словом, отгадать загадку; 2) подобрать 

синоним/антоним; 3) выбрать слово с наиболее 

общим значением; 4) сгруппировать слова по 

определенному признаку; 5) выбрать лишнее сло-

во, которое не подходит к группе слов; 6) вспом-

нить и записать как можно больше предметов, 

группируя их по форме, цвету, названия которых 

начинаются с одной буквы и т. д.; 7) упражнения 

по методике Мюнстерберга (в бессмысленном 

наборе цифр спрятаны слова по теме); 8) темати-

ческие кроссворды; 9) ребусы; 10) анаграммы. 

Для расширения семантических полей и ассоциа-

тивных связей эффективно составление различ-

ных ментальных карт, ассоциограмм. Среди 

упражнений на уровне словосочетаний отметим 

следующие: 1) подобрать к существительному 3-4 

определения, к глаголу – наречия; 2) соединить 

разрозненные слова, чтобы получилось идиомати-

ческое выражение, пословица или поговорка. 

Упражнения на уровне сверхфразового единства 

следует рассматривать как лексические и как 

упражнения на развитие различных видов чтения. 

Развитие навыка работы с текстом способству-

ет развитию внимания, наблюдательности, общей 

эрудиции и мышления. Мы использовали методи-

ки, направленные на развитие различных видов 

чтения (изучающее, просмотровое, ознакомитель-

ное и поисковое). При работе с печатным текстом 

выделяются три основных этапа: дотекстовый, 

текстовый и послетекстовый. Тематика и содер-

жание текстов соответствовали возрастным осо-

бенностям младших школьников, отражали цен-

ностные ориентиры программы по развитию их 

интеллектуально-творческого потенциала. 

На дотекстовом этапе работы нами были ис-

пользованы иллюстрации, название текста, клю-

чевые слова, имя автора произведения для опре-

деления учащимися тематики и перечня проблем 

текста. При непосредственной работе с печатным 

текстом активно использовались следующие зада-

ния: 1) поиск информации в тексте (описание 

внешности героя, места или времени действия, 

лексика по определенной теме, части речи); 

2) озаглавливание абзацев; 3) обнаружение оши-

бок в тексте (подмены букв, слов, смысловые 

ошибки); 4) корректурные задания (находить и 

отмечать в небольших отрывках требуемые буквы, 

слова); 5) чтение текста до заданного выражения; 

6) ответы на вопросы по содержанию; 7) восста-

новление логики повествования 8) сжатие текста 

(составление плана). 

На послетекстовом этапе прочитанный текст 

служил основой для развития коммуникативных 

навыков и творческого мышления учащихся, ко-

торым предлагалось придумать продолжение, об-

судить прочитанное в парах, нарисовать иллю-

страцию или серию картинок. Интересная форма 

подведения итогов – групповой пересказ, таким 

образом, текст составляет основу для развития 

монологической и диалогической речи учащихся. 

Развитие коммуникативных навыков учащихся 

через взаимодействие друг с другом снимает 

определенные психологические трудности в об-

щении и позволяет учащимся свободно высказы-

вать свои мысли. В зарубежной методике активно 

применяются различные интерактивные методы 

для развития говорения. В нашей программе вне-

урочной деятельности успешно использовались 

1) упражнение «Луковые кольца» («Onion rings»); 

2) упражнение «Обмен парами» («Mix Pair 

Share»); 3) игра на обмен партнерами «Квиз квиз 

трейд» («Quiz quiz trade»); 4) методика на взаимо-

действие Тимбилдинг («Teambuilding»); 5) игра 

«Бинго» («Bingo Questions»). 

Использование упражнений, связанных с 

обобщением, сравнением, поиском информации, 

установлением причинно-логических связей при 

работе над лексикой и различными видами тесто-

вой информации, положительно сказывается на 

формировании словесно-логического мышления 

младших школьников, внимания и памяти, входя-

щих в состав познавательного компонента ИТП. 

Применение таких форм и приемов работы, 

как мини-экскурсия «Путешествие в мир науки», 

организованная совместно со старшеклассниками; 

квест-игра «Открытия и изобретения»; презента-

ция учебно-исследовательских проектов «День 

юного ученого»; выполнение заданий олимпиад-

ного характера, также способствуют активизации 

познавательного интереса и развитию общих ин-

теллектуальных способностей младших школьни-

ков. 

Развитие креативного и мотивационного ком-

понентов ИТП учащихся начальной школы связа-

но с формированием мотивационной среды и ак-

тивизацией внутренних мотивов школьников. К 

показателям развития креативного компонента мы 

относим уровень развития творческого мышления 
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(беглость, гибкость, оригинальность, разработан-

ность мышления) и творческих характеристик 

личности (любознательность, воображение, слож-

ность, рискованность). Показателями мотиваци-

онного компонента ИТП выступают познаватель-

ная активность, познавательные мотивы и эмоци-

ональное отношение к учебному процессу. 

Понятие образовательной среды, его сущность, 

структуру и содержание разрабатывали отече-

ственные ученые (Е. В. Бондаревская, В. Г. Боча-

рова, Л. П. Буева, В. Н. Гуров, И. С. Кон, 

А. В. Мудрик, А. В. Петровский, В. И. Слободчи-

ков, В. Я. Ясвин). На сегодняшний день суще-

ствуют различные виды образовательной среды, 

одним из которых является мотивирующая обра-

зовательная среда. В нашем исследовании моти-

вирующую творческую образовательную среду 

мы понимаем как среду творческого типа, которая 

активизирует имеющиеся у детей мотивы учения, 

предоставляет им возможности для достижения 

учебной цели, эмоционально подкрепляет актуа-

лизированные мотивы [Шабанова, 2017, с. 2]. 

При создании мотивирующей творческой сре-

ды для развития интеллектуально-творческого 

потенциала младших школьников через програм-

му внеурочной деятельности «Кот ученый» был 

использован подход В. А. Ясвина. Образователь-

ная среда с точки зрения этой теории формируется 

совокупностью трех компонентов: простран-

ственно-предметного, социального и психодидак-

тического [Ясвин, 2001, с. 175]. Пространственно-

предметный компонент мотивирующей творче-

ской среды характеризуется проявлением есте-

ственных мотивов любопытства и любознатель-

ности за счет необычности, неожиданности объ-

ектов и средств деятельности. В программе вне-

урочной деятельности по развитию ИТП младших 

школьников данный компонент представлен осо-

бенностями содержания программы и использо-

вания разнообразных форм, методов и приемов 

работы, которые были описаны ранее. Социаль-

ный компонент мотивирующей творческой среды 

предполагает создание ситуаций партнерства и 

взаимопомощи. К нему мы отнесем создание 

комфортной доброжелательной атмосферы обще-

ния; личность педагога-наставника, его актив-

ность и личный пример в творческой или интел-

лектуальной деятельности; взаимодействие со 

старшеклассниками и их положительный пример 

в проектно-исследовательской или творческой 

сферах; консультативную помощь учителей-

предметников. Психодидактический компонент 

мотивирующей творческой среды сопряжен с дея-

тельностью и подкрепляется созданием ситуаций 

успеха. Он реализуется через активную творче-

скую деятельность младших школьников их уча-

стием в проектно-исследовательской деятельно-

сти. 

Задания, направленные на развитие креативно-

го компонента ИТП и творческого мышления в 

рамках программы внеурочной деятельности, бы-

ли интегрированы во внеурочное занятия как один 

из его этапов, как правило, следующий после ин-

теллектуальной деятельности. Творчеству и раз-

витию творческого мышления были посвящены 

отдельные занятия целиком. В нашей программе 

по развитию ИТП младших школьников были ис-

пользованы такие формы организации творческой 

деятельности, как мастер-класс, творческое заня-

тие, творческая самопрезентация, новогодний 

праздник, фестиваль творческих достижений. 

Успешно практиковалось развитие тонкой мото-

рики с помощью рисования, штриховки, выреза-

ния из бумаги. Продуктом творческой деятельно-

сти учащихся в рамках занятий стали рисунки 

разнообразной тематики, собранные в альбомы по 

темам; календарь именинника, плакаты и стенга-

зеты, туристические буклеты и путеводители, му-

зыкальные инструменты из подручных средств, 

поздравительные открытки, стихи, книга сказок, 

новогодние игрушки. 

Проектно-исследовательская деятельность ока-

зывает большое влияние на развитие познаватель-

ной сферы учащихся, саморазвитие, стимулиро-

вание интереса к процессу самостоятельного по-

лучения нового знаний и умственному труду. 

Учебно-исследовательская и проектная деятель-

ность связана с творческим характером деятель-

ности учащихся, при этом инициатива этой дея-

тельности должна исходить от них самих. Основ-

ными умениями, формируемыми в процессе про-

ектно-исследовательской деятельности, являются 

умение наблюдать, измерять, сравнивать, модели-

ровать, экспериментировать, устанавливать при-

чинно-следственные связи. 

Развитию исследовательских навыков младших 

школьников был отведен содержательный блок в 

программе внеурочной деятельности. Занятия бы-

ли посвящены следующим моментам: 1) выбор 

темы исследования и обоснование ее актуально-

сти; 2) постановка целей и задач исследования, 

определение проблемы исследования; 3) работа с 

разнообразными источниками, поиск необходи-

мой информации; 4) планирование и самостоя-

тельное проведение практической части работы; 

5) обработка и анализ, представление полученных 
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результатов, защита группового исследования. 

Учащиеся работали в группах над одной из пред-

ложенных тем учебного исследования. Для каждо-

го содержательного блока педагогом совместно с 

учащимися была разработана тема учебного ис-

следования, перечень использованных тем пред-

ставлен в Таблице 1. 

Таблица 1 

Перечень использованных тем учебного исследования 
Раздел Тема исследования 

Знания и наука Исчезающие животные моего региона 

Язык и речь Происхождение имен собственных (среди учащихся 3 класса) 

Творчество Сказочные герои разных стран 

Хобби и увлечения Современные увлечения младших школьников (среди уча-

щихся 3 класса) 

Искусство Как создается мультфильм? 

 

Все исследовательские работы по заявленным 

темам были представлены на итоговом внеуроч-

ном занятии «День юного ученого». Включение в 

содержательную часть программы блока по ис-

следовательской деятельности младших школьни-

ков позволило нам реализовать педагогическое 

условие, связанное с развитием самостоятельной 

творческой и познавательной деятельности уча-

щихся. 

Результаты исследования 

С целью подтверждения качественных измене-

ний в уровне развития ИТП был проведен кон-

трольный срез, данные которого мы сравнили с 

результатами первой диагностики учащихся до 

начала освоения программы. Контрольный срез 

проводился среди учащихся 3 класса в конце пер-

вого года освоения программы внеурочной дея-

тельности. В нем приняли участие 23 школьника. 

Диагностике были подвергнуты познавательный, 

креативный и мотивационный критерии ИТП. В 

качестве диагностических средств были исполь-

зованы следующие методики: 1) тест интеллекту-

ального потенциала П. Ржичана; 2) тест креатив-

ности Вильямса (модернизированный Е. Е. Ту-

ник); 3) методика Н. Г. Лускановой. Результаты 

контрольного среда представлены в Таблице 2. 

Таблица 2 

Результаты контрольного среда 

Уровень  

Наименование показателя  

Общие интеллектуальные  

способности 
Творческое мышление Школьная мотивация 

1 2 1 2 1 2 

Очень высокий 0 2 (9 %) 0 2 (9 %) 3 (13 %) 4 (18 %) 

Высокий 6 (26 %) 9 (39 %) 7 (30 %) 11 (48 %) 3 (13 %) 10 (43 %) 

Средний 9 (39 %) 8 (35 %) 16 (70 %) 10 (43 %) 13 (57 %) 9 (39 %) 

Ниже среднего 2 (9 %) 4 (17 %) 0 0 3 (13 %) 0 

Низкий 6 (26 %) 0 0 0 1 (4 %) 0 

Среднее значение 16,04 19,9 56,2 62,5 18,04 21,04 

 

Цифрами 1 и 2 обозначены данные показателя 

первой входной и второй итоговой диагностики. 

В познавательном критерии ИТП среди уча-

щихся 3 класса наблюдается положительная ди-

намика, по сравнению с данными первой диагно-

стики. Об изменениях в уровне развития общих 

интеллектуальных способностей, в мотивацион-

ной сфере и показателях креативного компонента 

также можно судить по росту показателей средне-

го значения. При повторной диагностике мы 

наблюдаем улучшение показателей креативного 

компонента учащихся. При контрольном срезе 

мотивационного критерия ИТП количество 

школьников со средним и высоким уровнем оста-

лось стабильно высоким. 

Мы обработали полученные эксперименталь-

ные данные с помощью вторичного статистиче-

ского метода обработки «хи-квадрат критерий», 

значения которого превышают соответствующие 

табличные значения степеней свободы т-4 и т-2, 

что подтверждает гипотезу нашего исследования о 

влиянии программы внеурочной деятельности на 

качественное изменение показателей ИТП млад-

ших школьников. 

Заключение 

Подводя итог вышесказанного, можно сделать 

вывод, что эффективность педагогических усло-

вий развития ИТП младших школьников заключа-

ется в ориентации содержания программы вне-
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урочной деятельности, форм, методов и приемов 

работы на комплексное развитие показателей 

ИТП; в создании мотивирующей творческой сре-

ды, стимулировании познавательного интереса 

учащихся с помощью участия в творческой и про-

ектно-исследовательской деятельности, создании 

благоприятной дружественной обстановки взаи-

модействия между самими учащимися и их педа-

гогами. 

Качественные изменения уровня ИТП млад-

ших школьников были экспериментально под-

тверждены в рамках контрольного среза в конце 

первого года освоения программы внеурочной 

деятельности. Нами была отмечена положитель-

ная динамика изменений в познавательном, креа-

тивном и мотивационном критериях развития 

ИТП младших школьников. В дальнейшем зада-

чей нашего исследования будет разработка пока-

зателей эффективности мотивирующей творче-

ской среды и их оценка. 
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Цель исследования, результаты которого представлены в статье: разработка рекомендаций дла управления 

мотивацией дидактических кадров. В рамках статьи автор решает следующиие задачи: aнализ результатов 

исследований в области мотивации учителей в Республике Молдова; аргументация профессиональных 

потребностей учителей и системы действий для улучшения мотивационного аспекта в профиле компетенций 

учителей. 

Исходя из того, что уровень мотивации учителей определяет эффективность работы учебного заведения и 

мотивация учителя на повышение качества образовательного процесса тесно связана с мотивацией ученика к 

обучению, выявлены основные проблемы преподавательского состава, влияющие на уровень мотивации, и 

причины низкой мотивации в системе образования (дефицит социального статуса, дефицит информации, 

дефицит коммуникации и участия). На основе анализа результатов исследований выделены такие факторы 

мотивации в системе образования, как влияние, компетентность, значимость и выбор. Была выдвинута гипотеза 

о том, что набор личных ценностей может способствовать реализации управленческой модели мотивации. 

Установлена иерархия профессиональных потребностей учителей (потребность в гармонии ценностей, в 

создании ценностей; потребность в профессиональной самореализации; потребность в качестве, в хорошо 

выполненной работе; познавательные потребности; потребность в признательности; потребность в синергии; 

информационные потребности; материальные потребности); аргументирована важность системы 

управленческих действий для исключения феномена демотивации. В заключение рекомендуется ряд действий 

для улучшения мотивационного аспекта в профиле компетентности учителей в Республике Молдова и 

выделены условия эффективности управления мотивацией учителей. 

Ключевые слова: мотивация, человеческие ресурсы, мотивация дидактических кадров, движущие факторы, 

педагогическая деятельность, индивидуальные потребности учителей, профессиональные потребности 

учителей, система ценностей. 

V. I. Andritski 

Management of teacher motivation development 

The purpose of the study: the development of the recommendations for managing the motivation of didactic staff. 

Оbjection: analysis of research results in the field of teacher motivation in the Republic of Moldova; argumentation of 

the professional needs of teachers and a system of actions to improve the motivational aspect in the competence profile 

of teachers. Proceeding from the fact that the level of teachers' motivation determines the effectiveness of an 

educational institution, as well as that the teacher's motivation for a high-quality educational process is closely related to 

the student's motivation to learn, the main problems of the teaching staff are identified to affect the level of motivation 

and the reasons for low motivation in the education system, such as lack of social status, lack of information, lack of 

communication and participation. 

Based on the analysis of the research results, such factors of motivation in the education system as influence, 

competence, significance and choice have been identified. The personal values of teachers in general education are 

revealed, putting forward as a hypothesis the idea that a set of personal values can determine / contribute to the 

implementation of a managerial model for motivating teachers. There has been established a hierarchy of professional 

needs of teachers (the need for harmony of values, in the creation of values; the need for professional self-realization; 

the need for quality, for a job well done; cognitive needs; the need for gratitude; the need for synergy; information 

needs; material needs); the importance of the system of managerial actions is reasoned to exclude the phenomenon of 

demotivation. In conclusion a number of actions to improve the motivational aspect in the competence profile of 

teachers in the Republic of Moldova and the conditions for the effective management of teachers' motivation, are 

recommended. 

Keywords: motivation, human resources, structure of motivation for didactic staff, driving factors of pedagogical 

activity, individual needs of teachers, professional needs of teachers, value system. 
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Введение 

Актуальность. В контексте изменений, проис-

ходящих в образовании, роль учителей в проведе-

нии реформ становится все более очевидной. Лю-

бое изменение привносится преподавателем в 

учебный процесс, соответственно, мотивация 

учителей – одна из важнейших стратегий управ-

ления в образовании. В связи с этим необходимо 

выявить механизмы, которые смогут мотивиро-

вать учителей на реализацию качественного обра-

зовательного процесса, так как «мотивация учите-

ля на качественный образовательный процесс 

тесно связана с мотивацией ученика к обучению» 

[Sinclair, 2006, с. 36]. 

Постановка проблемы. Уровень мотивации 

учителей, как правило, определяет эффективность 

учебного заведения: человеческие ресурсы необ-

ходимо ценить, так как достижение целей органи-

зации зависит от их мотивации и преданности де-

лу. Ориентация на достижение целей задается ру-

ководством, при поддержке необходимых ресур-

сов и партнерских отношений, но результат зави-

сит от того, в какой степени персонал чувствует 

себя ответственным и действительно мотивирован 

на качественное выполнение задач образователь-

ного учреждения. 

Вовлеченность дидактических кадров в дости-

жение целей эффективности учебного процесса, в 

свою очередь, зависит от степени мотивации и от 

уровня развития профессиональных навыков учи-

телей. Соответственно, требуется создание опти-

мальной управленческой структуры, определение 

подходящих действий для реализации индивиду-

альных достижений в результате сознательного 

вовлечения учителей в осуществление целей ор-

ганизации. Любое учебное заведение может стать 

успешным только благодаря совместным усилиям, 

которые прямо/косвенно зависят от уровня моти-

вации, степени, в которой сотрудники чувствуют 

себя ответственными и сознательно мотивирован-

ны на достижение целей учреждения. 

Обзор литературы 

Мотивационные теории Maslow, 2009 выдви-

гают на первый план ряд требований, условий, 

методов управления, действующих и применимых 

в различных сферах профессиональной деятель-

ности, в том числе в системе образования. Вместе 

с тем некоторые характеристики системы образо-

вания, учебного заведения, учебной деятельности, 

а также основные проблемы, с которыми сталки-

ваются учителя и ученики в настоящее время, 

влияют на степень мотивации учителей. 

Следует отметить что миссия и цели образова-

тельного учреждения связаны с обучением моло-

дого поколения, развитием внутренних ресурсов 

каждого ученика; школа является источником об-

новления интеллектуального, компетентностного, 

творческого потенциала обществa. Учитель – 

личность, формирующая человеческие ресурсы, 

то есть дидактический персонал в учебном заве-

дении ориентирован на формирование новых че-

ловеческих ресурсов, характеров. Предлагаемый 

образовательным учреждением продукт носит 

нематериальный характер и требует от учителей, в 

частности, нематериальных ресурсов: творче-

ства, профессиональной добросовестности, пре-

данности делу и т. д. 

Итак, важно осознавать творческую и немате-

риальную специфику конечного продукта образо-

вательной деятельности, что требует, прежде все-

го, акцента на формировании прочной культуры 

качества, основанной на системе высших моти-

ваций, порождающих внутреннее поле мотива-

ции – необходимое условие для получения удо-

влетворения от хорошо выполненной работы, ко-

торое будет движущей силой в принятии ответ-

ственности для достижения целей организации 

[Ильин, 2011; Леонтьев, 2006]. 

Характеристики постмодернистского образо-

вания требуют изменений в профессиональном 

сознании и поведении учителя: его навыки и креа-

тивность становятся подходящими для принятия 

на себя новых ролей, проактивных, ценностных 

установок, сознательного участия в достижении 

образовательного идеала. 

В то же время нужно учитывать и феномен 

«профессионального выгорания» [Sinclair, 2006], 

постепенное снижение энтузиазма в результате 

выполнения многочисленных и постоянных тре-

бований к интеллектуальной, познавательной и 

эмоциональной деятельности; чрезмерное давле-

ние, оказываемое на дидактический персонал, 

необходимость постоянно повышать квалифика-

цию и осваивать новые компетенции вызывает 

профессиональную усталость [Кудрявцева, 2013]; 

с одной стороны необходимость поддерживать 

высокий уровень качества, с другой – устаревание 

имеющихся у них знаний и навыков [Andriţchi, 

2012]. 

Методы исследования: библиографическое 

исследование, анкетирование, иерархизация цен-

ностей. 

Результаты исследования и дискуссия 

Структура мотивации дидактических кадров 

описывается следующими терминами [Pânişoară, 
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2010]: 1) высокие образовательные ожидания; 

2) экономические мотивы и низкие финансовые 

ожидания; 3) высокие этические стандарты; 

4) необходимость передавать факты и идеи дру-

гим людям на межличностном уровне. 

Согласно результатам исследований в данной 

области [Pânişoară, 2010; Ильин, 2011] к числу 

движущих факторов педагогической деятельности 

относятся  мотивация к достижению целей; мо-

тивация к признанию профессионализма; аффи-

лированная мотивация; мотивация к одобрению. 

Дж. Дэвис и С. Уилсон [Davis, 2000] свиде-

тельствуют о четырех важных факторах, касаю-

щихся мотивации в системе образования, таких 

как влияние, компетентность, значимость и вы-

бор. 

Влияние показывает уровень, на котором соб-

ственное поведение рассматривается как способ-

ствующее достижению желаемых результатов. 

Компетентность – способность выполнять пред-

полагаемые действия с высокой эффективностью. 

Как показывает исследование, считая себя менее 

компетентным в какой-либо области, человек из-

бегает эту область деятельности, полагая, что у 

него меньше шансов на успех. Значимость – это 

ценность, которую имеют профессиональные за-

дачи в глазах человека; низкий уровень значимо-

сти делает его апатичным и отстраненным, высо-

кий – заставляет концентрироваться для выполне-

ния задач. Выбор предполагает преднамеренный 

выбор действий, необходимых для достижения 

желаемых результатов; высокий уровень выбора 

порождает гибкость и инициативу, в то время как 

низкий уровень выбора, напротив, вызывает чув-

ство контроля, отрицательные эмоции и низкую 

самооценку. Уточняется, что все эти четыре пока-

зателя необходимы для эффективной мотивации 

человека к работе. 

Для поддержки профессионального развития 

учителя путем мотивации в исследовании 

ЮНЕСКО [Teacher Motivation. Compensation and 

Working Condition, 2006] указываются следующие 

факторы: 1) преданность профессии и работе с 

детьми; 2) успехи в классе – профессиональное 

удовлетворение, которое учитель испытывает, 

наблюдая за достижениями учеников; 3) статус, 

полученный в обществе благодаря уважаемой 

профессии (здесь необходимо подчеркнуть, что 

эта позиция постепенно теряет свою актуальность 

для нашей страны); 4) знания, полученные в ре-

зультате непрерывного обучения в этой области; 

5) благоприятные условия труда (что включает как 

наличие необходимых учебных материалов, так и 

поддержку, предлагаемую руководством школы, 

участие родителей и т. д.; 6) продвижение по 

службе. 

В Республике Молдова основными проблема-

ми преподавательского состава [Tascovici, 2007], 

влияющими на процесс мотивации, являются сле-

дующие: 

1. Дефицит социального статуса, выражен-

ный низким уровнем оплаты труда, обесценива-

нием профессии учителя и непривлекательностью 

педагогической карьеры, особенно для молодежи. 

Такое положение дел подтверждается наличием 

большого количества вакансий в сфере образова-

ния, в основном в сельской местности, а также 

высоким процентом потерь человеческих ресур-

сов системы образования, что свидетельствует о 

том, что школьный учитель больше не рассматри-

вается как привилегированная профессия. 

2. Дефицит информации – еще одна серьезная 

проблема для профессорско-преподавательского 

состава. Существующие периодические издания 

на национальном уровне немногочисленны и 

имеют ограниченный тираж. Программы непре-

рывного образования больше ориентированы на 

содержание, специфичное для начальной профес-

сиональной подготовки, в меньшей степени свя-

заны с положениями реформы учебных программ 

и реальными профессиональными потребностями 

учителей. 

3. Дефицит коммуникации и участия – четвер-

тая большая проблема преподавательского соста-

ва, вызванная стойкостью «рационально-

бюрократической» организации школьной систе-

мы, которая препятствует прозрачности и свободе 

коммуникационных потоков, а «диагональ» не 

поощряется. Бюрократический централизм, реше-

ния принимаются наверху, и даже если они есте-

ственны, их применение формально или препят-

ствует реализации теми, кто никоим образом не 

участвовал в их разработке. Коммуникации и уча-

стию также препятствует отсутствие инфраструк-

туры, необходимой для современного и эффек-

тивного общения. 

Как уже отмечалось, существует тесная связь 

между мотивацией ученика и мотивацией учителя 

[Sinclair, 2006]. Соответственно, мотивированные 

учителя – это мотивированные ученики. Если сле-

довать этой логике, могут ли немотивированные 

учителя стать причиной отсутствия мотивации к 

учению у студентов? В этом случае будет ли это 

означать, что большое количество учеников с низ-

ким уровнем мотивации к обучению, о котором 

заявили большинство учителей в нашем экспери-
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менте, определяется количеством немотивирован-

ных или даже демотивированных учителей в си-

стеме? 

Отсутствие привлекательности педагогической 

карьеры представляет реальную опасность для 

общества, потому что может привести к тому, что 

наиболее ценные человеческие ресурсы не будут 

привлечены к этой профессии. 

Одной из причин низкой мотивации в системе 

образования является отсутствие системы про-

фессиональной ориентации учеников на профес-

сию преподавателя. Таким образом, с одной сто-

роны, действующая система профессиональной 

ориентации не в состоянии обеспечить систему 

образования специалистами с внутренней моти-

вацией к педагогической деятельности (сегодня 

никто не занимается идентификацией и ориента-

цией молодых людей на профессию преподавате-

ля), а с другой – система образования не дает все-

сторонней профессиональной подготовки тем, кто 

хочет работать в системе образования [Andriţchi, 

2012]. 

В рамках этой логики становится понятной 

идея предварительной системы набора на нацио-

нальном уровне, которая обеспечила бы мини-

мальный стандартный уровень качества будущего 

учителя, с последующим набором на уровне каж-

дого образовательного учреждения, которое будет 

сосредоточено на особенностях педагогической 

деятельности и специфике каждой школы. 

Привлечение выпускников школ, обладающих 

призванием к педагогической деятельности, а 

также выпускников вузов, которые имеют необхо-

димые компетенции для качественного образова-

тельного акта, может значительно улучшить про-

блему мотивации. 

Необходимо определить стратегии повышения 

привлекательности профессии учителя для вы-

пускников лицеев. В этом порядке идей целесооб-

разно разработать и внедрить на уровне общего 

образования учебную программу для профессио-

нальной ориентации, чтобы выявить лиц, имею-

щих призвание к преподавательской карьере, так 

как призвание к определенной сфере деятельно-

сти усиливает мотивацию. 

Важно создать механизм и инструменты для 

мотивации опытных и успешных учителей для 

реализации качественного образовательного про-

цесса [Введенский, 2003]. 

Гланый фактор, который поддерживает и 

направляет действия учителя, – это потребности 

[Леонтьев, 2006]. Возникает вопрос: какова си-

стема потребностей учителей? Похожа ли эта си-

стема потребностей на систему потребностей со-

трудников других сфер? 

По результатам нашего эксперимента была вы-

явлена следующая иерархия индивидуальных по-

требностей учителей: потребность в самосовер-

шенствовании, саморазвитии, самореализации; 

потребность в общественном признании; соци-

альные потребности; потребность в безопасно-

сти; физиологические потребности. Примеча-

тельно, что эта иерархия потребностей учителей 

мало чем отличается от иерархии человеческих 

потребностей, разработанной А. Маслоу [Maslow, 

2009] много лет назад и относящейся, по мнению 

автора, к среднему человеку. 

Однако специфика образовательной деятельно-

сти, постмодернистские психолого-

педагогические теории, образовательная политика 

государства подчеркивают важность следующей 

иерархии профессиональных потребностей учи-

телей, удовлетворение которых способствует до-

стижению качественного образования: потреб-

ность в гармонии ценностей, в создании ценно-

стей; потребность в профессиональной самореа-

лизации; потребность в качестве, в хорошо выпол-

ненной работе; познавательные потребности; по-

требность в признательности; потребность в си-

нергии; информационные потребности; матери-

альные потребности. 

Чтобы активировать эту иерархию профессио-

нальных потребностей, целесообразно удовлетво-

рить личные потребности, представленные в пер-

вой иерархии потребностей; то есть иерархия 

личных потребностей служит предпосыл-

кой/условием/средством для активизации иерар-

хии профессиональных потребностей, требуемой 

спецификой образовательной деятельности. Для 

обеспечения качества образования уместно при-

знать важность удовлетворения личных потребно-

стей учителей и создать условия для удовлетворе-

ния профессиональных потребностей, предпри-

нять стратегические, системные управленческие 

действия на государственном уровне в этом отно-

шении. 

Заработная плата учителей остается сильным 

демотивирующим фактором [Ильин, 2011], с дру-

гой стороны, финансовое вознаграждение не обя-

зательно является мотиватором (как мы могли бы 

подумать, если проследим за общественными де-

батами, в которых связь между размером зарпла-

ты, получаемой профессором, считается предик-

тором качества его работы на кафедре), даже если 

недостаточность – определенно демотиватор. 

Руководство образовательного учреждения долж-
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но принимать во внимание, что существует мно-

жество других факторов, которые могут повлиять 

на мотивацию учителя. 

Чтобы выделить некоторые особенности си-

стемы мотивации учителей, которые позволят вы-

явить условия эффективного управления ею, мы 

провели диагностический эксперимент, направ-

ленный 

− на выявление иерархии личных ценностей 

учителей в общем образовании, выдвигая в каче-

стве гипотезы идею, что набор личных ценно-

стей может способствовать реализации управ-

ленческой модели для мотивации учителей; 

− на выявление особенностей мотивации учи-

телей и определение их отношения к этому про-

цессу. 

При анализе системы ценностей учителей мы 

учитывали основные свойства ценностей: 

− Ценности трудно наблюдать напрямую (это 

главное препятствие в их изучении), и это может 

быть достигнуто путем анализа их проявлений, 

будь то отношения или поведение. 

− Ценности состоят из компонентов когни-

тивного характера (включает определение воз-

можных альтернатив), оценочного (оценка этих 

альтернатив по отношению к ранее существо-

вавшим ценностным предпочтениям) и аффек-

тивного (эмоциональные отношения с каждой из 

альтернатив). 

− Стабильность ценностей сложно доказать 

эмпирически. 

− Социальная детерминация индивидуальных 

ценностей. Ценности – это внутреняя реальность 

людей, социально детерминированная, относи-

тельно стабильная во времени, которая определя-

ет отношения, поведение и мнения. Они пред-

ставляют собой последовательные системы цен-

ностей, поддерживающие друг друга и опреде-

ляющие выбор, который люди делают в любой 

момент; определяют структуру групповых отно-

шений, функционирование организации. Правила 

образовательного учреждения – это не что иное, 

как воплощение на практике доминирующих 

ценностей на уровне соответствующего обще-

ства или сообщества. Важно отметить, что если 

индивид принимает установки и поведение груп-

пы, они со временем интернализуются и приво-

дят к изменениям в иерархии его ценностных 

ориентаций. Индивид усваивает когнитивно, 

оценочно и эмоционально нормы, характерные 

для групп, к которым относится, развивая свои 

собственные индивидуальные ценности. Приме-

чательно, что некоторые из них могут стать об-

щими ценностями для некоторых членов групп, 

позже снова передаваясь отдельным лицам и 

проявляя себя через поведение. Таким образом, 

ценности становятся общественными. 

Для реализации первой цели эксперимента мы 

использовали анкету Ш. Иосифеску [Iosifescu, 

2004], утвержденную и рекомендованную им в 

иследовании, целью которого было разработать 

выводы и рекомендации по поддержанию / изме-

нению организационной культуры на школьном 

уровне, которые могут либо определять сопротив-

ление изменениям, либо способствовать внедре-

нию новой культуры. 

В исследовании участвовали 32 образователь-

ных учреждения страны из 3 географических об-

ластей (север, центр, юг), из которых 5 колледжей, 

15 средних школ, 12 гимназий. Всего в экспери-

менте приняли участие 405 учителей, из них 94 

мужчины и 311 женщин. 

Применяемый инструмент изучает иерархию 8 

личных ценностей как мотивирующих факторов: 

Порядок отражает в основном отношение к 

изменениям и предпочтение стабильной, структу-

рированной, професиональной среды. Также в эту 

ценность входят отношения между начальством и 

подчиненными, отношение к ученикам. 

Обучение соотносится со способностью к из-

менениям посредством обучения (индивидуально-

го или организационного), к тому же миссия шко-

лы состоит именно в обучении. 

Власть рассматривается как фактор 

мотивации; некоторые теории мотивации поме-

щают «стремление к власти» среди мотивирую-

щих факторов более высокого уровня. 

Человечность относится к способу сближения 

с другими – уровню сочувствия, способности ла-

дить с другими, быть восприимчивым к потреб-

ностям других. 

Социальность – открытость, прозрачность, 

эффективность, в том числе способность работать 

в команде. 

Безопасность, в том числе на рабочем месте, 

также является сильным мотивационным факто-

ром, согласно большинству мотивационных тео-

рий. 

Личный успех также определяется с мотиваци-

онной точки зрения, принимая во внимание тот 

факт, что самореализация является высшим уров-

нем мотивации. 

Выживание относится к первому мотивацион-

ному уровню фундаментальных потребностей – 

как правило, индивидуальных, но также и про-

фессиональных. 
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Результаты эксперимента показали, что на пер-

вых трех местах находятся порядок, выживание и 

обучение, а на следующих – личный успех, соци-

альность и человечность. Последние места зани-

мают власть и безопасность. 

Итак, факторами, которые мотивируют учите-

лей, являются желание заявить о себе, амбиции 

(«личный успех»), открытость к общению и про-

фессиональному развитию («выживание»). 

Нам также удалось зафиксировать определен-

ные различия в предпочтениях по определенным 

ценностям в зависимости от типа учебного заве-

дения. Например, учителя из средних школ ставят 

порядок на первое место, а безопасность – на по-

следнее; в свою очередь, учителя из колледжей 

ставят порядок на то же первое место, а на по-

следнее место – власть. 

Следовательно, целесообразно развивать си-

стему ценностей учителей. В этом контексте 

М. Рокич [Rokeach, 2003] предполагает существо-

вание гармонии между ценностями, которыми об-

ладает каждый человек, a также то, что ценности 

никогда не существуют по отдельности, а инте-

грированы в системы ценностей, отношения меж-

ду ними последовательно организованы, образуя 

латентный/внутренний способ ориентирования 

людей во всех предпринимаемых ими действиях. 

Теории постмодерна способствуют развитию 

системы человеческих ценностей. Современность 

предполагает рационализацию, открытость к из-

менениям, стремление к новизне, более рискован-

ное, среднесрочное и долгосрочное планирование 

действий; нормативизм заменяется терпимостью, 

принятием различий, знанием и пониманием дру-

гих; правда больше не уникальна, но оставляет 

место для множества различных путей, которые 

принимаются как законные; иерархии теряют 

смысл, уступая место явной ориентации на равен-

ство. В развитии этих характеристик постмодер-

нистские ориентации делают упор на самовыра-

жение, самореализацию. 

Также актуальна теория изменения ценностей 

Р. Инглехарта [Inglehart, 2005], которая выдвигает 

гипотезу редкостности, согласно которой пред-

почтения людей отражают социально-

экономическую среду, в которой они живут. Дру-

гими словами, те, кто живет в обществах изоби-

лия, меньше заботятся об удовлетворении потреб-

ностей более низкого уровня и больше ориенти-

рованы на самореализацию и самовыражение. 

Поскольку молдавские учителя в настоящее время 

живут в основном в обществе дефицита, а не 

изобилия, у них доминируют потребности более 

низкого уровня. 

Тот же автор [Inglehart] аргументирует гипоте-

зу социализации, согласно которой ценностные 

ориентации также будут зависеть от условий жиз-

ни, в которых прошли детство и юность человека. 

На уровне индивидов изменение ценностей обу-

словлено взаимодействием с другими, причем 

ценности формируются через социализацию. 

Следовательно, трансформация ценностей – это 

социальная проблема, она предполагает измене-

ние ценностей всего сообщества. 

В качестве обобщения делаем вывод, что раз-

витие ценностей определяется и стимулируется 

взаимодействием между группами с разными 

ценностными ориентациями, изменением эконо-

мических условий, техническим прогрессом, сме-

ной поколений. 

В школьных учреждениях существует обшир-

ная сеть пересекающихся личностных сфер, в ко-

торых есть области совпадения, союза, гармонии 

или, наоборот, противоречия, диссонанса, разно-

гласий. Последнее можно уменьшить, развивая 

желание расширить личную сферу посредством 

различных приобретений культуры, которые мо-

гут сделать нас восприимчивыми к как можно 

большему количеству разнообразных ценностей, 

потому что известно, что причиной недопонима-

ния между людьми может быть ограничение лич-

ностных аксиологических сфер. 

Для достижения второй цели была начата вто-

рая фаза диагностического эксперимента, в ходе 

которой предполагалось определить 

− основные причины, побудившие учителей 

сделать выбор в пользу педагогической карьеры; 

− методы мотивации, наиболее часто приме-

няемые руководителями школ; 

− текущие мотивирующие и демотивирую-

щие факторы учителей. 

Применяемым методом было анкетирование. 

На этом диагностическом этапе были привлечены 

220 учителей, проходящих курсы повышения ква-

лификации в Институте педагогических наук 

(Кишинев, Молдова),  которые представляли раз-

личные общеобразовательные и профессиональ-

но-технические учебные заведения страны. Ниже 

представлены основные результаты, полученные в 

эксперименте: 

1. Среди основных причин, побудивших учи-

телей сделать выбор в пользу педагогической ка-

рьеры, были выделены любовь к детям, призвание 

к педагогической деятельности, особенности 

профессии, которые побуждают постоянно учить-



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

В. И. Aндрицки 32 

ся; желание внести свой вклад в лучшее будущее 

страны; тот факт, что эта деятельность требует и 

предлагает возможность творчества. 

Были также ответы, которые подчеркнули 

определяющую роль учителей, родителей, бабу-

шек и дедушек, которые были учителями, уваже-

ния к бывшим учителям. 

К сожалению, были и такие ответы, как банк-

ротство компании и отсутствие другой работы; 

работа рядом с домом; желание родителей; ста-

бильная заработная плата. 

2. Основными мотивационными аспектами, ко-

торые учителя изменили бы в учреждении, где 

работают, являются принципы наказания и поощ-

рения; прозрачность в принятия решений, объек-

тивность, демократичность отношений, идентич-

ные требования ко всем, уважительное отношение 

к учителям; сведения о целях, задачах, планах бу-

дущей деятельности учреждения, способах и 

формах оценки деятельности учителя; информи-

рование о принятых решениях/указах и их аргу-

ментация; оценка по результатам и выступлениям, 

оценка по заслугам. 

3. По мнению респондентов, основными при-

чинами низких результатов некоторых учителей 

являются низкая заработная плата, слишком ча-

стые изменения в системе, недостаточная началь-

ная профессиональная подготовка, отсутствие мо-

тивации для непрерывного профессионального 

развития, отсутствие профессиональной мотива-

ции в целом, отсутствие педагогического призва-

ния, недостаток времени на подготовку, слабая 

техническая и материальная база школы, отсут-

ствие специализированной литературы в школах, 

недоверие к профессиональному будущему, низ-

кое чувство ответственности, отсутствие мотива-

ции детей и родителей, проблемы со здоровьем, 

неблагоприятная среда в коллективе, большое ко-

личество детей в классах и т. д. 

4. Среди методов мотивации, применяемых ру-

ководителями школ, были указаны активное слу-

шание, словесная оценка, мотивирующее обще-

ние, поощрение, поддержка, профессиональные 

консультации, материальное и моральное стиму-

лирование, выдача дипломов, предложение воз-

можностей профессионального развития, органи-

зация курсов, личный пример руководителя, об-

щественное признание заслуг, продвижение пере-

дового опыта. 

5. Что касается факторов, демотивирующих 

учителей, мы установили, что для 44 % респон-

дентов потеря престижа педагогической профес-

сии является демотивирующим фактором. Моло-

дые учителя ссылаются на обесценивание дипло-

ма о высшем педагогическом образовании. Итак, 

занятие «немодной» профессией, не входящей в 

топ успешных профессий, влияет на степень мо-

тивации. Подтверждено, что сильным мотивиру-

ющим фактором для учителей является осознание 

того, что выполняемая ими деятельность важна, 

имеет значение для общества. В этом контексте 

важно признать ценность профессии учителя че-

рез приоритет образования в целом и профессии 

учителя в частности, воплощенный в политике 

сферы образования, предложениях по обучению, 

профессиональному развитию, мотивации, про-

движению по службе. 

Недостаточную материально-

информационную обеспеченность учебного про-

цесса отмечают 38 % респондентов. Недостаточ-

ная материальная, информационная, техническая 

обеспеченность учебных заведений вызывает у 

учителей профессиональную неудовлетворен-

ность, негативно влияет на качество самого учеб-

ного процесса. 

Низкий интерес учеников к обучению является 

демотивирующим фактором для 35 % респонден-

тов, что объясняется демотивацией в результате 

интеллектуальной перегрузки и отсутствия под-

держки со стороны родителей. 

Законодательная нестабильность, постоянные 

изменения на уровне документов образовательной 

политики отмечают 24 % респондентов. 

Для 23 % респондентов низкая готовность ро-

дителей вкладывать средства (эмоциональные, 

интеллектуальные, поддерживающие и т. д.) в бу-

дущее ребенка является демотивирующим факто-

ром. 

Перегрузку как демотивирующий фактор отме-

чают 14 % респондентов. 

11 % респондентов беспокоят завышенные 

ожидания родителей в отношении успехов детей. 

В контексте результатов эксперимента выделя-

ем важность системы управленческих действий на 

всех уровнях для исключения феномена демоти-

вации (демотивация – это инверсия вовлеченно-

сти, удовлетворенности и мотивации, негативное 

поведение в профессиональной среде, что серьез-

но влияет на взаимосвязь между интересом и удо-

вольствием от работы, ухудшая не только произ-

водительность сотрудника и учреждения, но и его 

личное развитие). Мотивирующие факторы учи-

телей в системе общего образования: 

− Специфика деятельности (сама педагоги-

ческая деятельность является фактором, влияю-

щим на мотивацию). 
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− Партнерство с семьей (качество сотрудни-

чества с родителями, активное участие родителей 

в обеспечении качества образовательного про-

цесса, участие в школьной жизни, совместное 

участие в решении образовательных задач ребен-

ка и т. д.). 

− Интерес ученика к образовательному про-

цессу (участие в собственном развитии, ответ-

ственность за собственное обучение, инициатива, 

активное участие, саморазвитие и постоянное 

самосовершенствование). 

− Обучение и развитие (условия для профес-

сионального и личностного развития). 

− Оценка, одобрение и продвижение (объек-

тивность, ясность целей и критериев, обратная 

связь, решения по улучшению, признание досто-

инств, результативность, компетентность). 

− Отношения в коллективе (качество отно-

шений между учителями с точки зрения профес-

сионального общения и поддержания позитивно-

го климата). 

− Поддержка и консультирование (поддерж-

ка, поощрение, помощь, предоставляемая учре-

ждением для успешной деятельности). 

− Право принятия решений (самостоятель-

ность учителей в принятии решений о том, как 

выполнять свою работу или в какой степени с 

ними консультируются при принятии важных 

решений). 

− Лидерство (стиль руководства, управленче-

ское общение, поведение и отношение менедже-

ра к учителю). 

− Безопасность (чувство защищенности или 

уверенности в заработной плате, организации 

работы, уверенность в профессиональном буду-

щем). 

− Степень стресса (объем, уровень сложно-

сти задач, переутомление или ощущение, что ха-

рактер и разнообразие задач превышает способ-

ность справляться). 

− Благополучная атмосфера в учреждении 

(условия работы; уровень стресса, эмоциональ-

ный, психический, социальный опыт учителя на 

рабочем месте, гражданское поведение в органи-

зации (проявляется такими чертами, как лояль-

ность, добросовестность, альтруизм, честность). 

− Организационный климат (определение за-

дач и целей; существующая система мотивации; 

привязанность, степень идентификации с учре-

ждением, качество формальных коммуникацион-

ных процедур, участие в принятии решений или 

определении задач и т. д.). 

− Организационная справедливость (относит-

ся к восприятию учителями правильности того, 

как осуществляется деятельность, и правильно-

сти установления результатов, полученных ими 

при участии в организационной деятельности. В 

частности, справедливость распределения (спра-

ведливость результатов) процедурная справедли-

вость (политика организации, процесс принятия 

решений, применения процедур и/или действий, 

методы, с помощью которых все это осуществля-

ется), интерактивная справедливость (взаимо-

действие между менеджерами, отношение мене-

джера к учителю) и информационная справедли-

вость (информирование о том, как принимаются 

решения, как применяются процедуры или дей-

ствия); межличностное (как менеджеры обра-

щаются к сотрудникам). 

Заключение 

Результаты эксперимента подчеркивают идею 

о том, что экономический кризис в Республике 

Молдова определяет кризис мотивации, основное 

желание учителей – повысить заработную плату и 

сохранить рабочие места, а такие мотивы, как са-

мореализация, сотрудничество и т. д., проявляют-

ся в найменьшей степени. 

Установлено, что межличностные отношения, 

контекст, в котором работают, являются мотиви-

рующим фактором для учителей; коллективные 

отношения – фактор, благотворно влияющий на 

их профессиональную удовлетворенность. Следо-

вательно, среда, условия труда, в которых осу-

ществляется деятельность, имеют большое значе-

ние для мотивации учителей (условия труда отно-

сятся не только к эргономическим условиям рабо-

чего места, но также к атмосфере, благополучию, 

технологическому обеспечению в соответствии с 

требованиями). В частности, выделяется атмо-

сфера внутри профильных отделов, партнерские 

отношения, атмосфера в коллективе. Полученный 

коэффициент показывает, что в целом учителя до-

вольны отношениями и атмосферой в коллективе. 

Согласно ответам, необходимые ресурсы и 

внимание, безопасность и уверенность в отноше-

нии заработной платы и профессионального бу-

дущего обеспечиваются лишь частично. 

Респонденты утверждают, что деятельность по 

непрерывному обучению организована внутри 

учебных заведений, как правило, в соответствии с 

требованиями учебной программы. 

В умеренной степени проявляется поддержка 

учителей. Учителя хотят, чтобы их слушали, под-

держивали, помогали, предлагали поддержку в 

профессиональных вопросах. 
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Фактором мотивации учителей являются ме-

неджмент, отношение руководителей, лидерские 

качества и умение справедливо относиться к под-

чиненным. Учителя хотят получить полное право 

нести ответственность, свободу принятия реше-

ний при выполнении обязанностей и настаивают 

на признании их ценности. 

В контексте организационного поведения как 

фактора, влияющего на степень мотивации учите-

лей, мы устанавливаем, что доминирующим при-

знаком в системе общего образования, согласно 

результатам, является лояльность учителей. Учи-

теля утверждают, что преданы школе; лояльность, 

вероятно, объясняется ограниченными возможно-

стями учителей работать в другом учреждении, 

отсутствием конкуренции, основанной на компе-

тентности и успеваемости учеников. В связи с 

этим уместно поощрять лояльность и эффектив-

ность с помощью различных стратегий, включая 

карьерное продвижение в качестве мотивационно-

го инструмента, но не упускать из виду тот факт, 

что чрезмерное вознаграждение за лояльность 

может привести к удержанию неквалифицирован-

ных людей в учреждении. 

Меньше внимания уделяется организационно-

му альтруизму, взаимопомощи в профессиональ-

ных вопросах. Кажется, что нам еще предстоит 

пройти долгий путь, прежде чем появится культу-

ра командной работы в образовании, основанная 

на синергии и извлечении выгоды из различий. 

Результаты показывают, что в образовательных 

учреждениях организационная толерантность 

проявляется в незначительной степени, что вызы-

вает недоумение, по крайней мере, в контексте 

утверждения многих исследователей о том, что 

молдаване в целом являются толерантным наро-

дом. 

Уровень текучести кадров как фактор, влия-

ющий на степень мотивации, низкий, что, вероят-

но, объясняется отсутствием возможностей трудо-

устройства в результате оптимизации количества 

школ. 

Все эти результаты становятся актуальными 

для разработки стратегии на национальном 

уровне, реализуемой посредством конкретных 

действий в каждом учебном заведении с целью 

улучшения мотивационного аспекта в профиле 

компетентности учителей в Республике Молдова. 

Для эффективности и результативности управле-

ния мотивацией учителей целесообразно обеспе-

чить все социальные, законодательные, экономи-

ческие, управленческие, организационные, педа-

гогические, ценностные условия. Обеспечение 

этих условий определяет оптимальный уровень 

мотивации к качественной профессиональной де-

ятельности, а также развитие индивидуальных и 

организационных качеств. 

А это залог качественной подготовки молодого 

поколения – будущего нашей страны. 
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На современном этапе развития общества возрастает потребность в высококвалифицированных 

специалистах, готовых к непрерывному обновлению знаний и умений, решению исследовательских задач в 

профессиональной деятельности. В связи с этим одной из важных задач реализации образовательных программ 

становится достижение выпускниками высокого уровня исследовательской компетентности. Обучение 

математике открывает неограниченные возможности для развития интеллектуальной сферы и 

исследовательских умений школьников. Однако недостаточная разработанность педагогических технологий, 

ориентированных на реализацию психодидактических закономерностей развития исследовательской 

деятельности, выступает негативным фактором, препятствующим реализации развивающего потенциала 

математических дисциплин. 

В статье представлен авторский подход к организации исследовательской деятельности обучающихся 

старшей школы, базирующейся на идее интеграции процесса учебного познания и современных цифровых 

технологий. В качестве ключевого аспекта развития личности при обучении математике рассматривается 

деятельность по освоению сложного знания в ходе выполнения упорядоченных, образующих единую 

мотивационно-прикладную целостность комплексов заданий исследовательского характера, в процессе которой 

происходит активное овладение знаниями, более глубокое проникновение в суть математических понятий, 

методов, идей. При этом интеллектное управление исследовательской деятельностью старшеклассников 

осуществляется в рамках использования функционала гибридной обучающей среды, интегрирующей функции 

искусственных нейронный сетей, генетических алгоритмов, нечеткой логики, экспертных систем, 

обеспечивающей индивидуализацию обучения, синтез математического и компьютерного моделирования 

содержания знаний и процедур. В работе охарактеризованы наполнение и функционал базовых модулей 

интеллектуальной обучающей системы, изложены теоретико-методологические и технологические аспекты 

организации исследовательской деятельности старшеклассников по освоению сложного математического 

знания. 

Ключевые слова: интеллектуальное развитие, исследовательское обучение, сложное знание, 

интеллектуальная обучающая система. 

S. N. Dvoryatkina, L. V. Zhuk 

Organizational and methodological support for the development of research activities  

of schoolchildren in hybrid intellectual educational environment 

At the present stage of society's development, there is an increasing need for highly qualified specialists who are 

ready for continuous updating of knowledge and skills, solving research problems in their professional activities. In this 

regard, one of the important tasks of the implementation of educational programs is the achievement of a high level of 

research competence by graduates. Teaching mathematics opens up unlimited opportunities for the development of the 

intellectual sphere and research skills of schoolchildren. However, the insufficient development of pedagogical 

technologies focused on the implementation of psychodidactic patterns of research activity development is a negative 

factor that prevents the realization of the developing potential of mathematical disciplines. 

The article presents the author's approach to the organization of research activities of high school students, based on 

the idea of integrating the process of educational cognition and modern digital technologies. As a key aspect of personal 

development in teaching mathematics, we consider the activity of mastering complex knowledge in the course of 

performing ordered, forming a single motivational and applied integrity of the complex tasks of a research nature, in the 

process of which there is an active mastery of knowledge, deeper penetration into the essence of mathematical concepts, 
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methods, ideas. At the same time, intelligent management of research activities of high school students is carried out 

within the framework of using the functionality of hybrid learning environment that integrates the functions of artificial 

neural networks, genetic algorithms, fuzzy logic, expert systems, providing individualization of learning, synthesis of 

mathematical and computer modeling of the content of knowledge and procedures. The paper describes the content and 

functionality of the basic modules of the intellectual learning system, describes the theoretical, methodological, and 

technological aspects of the organization of research activities of high school students to master complex mathematical 

knowledge. 

Keywords: research training, complex knowledge, intelligent learning system, funding chains of research tasks. 

Постановка проблемы 

Общемировая тенденция технологизации всех 

сфер человеческой жизни обусловливает потреб-

ность в высококвалифицированных специалистах, 

готовых к непрерывному технологическому про-

грессу, постоянному обновлению своих знаний и 

навыков, решению исследовательских задач в 

профессиональной деятельности. В соответствии 

с вызовами времени меняются требования к ре-

зультатам освоения образовательных программ. 

Одной из ключевых задач современной школы 

становится формирование у выпускников целост-

ной системы исследовательской деятельности, 

позволяющей им овладевать востребованными в 

hitech-областях профессиями. 

Сравнительный анализ мировых образователь-

ных практик показывает, что наиболее высокий 

уровень естественно-научного и математического 

образования характерен для стран, где уделяется 

пристальное внимание интеллектуальному разви-

тию учащихся, и на всех ступенях образования 

приоритет отдается исследовательскому обучению 

(Inquiry-Based Learning). Согласно данным меж-

дународного мониторинга Programme for 

International Student Assesment, к числу мировых 

лидеров по качеству образования относятся Ки-

тай, Сингапур, Япония, Финляндия, Эстония, Рес-

публика Корея. В то же время российские школь-

ники, успешно справляясь с заданиями репродук-

тивного типа, требующими стандартного приме-

нения теорем и формул, испытывают затруднения 

при необходимости научного объяснения и интер-

претации явлений, при постановке проблем и 

применении методов математического моделиро-

вания к ситуациям, представленным в контексте 

реального мира [Адамович, 2019]. 

Подобный результат объясняется тем, что оте-

чественная система образования на протяжении 

длительного периода времени была ориентирова-

на на достижение высокого уровня эрудированно-

сти школьников, а основу учебных программ со-

ставлял перечень подлежащих усвоению научных 

фактов. Попытки внедрения технологий обучения 

в условиях продуктивной деятельности (дидакти-

ческие системы развивающего обучения Л. В. 

Занкова, Д. Б. Эльконина, В. В. Давыдова и др.) не 

приобрели массового характера в силу сложности 

их освоения и реализации. Очевидно, для укреп-

ления позиции России в глобальном рейтинге об-

разовательных систем необходимы тщательный 

анализ и трансформация образовательной практи-

ки. 

В научных исследованиях, посвященных про-

ектированию содержания образования, отмечает-

ся, что целенаправленный процесс перехода соци-

ального опыта, накопленного предшествующими 

поколениями, в индивидуальный опыт должен 

сопровождаться интеллектуальной активностью 

субъекта обучения, а также необходимыми атри-

бутами когнитивного процесса, к которым отно-

сятся восприятие, представление, интерпретация, 

применение. Особую актуальность данное поло-

жение приобретает при обучении математике: ис-

ключительные возможности этой дисциплины в 

плане развития интеллектуальной сферы и иссле-

довательских умений обучаемых детерминирова-

ны спецификой математического метода, приме-

нение которого требует овладения как важнейши-

ми интеллектуальными операциями (анализ, син-

тез, аналогия, абстрагирование, обобщение, кон-

кретизация), так и базовыми способностями (по-

нимание, моделирование, конструирование), уни-

версальными умениями (планирование, доказа-

тельство, формулирование выводов). 

Однако на сегодняшний день существует ряд 

факторов, препятствующих реализации развива-

ющего потенциала математических дисциплин: 

− преобладание в практике обучения инфор-

мационно-сообщающих технологий, ориентиро-

ванных на передачу готовых выводов науки, а не 

на самостоятельное их открытие, что влечет 

снижение уровня учебной мотивации; 

− сложность оперирования знаково-

символическими средствами, высокий уровень 

абстрагирования при работе с математическими 

объектами в ущерб наглядной содержательности 

порождают формализм знаний и деятельности в 

процессе обучения; 

− недостаточное внимание к выявлению сущ-

ности математических знаний и процедур в 
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учебном процессе, слабая практико-

ориентированность и прикладная направлен-

ность; 

− недостаточная разработанность педагогиче-

ских технологий, нацеленных на реализацию 

психодидактических закономерностей развития 

компонентов исследовательской деятельности в 

процессе обучения математике. 

Вышеизложенное позволяет заключить, что ак-

туальные проблемы преподавания математики в 

школе связаны с организацией и методическим 

обеспечением процесса развития исследователь-

ской деятельности обучающихся на основе вы-

страивания в единую целостность мотивацион-

ных, экспериментальных и метакогнитивных 

стратегий поведения в ходе освоения математиче-

ского содержания. Решение обозначенных про-

блем составляет цель настоящего исследования. 

Обзор литературы 

Разностороннему анализу проблемы развития 

исследовательской деятельности школьников по-

священы многолетние работы педагогов и психо-

логов, отражающие концептуальные, теоретико-

методологические и процессуально-

технологические основы ее решения [Богоявлен-

ская, 2002; Зимняя, 2001; Обухов, 2015; Поддья-

ков, 2006; Сгибнев, 2015; Webster, 2011]. Много-

аспектное изучение исследовательской деятельно-

сти обусловило множественность подходов к 

определению данного феномена. 

А. И. Савенков исследовательскую деятель-

ность школьников понимает как «особый вид ин-

теллектуально-творческой деятельности, порож-

даемый в результате функционирования механиз-

мов поисковой активности и строящийся на базе 

исследовательского поведения» [Савенков, 2006, 

47]. К наиболее существенным компонентам ис-

следовательского поведения автор относит кон-

вергентное (логические алгоритмы, анализ и син-

тез, суждения и умозаключения) и дивергентное 

(способность обнаруживать и формулировать 

проблему, генерировать большое количество идей 

ее решения, нетривиальный подход к оцениванию 

ситуации) мышление. 

М. И. Старовиков характеризует исследова-

тельскую деятельность школьника как особый вид 

его учебной деятельности, нацеленной на «овла-

дение субъективно новым знанием, наиболее ха-

рактерными и продуктивными для данной пред-

метной области методами его получения и осу-

ществляемой в соответствии с логико-

методологическими нормами научного познания» 

[Старовиков, 2006]. 

Поскольку продуктом исследовательской дея-

тельности являются не столько приобретенные 

знания, сколько способы познания, непосред-

ственно воздействующие на интеллектуальное 

развитие личности, С. Н. Скарбич предлагает рас-

сматривать учебно-исследовательскую деятель-

ность как средство развития учащихся, стимули-

рования их познавательной активности, формиро-

вания способов реализации собственных творче-

ских потенций [Скарбич, 2011]. 

На основе анализа психолого-педагогических 

исследований в данной работе мы придерживаем-

ся следующей дефиниции понятия «учебно-

исследовательская деятельность»: активный, 

творческий процесс, протекающий в состоянии 

неопределенности, направленный на получение 

учащимся субъективно нового знания об окружа-

ющем мире посредством применения научного 

метода, а также на формирование новых лич-

ностных структур (научного мышления, научного 

мировоззрения, исследовательского опыта). 

Формирование и реализация исследовательско-

го потенциала невозможны как без овладения ба-

зовым математическим содержанием, так и без 

доступа к расширенным информационным дан-

ным. Поиск информации активизирует процесс 

исследовательской деятельности и одновременно 

с этим приводит к расширению кругозора относи-

тельно реально происходящих явлений и процес-

сов окружающего мира с усилением процессов 

погружения обучающегося в цифровую контекст-

но-поисковую среду. Исследовательские задания 

позволяют обучающемуся одновременно освоить 

суть анализируемого процесса, совокупность ме-

тодов научного познания, учат критически подхо-

дить к выбору параметров. У каждого начинаю-

щего исследователя имеются свои, индивидуали-

зированные, подходы к поиску решения задач и 

проблематике моделирования процессов. Это не 

исключает искусного владения традиционными 

методами. Однако в исследовательской деятель-

ности невозможно мыслить штампами. Всегда 

остаются индивидуальная когнитивная, информа-

ционно-знаниевая и личностная составляющие. 

Необходимо отметить, что структурирование про-

цесса достижения цели и исследуемого явления 

при его анализе весьма разнятся, несмотря на то, 

что задействованы близкие когнитивные механиз-

мы. Это необходимо учитывать при организаци-

онно-методическом обеспечении развития иссле-

довательской деятельности школьников в гибрид-

ной интеллектуальной образовательной среде. 

Акцентируем внимание и на том факте, что иссле-
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довательские умения не могут быть статичными. 

Поэтому разрабатываемый комплекс заданий ис-

следовательского типа должен быть динамичен, 

расширяем и связан с поиском оптимальности 

решений. 

Описывая структуру исследовательской дея-

тельности, значительное число ученых особую 

роль в ней отводят исследовательским умениям, 

рассматривая их как сознательно выполняемые 

интеллектуальные операции по реализации иссле-

довательской стратегии. В качестве обобщенных 

исследовательских умений выделяют анализ за-

данной ситуации, определение цели исследования, 

выдвижение гипотезы, планирование, анализ по-

лученного решения. С позиции компетентностно-

го подхода все перечисленные умения могут быть 

отнесены к категории основных исследователь-

ских компетенций и выступать компонентами ис-

следовательской компетентности – интеграль-

ной характеристики обучающегося, включающей 

знания, умения, способности, личностные каче-

ства, а также опыт в проведении исследования, 

получении нового интеллектуального продукта, 

создании нового проекта, нового решения про-

блемы. 

Одно из направлений научного поиска средств 

и методов развития исследовательской деятельно-

сти включает постановку и решение проблем, 

преодоление ситуаций неопределенности, поли-

функциональности, множественности целей в хо-

де освоения сложного знания [Пригожин, 2017; 

Курдюмов, 1994; Утробин, 1994; Смирнов, 2019]. 

Согласно известному положению Л. С. Выготско-

го, процесс эффективного развития личности идет 

вслед за процессом обучения, создающим зоны 

ближайшего развития [Зарецкий, 2003]. Интер-

претация данного положения применительно к 

процессу обучения математике связана с разра-

боткой, постановкой и решением серий математи-

ческих задач, относящихся к категории исследова-

тельских, творческих, нестандартных. Такие зада-

чи требуют от решающего их субъекта поиска 

объяснения и доказательства закономерных связей 

и отношений экспериментально наблюдаемых или 

теоретически анализируемых фактов, явлений, 

процессов, в результате чего происходит «откры-

тие» нового знания об объекте исследования, спо-

соба или средства деятельности. 

По мнению Е. И. Смирнова, сензитивным пе-

риодом для актуализации процессов самооргани-

зации в ходе исследовательской деятельности яв-

ляется старшая ступень школы, поскольку для 

данного возраста характерна интеллектуальная 

готовность к освоению многоступенчатых аб-

стракций сложного знания, осмыслению и реше-

нию серии конкретных проблем математики как 

интегративных концентров актуальной информа-

ции, требующих применения комплекса матема-

тических методов и информационных технологий 

[Смирнов, 2019]. Таким образом, в качестве важ-

ного атрибута повышения уровня учебной моти-

вации и исследовательской культуры старшеклас-

сников, овладения базовыми интеллектуальными 

операциями можно рассматривать включение их в 

деятельность по освоению сложных математиче-

ских понятий и процедур, способствующую акту-

ализации связей между наукой и школой. 

В настоящее время значимое усиление внима-

ния к проблеме развития исследовательской дея-

тельности школьников и понимание ведущей роли 

математических дисциплин в формировании ис-

следовательского опыта учащихся во многом 

складываются под влиянием международных 

научно-образовательных проектов, связанных с 

разработкой моделей исследовательского обуче-

ния математике (InnoMathEd, KeyCoMath, Mascil, 

Scientix2, Fibonacci и т. п.). Большинство подоб-

ных проектов объединяет идея привлечения к 

процессу учебного познания математических экс-

периментов и современных компьютерных техно-

логий, что позволяет выстраивать модель иссле-

довательского обучения математике в условиях 

масштабной цифровизации образования. Быстро 

развивающаяся цифровая образовательная среда 

требует системного обновления организационных 

форм обучения, в связи с чем внимание ученых 

сосредотачивается на разработке методологии 

управления учебно-познавательной деятельно-

стью в автоматизированных обучающих системах. 

Современные автоматизированные обучающие 

системы – сложные организационно-технические 

среды, обеспечивающие планирование, организа-

цию и управление процессом обучения в ходе раз-

вертывания индивидуальных образовательных 

траекторий. Эволюция этих систем на основе со-

временных достижений в педагогике, психологии 

и сфере информационных технологий привела к 

созданию интеллектуальных обучающих сред 

(ИОС), интегрирующих функции искусственных 

нейронный сетей, генетических алгоритмов, не-

четкой логики, экспертных систем и дающих воз-

можность реализовать гибридный подход к обу-

чению на основе синтеза математического и ком-

пьютерного моделирования содержания знаний и 

процедур, интерактивной обучающей и оценочной 

деятельности. Отличительной особенностью со-
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временных ИОС является ориентация на соб-

ственный интеллектуальный потенциал учащего-

ся, достигаемая следующей совокупностью ка-

честв: наличие гибкого интерфейса, приближен-

ного к естественно-языковому уровню; способ-

ность системы к самообучению на основе техно-

логий распознавания и категоризации образов; 

высокая степень адаптированности, выражающая-

ся в способности группировать контингент обу-

чающихся по кластерам индивидуальных харак-

теристик, выстраивать параметрические модели 

обучаемых, отражающие особенности их когни-

тивного развития, осуществлять дифференциацию 

учебного материала, выстраивать индивидуаль-

ные траектории обучения, моделировать учебные 

ситуации. Все перечисленные атрибуты позволя-

ют рассматривать гибридную интеллектуальную 

обучающую среду в качестве эффективного ин-

струмента организации исследовательской дея-

тельности школьников в процессе обучения мате-

матике. 

Результаты исследования 

Группой исследователей Елецкого государ-

ственного университета им. И. А. Бунина и Яро-

славского государственного педагогического уни-

верситета им. К. Д. Ушинского [Dvoryatkina, 2021; 

Druzhinina, 2020; Smirnov, 2020] разработаны кон-

цепция и проект оболочки гибридной интеллекту-

альной обучающей среды (ИОС), обеспечиваю-

щей управление исследовательской деятельно-

стью школьников в области математики. В автор-

ской концепции ключевая роль в развитии лично-

сти школьника при обучении математике отводит-

ся деятельности по освоению сложного знания в 

ходе решения упорядоченных, образующих еди-

ную мотивационно-прикладную целостность ком-

плексов исследовательских задач, в ходе которой 

выявляются свойства и характеристики обобщен-

ных конструктов сущности базовых учебных эле-

ментов. При этом управление исследовательской 

деятельностью старшеклассников осуществляется 

с применением функционала гибридной ИОС, 

характеризующейся открытостью к внешним воз-

действиям и факторам, возможностью дифферен-

циации обучения и обеспечения персонифициро-

ванной обратной связи когнитивных процессов. 

Новаторство разработки, по сравнению с уже су-

ществующими ИОС, заключается в возможности 

реализации адаптивного обучения посредством 

выстраивания индивидуальных образовательных 

траекторий, определяемых уровнем математиче-

ской подготовки и психологических особенностей 

школьников. 

Дадим краткую характеристику базовых функ-

циональных модулей данной среды, взаимодей-

ствие которых представлено на рис. 1. 

Компетентностно-ориентированная модель 

обучаемого базируется на результатах диагности-

ки его квалиметрических характеристик, прово-

димой посредством психодиагностических веб-

тестов, позволяющих выявить «проблемные зо-

ны» в знаниях и умениях. На основе полученной 

информации о личностных качествах, мотивах, 

исходных и целевых компетенциях, индивидуаль-

ном стиле обучения строится прогноз успеваемо-

сти, осуществляется персонализация образова-

тельных ресурсов. 

Адаптивная модель обучения включает сово-

купность моделей обучаемых, множество страте-

гий (планов) обучения и обучающих воздействий, 

а также функцию выбора (генерации) стратегий 

обучения. Используя оперативные данные о теку-

щем состоянии процесса обучения, интеллекту-

альное ядро системы осуществляет прогноз до-

стижимости целевых компетенций и из множества 

обучающих воздействий генерирует индивиду-

альный сценарий обучения, представляющий со-

бой оптимальную для обучающегося последова-

тельность учебных элементов, позволяющую пре-

одолеть «проблемные зоны». 

Многоуровневая модель предметной области 

формируется посредством выделения дидактиче-

ских единиц (модулей) – структурированных, се-

мантически законченные фрагментов математиче-

ского содержания, представленных несколькими 

уровнями содержательной интерпретации, отли-

чающимися степенью детализации и формой по-

дачи материала. Основу каждого модуля составля-

ет иерархическая система исследовательских 

практико-ориентированных задач, дифференциро-

ванных в соответствии с уровнями сложности 

элементов обобщенного конструкта математиче-

ского знания. Фундирующие цепочки исследова-

тельских задач, решаемых средствами математи-

ческого и компьютерного моделирования, высту-

пают предметно-содержательной базой для по-

этапного развития у старшеклассников комплекса 

исследовательских умений (Таблица 1). 
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Рис. 1 Архитектура гибридной ИОС 
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Таблица 1 

Характеристика этапов формирования исследовательских умений старшеклассников  

при обучении математике в ИОС 
Этапы раскрытия сущности 
обобщенного конструкта 

сложного математического 

знания 

Фундирующие процедуры в процессе построения 
дидактического поля учебных элементов 

Формируемые исследовательские умения  

1. Мотивационно-ценностный актуализация базовых противоречий, приводя-

щих к возникновению проблемного поля исследу-

емого математического объекта; 
сбор, представление и анализ данных; 

наглядное моделирование и компьютерный ди-

зайн; 
анализ вариативности дефиниций, способов 

представления и условий существования объекта; 

историко-генетическое обоснование содержания 

математического знания 

умение осуществлять сбор информации, прово-

дить вероятностно-статистический, графический, 

математический анализ данных; 
умение переводить задачу на математический 

язык, подбирая готовую математическую модель 

или выстраивая новую 

2. Ориентировочно-

подготовительный 

актуализация ранее усвоенных и антиципация 

будущих математических знаний; 

актуализация форм и методов научного позна-
ния на основе анализа образцов (эталонов) реше-

ния учебных проблем; 

выбор способов деятельности по раскрытию от-
дельных качеств исследуемого объекта; 

реализация эмпирических проб, поиск частных 

проявлений сущности исследуемого объекта; 
формулировка гипотез, анализ их адекватности, 

достоверности 

умение анализировать условие заданной ситуа-

ции (оценивать необходимость и достаточность, 

непротиворечивость имеющихся данных, выявлять 
закономерности, проводить аналогии, выстраивать 

ассоциации); 

умение определять цель (выявлять противоре-
чия, видеть проблему, предвосхищать результаты 

деятельности); 

умение выдвигать гипотезу, анализируя отноше-
ния неизвестного с известным 

3. Процессуально-
деятельностный 

постановка исследовательской задачи и постро-
ение плана ее решения; 

выявление существенных связей и отношений 

исследуемого объекта, его базовых и вариативных 
характеристик; 

построение концептуальной, а затем математи-

ческой модели исследуемого объекта; 
применение компьютерных средств поддержки 

решения (математических пакетов, систем компь-

ютерной алгебры, web-приложений); 
освоение исследовательских процедур, методов 

и форм научного познания 

умение планировать решение, определять усло-
вия реализации плана, выбирать приемы и методы 

решения, решать задачи в условиях неопределен-

ности; 
умение доказывать, выстраивая индуктивные, 

дедуктивные рассуждения, аргументируя с опорой 

на определение, применяя метод от противного, 
метод исчерпывающих проб и др.; 

умение применять средства компьютерного мо-

делирования к решению сложных математических 
задач 

4. Оценочно-коррекционный рефлексивный контроль деятельности; 
оценка методов и процедур деятельности, их 

модификация; 

самоанализ эффективности выбранной стратегии 
решения проблемы; 

обсуждение результатов, перевод диалога во 

внутренний план 

умение подбирать контрпримеры, опровергаю-
щие неверное общее утверждение, а также под-

тверждающие примеры для доказательства частно-

го утверждения; 
умение анализировать полученное решение 

(проводить анализ эффективности стратегий и 

методов решения, устанавливать соответствие 
результатов поставленным целям, интерпретиро-

вать полученный математический результат) 

5. Обобщающе-

преобразующий 

выявление закономерностей, аналогий, ассоциа-

ций, динамики исследуемых объектов; 
генерирование выводов, теоретические и эмпи-

рические обобщения; 

варьирование условий и данных задачи, само-
стоятельная постановка новых задач, прогноз бу-

дущих проблем; 
перенос методов исследования в новую ситуа-

цию; 

установление внутри- и межпредметных связей; 
поиск области реальных приложений, практико-

ориентируемость 

умение осуществлять модификацию и интегра-

цию знаний и методов; 
умение представлять исследуемые процессы и 

явления в динамике, проводить теоретическое и 

эмпирическое обобщение 

 

Проиллюстрируем построение фундирующей 

цепочки многоэтапных исследовательских зада-

ний на примере актуализации сущности одного из 

обобщенных конструктов сложного знания – пре-

дела функции. 

Предельные процессы находят отражение в 

различных областях реальной жизни – экономиче-

ской, социальной, производственно-технической, 

понятие предела функции лежит в основе иссле-

дования физических, биологических, стохастиче-

ских закономерностей, в конечном итоге, в основе 
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формирования мировоззрения человека. Освоение 

понятия «предел функции» имеет большое значе-

ние и для изучения школьной программы, и для 

успешного овладения курсом высшей математики 

в вузе, поскольку составляет фундаментальную 

базу дифференциального и интегрального исчис-

ления, теории рядов. Ввиду значительной слож-

ности и абстрактности данное понятие рассматри-

вается в школе на описательном и наглядно-

интуитивном уровне, в то время как организация 

исследовательской деятельности старшеклассни-

ков в интеллектуальной обучающей среде может 

способствовать более глубокому изучению этого 

феномена как базового учебного элемента «про-

блемной зоны» математического образования. 

Технология освоения сущности понятия «пре-

дел функции» реализуется поэтапно. 

Основная цель мотивационно-ценностного 

этапа – формирование положительной мотива-

ции посредством создания ситуаций, раскрываю-

щих историко-генетический аспект нового поня-

тия. В этом плане актуальны задачи, возникающие 

из внутренних потребностей математики, предпо-

лагающие введение операции предельного пере-

хода и иллюстрирующие ее на интуитивно-

наглядном уровне. К таким задачам относятся, в 

частности, вычисление площадей криволинейных 

геометрических фигур и объемов геометрических 

тел методом исчерпывания, предложенного ан-

тичным математиком Евдоксом Книдским (IV век 

до н. э.). Идея метода заключается в том, чтобы 

вписать в данную фигуру монотонную последова-

тельность других фигур и доказать, что их площа-

ди (объемы) неограниченно приближаются к 

площади (объему) искомой фигуры. 

Поскольку строгое определение предела функ-

ции довольно громоздко и трудно для восприятия 

школьниками, на ориентировочно-

подготовительном этапе освоения сущности 

данного понятия широко используются средства 

наглядного моделирования (графики функций, 

табличные вычисления), обеспечивающие пони-

мание обучающимися формулировок «функция 

f(x) стремится к b при x, стремящемся к a» и 

«предел функции f(x) при x, стремящемся к a, ра-

вен b». В следующей серии задач школьникам 

предлагается определить характер стремления 

конкретных функций к определенным числовым 

значениям, не владея методами вычисления пре-

делов. 

Основная цель процессуально-

деятельностного этапа – добиться формализо-

ванного понимания обучающимися определения 

предела функции, представленного в двух интер-

претациях: 

На языке ε-δ (по Коши): Число b называется 

пределом функции у = f(x) при x→a, если для любо-

го ε>0 существует δ>0, такое, что при всех х ≠ а, 

удовлетворяющих неравенству |x-a| < δ, выполня-

ется неравенство |f(x) – b| < ε. 

На языке ε-окрестностей (по Гейне): Число b 

называется пределом функции у = f(x) при x→a, 

если любая ε-окрестности точки b найдется та-

кая δ-окрестности точки а, что для всех х из 

этой окрестности, кроме, быть может, самой 

точки а, значения функции f(x) лежит в 

ε-окрестности точки b. 

Интерпретация определения предела по Коши 

осуществляется при решении практико-

ориентированных задач, иллюстрирующих не-

ограниченное приближение функции к некоторо-

му постоянному значению. 

Важным условием реализации процессуально-

деятельностного этапа формирования исследо-

вательских умений является создание ситуации 

интеллектуального напряжения, формирование у 

обучающихся поискового мотива, готовности к 

неопределенности, множественности решений 

проблемы. Этого возможно добиться, изменяя 

традиционные формулировки задач, внося в них 

элементы проблемности. В качестве примера 

можно представить задачи о первом замечатель-

ном пределе и его применении для вычисления 

площади круга. 

Задачи и основная цель оценочно-

коррекционного этапа предполагают количе-

ственный и качественный анализ действий по вы-

числению пределов, эмпирическую верификацию 

результатов средствами математического и ком-

пьютерного моделирования. Исследовательские 

задания, связанные с рассмотрением регулярных 

самоподобных фракталов, предоставляют школь-

нику большой простор для продвижений, уточне-

ний, обобщений, для решения применяется мно-

жество методов. 

Следует отметить, что математическое и ком-

пьютерное моделирование фрактала приводит 

обучающихся не только к пониманию понятия 

суммы бесконечно убывающей геометрической 

прогрессии, но и к осознанию важного математи-

ческого факта: возрастающая и ограниченная 

сверху последовательность (в данном случае – 

последовательность площадей) сходится (имеет 

предел). 

Целью обобщающе-преобразующего этапа 

является формирование умения осуществлять 
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обобщение, переносить ситуацию освоения сущ-

ности понятия предела функции на процессы мо-

делирования. Широкие возможности в этом плане 

предоставляют приложения теории пределов к 

анализу экономических процессов. 

Заключение 

Разработка инновационных технологий обуче-

ния предполагает проектирование учебного про-

цесса в единстве объектно-сущностного (приоб-

ретение опыта), процессуально-деятельностного 

(применение и преобразование опыта) и личност-

но-адаптационного (развитие интеллекта, лич-

ностных качеств) компонентов. Применительно к 

обучению математике важным условием освоения 

предметного содержания и личностного развития 

обучающихся становится актуализация сложного 

знания, реализация познавательных процедур на 

основе математического и компьютерного моде-

лирования. Организация деятельности старше-

классников по решению комплекса исследова-

тельских практико-ориентированных задач в 

условиях применения интеллектуальной обучаю-

щей среды может способствовать аккумулирова-

нию предметных знаний в единую целостность, 

развитию интеллектуальной гибкости, операций 

мышления, установлению межпредметных связей, 

развитию способности к теоретическому и эмпи-

рическому обобщению, формированию устойчи-

вой мотивации. Предметом дальнейшего исследо-

вания может стать выделение уровней, критериев 

и показателей сформированности исследователь-

ских умений школьников, создание диагностиче-

ского инструментария для комплексной оценки 

эффективности разрабатываемой образовательной 

технологии. 
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Согласно мнению авторов статьи, учебники истории являются основным источником целостных, 

систематических и точных исторических знаний для студентов, а Интернет представляет хорошую платформу 

для создания качественных учебников истории. Подчеркивается, что государство практически не вмешивается в 

распространение естественно-научных знаний, в том числе в создание учебников по естественно-научным 

дисциплинам, однако подготовка учебников по гуманитарным наукам и особенно по истории всегда находится в 

поле зрения руководства любой страны. 

Отмечается, что с началом реформ в Китае трансформация учебников по истории осуществляется медленно. 

Несмотря на отход от марксистско-ленинских рамок толкования истории, замену классовой парадигмы 

цивилизационной, признание демократических ценностей, учебники истории ограничены старой структурой. 

Занятия по истории – важная позиция для передачи исторических знаний. Отмечаются проблемы преподавания 

истории на школьном и вузовском уровнях. Исторические и философские факультеты известных университетов 

испытывают трудности при наборе студентов, исторические факультеты преобразуются в факультеты, готовя-

щие специалистов по управлению туристической деятельностью. Технический фетишизм, которому следует 

молодое поколение, рассматривается как способствующий формированию человека, не имеющего ничего 

общего с гармонично развитой личностью; превращения его в «хорошо обученную собаку». Подчеркивается, 

что преподавание истории не должно быть формальным, обучать студентов истории необходимо не в рамках 

подготовки к будущей профессии. Цель преподавания истории должна включать, во-первых, передачу 

исторических знаний; во-вторых, выработку в человеке самостоятельного и критического мышления, а также 

ценностного суждения. 

Ключевые слова: историческое знание, учебники истории, историческое образование, дух истории. 

Zhang Zonghua, Jiang Yanhong 

Difficulties and prospects of teaching world history in Chinese universities 

It is noted that history textbooks are the main means of obtaining holistic, systematic and accurate historical 

knowledge for students, and the Internet provides a good platform for making holistic and genuine history textbooks. It 

is emphasized that the state practically does not interfere in the dissemination of natural science knowledge, including 

production of textbooks on natural sciences, but the preparation of textbooks on the humanities and especially on 

history is always in the field of view of the leadership of any country. It is noted that after the beginning of reforms and 

openness in China, the transformation of history textbooks is slow. Despite the departure from the Marxist-Leninist 

framework in interpretation of history, the replacement of the class paradigm with the civilizational one, the recognition 

of democratic values, history textbooks are limited to the old structure. History classes are an important position for 

transfering historical knowledge. The problems of teaching history at school and university levels are noted. The 

historical and philosophical faculties of famous faculties have difficulties in recruiting students, the historical faculties 

are transformed into faculties for the training of specialists in tourism management. Technical fetishism, followed by the 

younger generation, is considered as a great danger to the future, as danger of turning a person into a «well-trained dog» 

that has nothing to do with a harmoniously developed person. It is emphasized that teaching of history should not be 

formal, it is necessary to teach history students not for the sake of being useful in a future profession. The goal of 

teaching history should be, firstly, the transfer of historical knowledge, and secondly, the development of independent 

and critical thinking, as well as value judgment in a person. 

Keywords: historical knowledge, history textbooks, historical education, spirit of history. 
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Введение 

Большое влюяние на человека оказывает ха-

рактер гуманитарного образования. Историческая 

память стала огромной движущей силой форми-

рования ценностей. Человек, слепо преследую-

щий экономическую выгоду, думает, что история 

бесполезна, и ею овладеть нетрудно. У учащихся 

школ, ориентированных на экзамены, возникает 

чувство ненужной деятельности, и после поступ-

ления в вуз им приходится заново изучать исто-

рию. Отметим, что аспиранты, выполняющие ис-

следования по другим дисциплинам, с трудом 

справляются с изучением истории. Таким обра-

зом, в данной работе рассматриваются трудности 

и перспективы преподавания истории в китайских 

вузах. 

1. Учебники истории – целостность и до-

стоверность исторических знаний 

С точки зрения современного распространения 

знаний учебники являются основным носителем 

целостных, систематических и точных знаний и 

их трудно заменить другими методами распро-

странения знаний в целом. На этапе взросления 

человека основным каналом, через который он 

приобретает знания, должен быть учебник, гаран-

тирующий стабильность и системность некоторых 

базовых знаний и ценностей. Свобода людей су-

дить о знаниях становится основополагающим 

фактом только тогда, когда они достигают зрелого 

возраста, и этой степени свободы действительно 

трудно достичь на стадии роста, которая опреде-

ляет, что основным источником наших знаний яв-

ляются учебники. Для обеспечения воли государ-

ства в распространении знаний, составление 

учебников, как правило, является обязательным 

по отношению к историческим и культурным си-

стемам страны. Составление учебников происхо-

дит по определенным правилам, которым необхо-

димо следовать, но также важно учитывать осо-

бые национальные условия. Споров по поводу 

распространения естественно-научных знаний 

относительно мало. Что же касается распростра-

нения знаний в социальных и гуманитарных 

науках, то здесь дебаты никогда не прекращаются. 

В настоящее время развитие социальных наук 

в Китае значительно отстает от развития есте-

ственных наук, и в качестве примера можно при-

вести учебники истории. Понятно стремление 

требовать, чтобы учебники полностью соответ-

ствовали исторической правде. Сейчас наши 

учебники часто не отличаются друг от друга из-за 

исторических концепций и на самом деле далеки 

от исторической истины. 

С началом внедрения политики реформ и от-

крытости трансформация китайских учебников 

истории происходит медленно. Марксистско-

ленинские рамки толкования истории были раз-

двинуты, концепция истории цивилизаций заме-

нила концепцию истории классов, человечность 

сменила классовость в качестве отправной точки, 

а демократия, правовая система, конституционное 

правительство и права человека начали заменять 

революционные ценности. Но исторически учеб-

ники сегодня все еще в значительной степени 

ограничены старой структурой. Китайская исто-

рия просто сводится к четырем положениям: 

1. Все, что способствует единству, является про-

грессом. Оппозиция воссоединению является ре-

акционной. 2. Любой, кто сопротивляется внеш-

ним оскорблениям, прогрессивен и патриотичен, в 

противном случае он реакционер и предатель. 

3. Все, что бунтует, революционно. 4. Те, кто рас-

ширил свои территории, являются прогрессивны-

ми и патриотичными, в противном случае они 

становятся оскорблением для страны. 

Хотя историческая философия, сосредоточен-

ная на классовой борьбе, была ослаблена, некото-

рые узкие националистические настроения все 

еще глубоко укоренены [Юань Тэнфэй, 2010, с. 1]. 

Особенно это касается передачи знаний по совре-

менной истории, которая в основном заключается 

не в освоении знаний и методов, а в том, чтобы 

вынудить студентов использовать некоторые по-

литические взгляды и догмы на экзамене. В ре-

зультате у многих студентов, которым нравилась 

история с раннего возраста, появилось отвраще-

ние к этой дисциплине, и все, что было усвоено, 

быстро забылось. После внедрения политики ре-

форм и открытости научные исследования в обла-

сти истории быстро прогрессировали, появилось 

множество научных трудов. Многие материалы, 

представленные в школьных учебниках, противо-

речат результатам новых академических исследо-

ваний. Некоторые основные исторические мате-

риалы или факты содержат серьезные ошибки. 

Поэтому не удивительно, что у многих обучаю-

щихся в отношении уроков истории после по-

ступления в университет сложилось чувство не-

удовлетворенности [Ян Куйсун, 2010, с. 1]. 

Абсолютной исторической правды не суще-

ствует. Как только разговор заходит об истории, 

возникают проблемы толкования и суждения. Во-

обще говоря, критерии суждения об истинности 

истории все еще существуют: они включают пра-

во свободно и полно использовать исторические 

материалы, свободно понимать историю, плат-
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форму для свободного, открытого и равного об-

суждения исторических вопросов и создания ра-

зумной системы знаний для преподавания исто-

рии. Много лет руководя образовательной практи-

кой преподавателей истории и много раз обраща-

ясь к пересмотренным школьным учебникам ис-

тории, мы нарушили традиционную систему пре-

подавания истории и разделили процессы разви-

тия истории человечества на блоки (политика, 

экономика, мысль и культура). В соответствии с 

китайско-иностранным отредактированным тема-

тическим стилем истории каждый блок сосредо-

тачивается на одном макроисторическом вопросе. 

Тем не менее мы отмечаем, что реформа этого 

учебного содержания происходит только в форме, 

изменение формы бесконечно, а содержание ста-

новится все более пустым. Перспектива макрои-

стории не открывает путь историческим фактам. 

В рамках так называемой макроисторической ис-

тории нарратив микроистории кажется бледным и 

слабым. 

Что касается учебников истории, то более 

страшно, чем скрывать правду, позволить уча-

щимся отказаться от самостоятельного мышления, 

что является самой большой слабостью китайских 

учебников истории. Хотя учебники по современ-

ной истории Китая избавились от одних и тех же 

стереотипов и концепций, в учебниках современ-

ной китайской истории, составленных Шанхай-

ским университетом, университетом Сунь Ятсена, 

Аньхойским университетом, Сучжоуским универ-

ситетом, Уханьским университетом, Фуданьским 

университетом, Сямыньским университетом, Во-

сточно-китайским педагогическим университе-

том, по многим причинам даже не упоминается 

проблема голода в 1959-1961 гг. Молодые люди до 

сих пор не знают исторической правды о том пе-

риоде. В опросе, проведенном вузами, 41 студент 

на вопрос о причине голода выбрал ответ «сти-

хийные бедствия». В свою очередь, преподавате-

ли, которые окончили обучение в 1950-х гг., в по-

давляющем большинстве сочли причины голода 

«стихийными бедствиями». Мы очень недовольны 

«проблемой учебников» японцев, которые не 

осмеливаются признаться в агрессивной войне, но 

игнорируем нашу «проблему учебников». 

Предмет всемирной истории не только имеет 

научную ценность, но также способствует про-

свещению и сохранению традиционных ценно-

стей. Преподавая мировую историю в университе-

те в течение многих лет, мы обнаружили, что в 

последние годы было последовательно введено 

несколько общих учебников мировой истории, в 

которых достигнуты значительные успехи в раз-

работке стилей и теоретических точек зрения, од-

нако из-за экономических интересов издателей 

сохраняется явление низкоуровневого повторения 

учебных материалов. Существует множество яв-

лений, таких как чисто академический стиль, гру-

бая фальсификация, заимствования иностранных 

академических мнений и нестандартизация. 

Исследования истории в различных регионах 

страны разобщены, между ними отсутствует тес-

ная научная связь и нет никакой макроакадемиче-

ской коннотации. Объем специальных исследова-

ний довольно узок, и все еще существует много 

пробелов. Слабы такие исследования, как история 

развития демократического социализма в Сканди-

навии, процесс демократизации на Пиренеях, ис-

тория этнических отношений на Балканах, исто-

рия возникновения и раннего развития капита-

лизма, история развития капиталистической ры-

ночной экономики и формирования частных идей, 

культурная история крупных капиталистических 

стран, история западного среднего класса и исто-

рия изменений классовой структуры в западных 

обществах. По сравнению с историей таких стран, 

как Великобритания, Франция и США, основные 

исторические проблемы России не получили до-

статочного внимания. Большинство ученых со-

средоточены на изучении современной и новей-

шей российской истории, в то время как основные 

исторические исследования до Октябрьской рево-

люции остаются слабыми. Исследования о причи-

нах распада Советского Союза в официальных 

трудах («Ветер истории», «История Советского 

Союза» и др.) и в работах других ученых («Прав-

да Советского Союза», издательство Синьхуа, 

2010; «Восстание и распад великой державы», 

Общественно-научное литературное издательство, 

2009) очень различаются. По мере рассекречива-

ния архивных материалов СССР исследования 

продолжали углубляться, но «из-за тесной связи 

между этим движением и политическими и мо-

ральными проблемами научные дискуссии часто 

смешиваются с политическими аргументами и 

эмоциональными конфронтациями» [Сюй Тянь-

синь, 2009, с. 300]. 

В области историографии учебник «История 

западной историографии» (учебник XXI-го в., от-

редактированный Чжан Гуанжи, издательство Фу-

даньского университета, 2010) переиздавался три 

раза, и его содержание постоянно пополняется. 

Тем не менее учебник упрощенно оценивает мно-

гие исторические школы и исторические взгляды. 

Если нынешнее положение не изменится, будут ли 
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исторические дисциплины иметь научную и соци-

альную ответственность? Историки должны 

«придерживаться научной, объективной и спра-

ведливой позиции, использовать тематические 

методы и подходы к исследованию, объективно и 

умеренно оценивать исторические проблемы и 

сохранять смелость, чтобы различать и исправ-

лять ложь» [Янь Чжаосян, 2013, с. 15]. 

Учебники истории развитых западных стран 

также достойны нашего упоминания. Взлет за-

падногерманской экономики после Второй миро-

вой войны тесно связан с размышлениями об ис-

тории. В ранний послевоенный период западные 

страны на ненацистской основе полностью ре-

формировали систему начального и среднего об-

разования, содержание обучения и подготовку 

учителей в Западной Германии. Разоблачая наци-

стов, пропагандируя и прививая демократию, 

немцы много размышляли об этом. Большие деба-

ты в немецком историческом сообществе, вызван-

ные работой Фрица Фишера из Гамбургского уни-

верситета в 1960-х гг., открыли дорогу новому 

поколению историков, которое выросло после па-

дения нацистов, путь к переосмыслению немец-

кой истории и политических традиций. В 2005 г. 

более 2 700 памятников, посвященных еврейской 

резне, были завершены и открыты в центре Бер-

лина, столицы Германии. «Группы памятников 

отражают масштаб обязательств. Важность распо-

ложения группы памятников отражает вес обяза-

тельств» [У Си, 2012, с. 12]. 

«Краткий курс истории Коммунистической 

партии (большевиков)», рассматриваемый как 

«энциклопедия марксизма-ленинизма» в совет-

ский период, стал в свое время единственным 

критерием для описания и оценки различных ис-

торических событий и персонажей. После распада 

СССР была опубликована «История России в два-

дцатом веке (1894-2007)» под редакцией А. Сол-

женицына и под редакцией известного историка 

А. Б. Зубова, в которой авторы затронули следу-

ющие вопросы: использовал ли В. И. Ленин 

немецкое финансирование, об Октябрьской рево-

люции, о судьбе царской семьи Романовых, о 

красном терроре, о «субботнем добровольном 

труде», об «общей сельскохозяйственной коллек-

тивизации», о культурной революции в Советском 

Союзе, о М. Горьком, о Советском Союзе и Вто-

рой мировой войне. Сам перечень тем уже гово-

рит о том, какой учебник истории нужен совре-

менной России. 

Интернет, появившийся в 1960-х гг., стал ис-

точником пополнения исторических знаний, гло-

бальной коммуникационной платформой для мил-

лиардов людей во всем мире, расширил круг об-

щения людей, изменил их образ жизни и множе-

ство разных доктрин, ценностей, интересов, клас-

совых требований. 540 миллионов пользователей 

Интернета в КНР придали огромный импульс его 

развитию, массовые покупки через Интернет спо-

собствовали производству и потреблению, а рас-

цвет Вейбо дал право слова общественности, так 

что каждый человек почувствовал атмосферу эпо-

хи споров и очарование различных ценностей. 

Каждый приобрел право мыслить свободно: я не 

согласен с вами, но я клянусь защищать ваше 

право слова. Историческая память – огромная 

движущая сила для формирования ценностей, 

ведь, по словам Дж. Оруэлла, «кто контролирует 

прошлое, тот контролирует будущее» [Оруэлл, 

2010, с. 35]. Интернет преодолел ограничения бу-

мажных носителей и заставил китайские учебни-

ки истории двигаться через превратности полити-

ки. Образовался диверсифицированный дискурс. 

Новое поколение, полное любопытства, незави-

симое, всегда может найти в Интернете истины, 

которые были искажены или скрыты учебниками. 

2. Методы исторического образования 

должны быть разнообразными 

Историческое обучение – это образовательная 

деятельность, основным содержанием которой 

являются исторические знания. Историческое об-

разование в широком смысле относится к образо-

вательной деятельности, основанной на истории и 

проводимой всеми слоями общества. Историче-

ское образование в узком смысле относится кон-

кретно к образовательной деятельности, основан-

ной на истории в школьном вузовском образова-

нии, где обучающиеся выступают основными 

объектами обучения, преподаватели и обучающи-

еся осваивают материал и растут вместе. Истори-

ческое образование в Китае имеет давнюю исто-

рию. До и после революции 1911 г. Китай отменил 

имперскую систему экзаменов и создал современ-

ные школы, а история всегда была необходимым 

предметом на всех уровнях школьного образова-

ния. После культурной революции вузовское ис-

торическое образование постепенно нормализова-

лось, было подготовлено большое количество ис-

следователей истории нового типа. 

В последние годы стремление людей сделать 

карьеру, прагматизм и некоторые проблемы в са-

мой истории сделали нынешнюю ситуацию ис-

торического образования чрезвычайно серьез-

ной. 
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Во-первых, преподавание истории в школах 

по-прежнему не ценится, образование по исто-

рии не связано с воспитанием в духе гуманизма. 

При преподавании истории делается акцент на 

политическом аспекте. Учебники по истории 

наполнены готовыми выводами и жесткими фор-

мами повествования, которые не могут заинтере-

совать учащихся в процессе обучения. Трудно 

связать преподавание истории в младших и 

старших классах школы. Курсы китайской исто-

рии и всемирной истории предлагаются в млад-

ших классах школы, а современная история Ки-

тая и современная мировая история предлагают-

ся в старших классах. Древняя китайская исто-

рия – ограниченный факультативный курс. Пре-

подавание истории, будучи ориентированным на 

экзамен, мешает школьнику в будущем адапти-

роваться к учебной жизни вуза. 

Во-вторых, кино и телевидение, художествен-

ная литература и т. д., как правило, превозносят 

премьер-министров и императоров, а «драмати-

ческая» история, ее негативные эффекты, знания 

в области публичной истории бедны. Успешно 

осуществляется популяризация знаний по исто-

рии Китая: популярные материалы для чтения 

есть везде, литературные и художественные про-

изведения радуют всех. Существует всего не-

сколько работ по национальной истории, которые 

посвящены политической истории и игнорируют 

недостатки, определяющие структуру знаний мо-

лодых людей. Многие молодые люди не любят 

смотреть классические фильмы Европы и США в 

значительной степени потому, что они не пони-

мают исторический фон и отсылки, представлен-

ные в этих фильмах. 

В-третьих, историческое образование в вузах 

испытывает трудности. Со времени политики ре-

форм и открытости наука и техника строят страну, 

и страна считает экономический рост высшей це-

лью. Образование, естественно, стало средством 

экономического развития. Образовательная прак-

тика превратилась в практическое техническое и 

инструментальное образование. Гуманитарное 

образование, которое придает большое значение 

созданию ценности и смысла в вузах, сокращает-

ся. Исторические и философские факультеты мно-

гих известных университетов сталкиваются с 

трудностями при наборе студентов на протяжении 

многих лет, а гуманитарные исследования нахо-

дятся в сокращающемся и ослабевающем состоя-

нии. Многие университеты заменили историче-

ские факультеты на факультеты управления тури-

стической культурой или открыли специальность 

по управлению туристической культурой. Такие 

изменения привели к серьезному снижению каче-

ства обучения и сокращению научных исследова-

ний. «Техническое и инструментальное образова-

ние развивает у людей только навыки повышения 

благосостояния, а гуманная мораль как онтологи-

ческая ценность никогда не в состоянии выйти на 

рынок как товар» [Хэ Цинлянь, 1997, с. 251]. Оте-

чественные университеты не могут не только вос-

питать мастеров, но даже и взять на себя задачу 

всестороннего большого научного исследования. 

Студенты больше внимания уделяют развлека-

тельной жизни, а экзамены сдают только для по-

лучения дипломов. Многие студенты выбирают 

специальность по принципу, смогут ли они найти 

работу в будущем. 

В-четвертых, отмечается кризис образования в 

эпоху Интернета: одним из его проявлений явля-

ется фрагментация преподаваемых в вузе знаний. 

В 1980-х, будучи студентами, мы усердно очи-

лись, потому что лекции преподавателей произво-

дили на нас огромное впечатление. Нас ждало 

блестящее будущее, и все были уверены, что зна-

ние изменит нашу судьбу. Преподаватели читали 

системные курсы, студенты внимательно слушали 

и записывали. Но в современную эпоху Интернета 

студенты получают знания и информацию раз-

личными способами, включая QQ, Renren, блоги, 

Weibo, Facebook и Twitter. Хотя преподаватели все 

еще читают лекции, студенты их никогда не запи-

сывают. Немногие студенты в течение четырех лет 

студенческой жизни читают исторические шедев-

ры, постоянно сдавая экзамены на различные ат-

тестаты. 

Установка на экзамены изменила школьное об-

разование не в лучшую сторону, а занятость сту-

дентов отразилась на вузовском образовании. 

Наше образование касается вопроса о «хорошо 

обученной собаке» или «гармоничном развиваю-

щемся человеке». Как преодолеть уродство души 

«с технологией без культуры», вызванное только 

близорукостью экономизма? Отвлечь современ-

ных студентов от непродолжительных визуальных 

ощущений и технического фетишизма, направить 

их в храм обширной и глубокой человеческой ци-

вилизации и дать им возможность вырасти здоро-

выми, с глубокими культурными основами и чув-

ством моральной ответственности – священная 

миссия перед преподавателями истории? 

Авторы полагают, что, во-первых, надо укре-

пить базовые исторические знания, создав проч-

ный фундамент, и призвать студентов осваивать 

исторические шедевры. Исторические шедевры 
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являются и научными, и строгими, и такими же 

красивыми и волнующими, как искусство. Их 

освоение может помочь нам преодолеть ограни-

чения времени и пространства, вступить в духов-

ный диалог с историческими гигантами или дру-

зьями, которые не знают друг друга, познакомить-

ся с внутренними тайнами эволюции человека, 

почувствовать страдания и песнопения за тысячи 

лет, изучить взлеты и падения в течение тысяч лет 

и, наконец, значение культурного наследия. «Ис-

тория предоставляет уникальную подготовку. Мы 

начинаем с того, что кажется скучным и трудным, 

и постепенно понимаем академическую сферу, 

овладеваем навыком поиска истины, накапливаем 

мудрость, которая пронизывает древние времена, 

и развиваем ее. Это своего рода забота о челове-

ческой судьбе. Эта тренировка разума и совести 

принесет людям пользу на всю жизнь. Провести 

несколько лет своей жизни в вузе и поговорить с 

5000-летней историей цивилизаций – это возмож-

ность, которой стоит дорожить» [Янь Букэ, 2003, 

с. 2]. 

Во-вторых, сущность образования заключается 

в общении души с душой. Преподаватели истории 

должны идти в ногу со временем, иметь достаточ-

ные резервы знаний и расширять содержание 

учебников, а также учебное взаимодействие со 

студентами, сочетая лекции с дискуссиями и 

групповое обучение – с личным. Преподаватель 

не только читает свои лекции, но и пробуждает у 

студентов любовь к учению, стимулирует их же-

лание учиться. Процесс обучения – это столкно-

вение сердца с сердцем, и здесь все одинаково 

важны. Преподаватель – всего лишь посредник, а 

истина в последней инстанции, хотя и способ-

ствует постижению истины студентами [Син Лиц-

зянь, 2013, с. 2]. 

В-третьих, необходимо побудить студентов чи-

тать больше исторических документов, увеличив 

объем знаний и информации, использовать ресур-

сы Интернета. В процессе обучения мы должны 

не только использовать способ обучения с изоб-

ражениями и текстами, но и в полной мере ис-

пользовать информацию в Интернете. Например, 

говоря об истории великих географических от-

крытий, можно использовать соответствующие 

видеоклипы документального фильма «Возвыше-

ние великих держав», чтобы студенты могли ощу-

тить влияние морской навигации на вехи мировой 

истории. Читая историю германской модерниза-

ции, можно транслировать видеоролик «Межкон-

тинентальный перевод мирового научного цен-

тра» Ли Гунчжэна, специалиста по немецкой ис-

тории из Уханьского университета, так, студентам 

будет дано более глубокое понимание препят-

ствий и последствий нацистского фашизма для 

германской модернизации. 

В-четвертых, заботиться о реальном обществе 

и выполнять функцию суждения. «С теоретиче-

ской точки зрения уделять внимание реальности и 

использовать способности к суждению является 

не только обязанностью историков, но и мини-

мальным правом, но также ценным элементом, 

отражающим исторические исследования» [Янь 

Чжаосян, 2013, с. 18]. При преподавании истори-

ческих событий преподаватели не только основы-

ваются на своих собственных объектах исследо-

вания, а также должны находиться в определен-

ном историческом периоде и социальной среде, 

иметь позицию и отношение к оценке реальных 

социальных проблем, формировать относительно 

стабильный взгляд на мир и историю, уметь более 

тесно связывать социальные явления при изложе-

нии материала и объяснять конкретные историче-

ские проблемы. 

3. Исторический дух – независимое мыш-

ление и ценностное суждение 

Ошибки в образовании и жизненных целях, 

потеря смысла – это глобальная проблема. Не-

смотря на узкоспециализированное разделение 

труда в современном обществе, характер челове-

ческого и общественного порядка не изменился. 

Для здоровой жизни нужны здравые умы, а для 

здорового социального порядка нужны здоровые 

граждане с культурными и политическими каче-

ствами. Поиск «смысла» жизни для человека не 

может происходить стихийно, а должен опреде-

ляться через культурное наследие и образование. 

Один педагог сказал: «Какой мир мы оставляем 

будущим поколениям, зависит от того, какие бу-

дущие поколения мы оставляем миру». Вузы 

должны обеспечивать «обычное» и «нормальное» 

образование, а не «гениальное» и «ненормальное» 

образование. Разумное вузовское образование – 

это сочетание обучения джентльменов с профес-

сиональным и техническим образованием. «Вос-

принимать историю как зеркало» и «не забывать о 

прошлом и учиться на ошибках других» – это об-

щеизвестные китайские изречения. Независимо от 

подготовки учителей средней школы, историче-

ских исследователей или различного персонала в 

области социального управления, вузовское исто-

рическое образование должно, в первую очередь, 

взять на себя функцию обучения здоровых людей 

и граждан. 
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Установка на экзамен в преподавании истории 

в значительной степени обходит истинную приро-

ду истории и работает с показными знаниями. Се-

годняшнее высшее образование только передает 

знания и не наследует культуру, оно только воспи-

тывает навыки, но не развивает личность. В ре-

альной жизни часто встречаются чиновники и ра-

ботники из области науки и техники, и их взгляды 

на социальные проблемы по-прежнему остаются 

на уровне исторического образования в средней 

школе прошлого времени, их исторические взгля-

ды в основном ограничиваются областью школь-

ных учебников по истории. Студенты гуманитар-

ных специальностей после поступления в вузы, 

могут открыть свои горизонты и избавиться от 

единого линейного мышления. Большинство сту-

дентов, изучающих естественные науки, не инте-

ресуются гуманитарными и социальными наука-

ми, они редко имеют энергию и интерес для чте-

ния новых книг по гуманитарным наукам, которые 

отражают современную цивилизацию. Гумани-

тарное образование, с которым они сталкиваются 

в школах, может определять их жизнь, идеологи-

ческую основу и духовный фон. 

В настоящее время многие доктора и магистры 

наук, которые очень активны в Интернете, имеют 

единый метод мировоззрения и мышления. Они 

не признают разнообразие ценностей, но считают, 

что единственно правильной высшей ценностью 

является «справедливость». Недавний случай 

отравления наркотиками в Фуданьском универси-

тете отражает отсутствие гуманистических ка-

честв у студентов, изучающих науку и технику, и 

бесполезность образования для человечества. «У 

них есть знания, но нет суждений. У них есть тех-

нологии, но нет совести». Они страдают от «де-

фицита человеческой цивилизации, отсутствия 

гуманитарных наук и отсутствия гражданской по-

зиции». Будущие учителя истории средней школы 

не могут полностью развернуться под управлени-

ем экзаменационного образования, они должны 

освободить учащихся школ из состояния «залож-

ников». Следует стремиться воспитывать детей 

так, чтобы они стали цивилизованными совре-

менными гражданами, и следует учить их смот-

реть на проблемы рационально и критически, а не 

верить в единственную истину, следует учить их 

уважать разнообразие мира, свободу каждого че-

ловека. Их убеждения не должны быть навязаны 

другим, они должны быть образованы, чтобы по-

нимать цивилизованные правила, и им никогда не 

следует употреблять грубые слова, они должны 

быть обучены смотреть на мир с состраданием, а 

не разжигать ненависть, будь то классовую или 

национальную ненависть. Мы видим, что просве-

тительская ответственность учителей истории в 

средних школах имеет большое значение. 

Будущие историки должны иметь макро-

перспективу и правильные ценности. «Роль ин-

теллектуалов в переходном обществе нельзя недо-

оценивать. Они расположены в нужном месте. 

Изобретенная ими теория построения образует 

модель. С точки зрения эволюции социальной 

структуры она будет играть роль железнодорож-

ного переключателя: не ошибаться в общем 

направлении». В сегодняшнем современном об-

ществе, которое стремится к быстрому успеху, 

наука об истории маргинализирована. Историки, 

ограниченные историческими традициями и дей-

ствительностью в стране и за рубежом, далеки от 

размышлений и от реальности. Профессионализм 

и прибыльность исторических исследований, как 

правило, заметны, что серьезно влияет на ответ-

ственность, которую должны нести исторические 

дисциплины. «Наша научная экология близка к 

полномасштабному коллапсу, и самое важное в 

этом коллапсе заключается в том, что основная 

цель обучения исчезла» [Чжан Вэйин, 2012, с. 6]. 

Сегодняшняя социальная идеология становит-

ся все более активной, богатой и сложной, что 

настоятельно требует от мыслителей теоретизиро-

вать, систематизировать и строить концепцию, 

отвечающую требованиям времени, и может со-

здать совершенно новый бренд, который может 

объединить подавляющее большинство китайской 

нации и завоевать чаяния всего человечества и 

уважение Китайской цивилизации. Среди гумани-

тарных и социальных дисциплин в современном 

Китае только всемирно-историческая дисциплина 

может решить эту задачу во всех аспектах. Исто-

рики должны обладать качествами «талантливо-

сти, обучения и знаний». «Вообще говоря, напи-

сание истории – это самое сложное творение или 

самый редкий тип письма для писателя. Это тре-

бует необычайного суждения, благородного, ясно-

го и лаконичного стиля и высокого морального 

духа. Следует иметь множество полезной инфор-

мации и навыки упорядочить ее, а самое главное – 

иметь инстинкт противостояния религиозному 

фанатизму, и этот инстинкт побудит нас отказать-

ся от того, что мы считаем правдой» [Ли Цзянь-

мин, 2007, с. 1]. 

Ученые, проводящие исторические исследова-

ния, должны обращать внимание на результаты 

соответствующих исследований своих коллег, от-

стаивать свои позиции и постоянно опираться на 
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новейшие проблемы понимания, теоретические 

методы и перспективы исследований других дис-

циплин. Необходимо знакомиться с новыми раз-

работками, обмениваться знаниями с коллегами – 

преподавателями других дисциплин, таких как 

политика, социология, литература, религия, фило-

софия, лингвистика, антропология, право и т. д., 

приобретая междисциплинарные знания. 

История играет огромную роль в развитии раз-

личных управленческих талантов. «В конечном 

счете, действительно ужасно, что это мысли, идеи, 

а не выгоды» [Чжан Вэйин, 2012, с. 8]. В послед-

ние годы высказывание «учиться для того, чтобы 

стать официальным государственным чиновни-

ком», стало очень популярным. Ценности некото-

рых государственных служащих были искажены, 

а рациональность и инструментальная рациональ-

ность человеческой ценности ухудшилась: неко-

торые успешные люди, обладающие социально-

экономическими ресурсами и политической вла-

стью, больше не удовлетворены старыми курсами 

по экономическому управлению и политическому 

образованию, которые они посещали, и участво-

вали в различных президентских семинарах для 

решения более новых и глубоких культурных про-

блем. У них появилось сильное желание обра-

титься к новым и глубоким культурным вопросам. 

«Когда наша нация начинает осознавать важность 

культурной речи, начиная с некоей быстро дей-

ствующей экономической агитации, и меняет 

мышление с экономического на культурное, это 

признак его зрелости» [Чжао Линь, 206, с. 2]. 

Заключение 

Современная цивилизация сейчас охватывает 

весь земной шар, и ни одна нация или страна не 

может оставаться в стороне. Современная цивили-

зация характеризуется двумя основными призна-

ками: во-первых, это технический уровень, свя-

занный с процветанием страны, и цивилизация, 

связанная с рационализированным порядком и 

институциональными условиями. Во-вторых, это 

набор современных ценностей, разработанных с 

наступлением эпохи Просвещения и установлени-

ем соответствующего современного правопоряд-

ка; формирование ответственного правительства и 

т. д. Сегодняшний подъем Китая – это всего лишь 

рост его силы, а не рост цивилизации, и путь к 

духовной и политической цивилизации еще дол-

гий. Справедливость и эффективность – это осно-

вополагающие положения, имеющие огромное 

значение в человеческой культуре. Оно в основ-

ном состоит в том, что это идеал, который укоре-

нен в социальной системе и сердцах людей и по-

этому стал целью, преследуемой людьми на про-

тяжении поколений. 

Многие экономические проблемы в переход-

ный период трудно решить, потому что они не 

сочетают в себе нравственную оценку гуманитар-

ных наук с рациональным суждением социальных 

наук. Ценностная рациональность включает в себя 

понимание людьми и стремление к пониманию 

смысла жизни с индивидуальной точки зрения, с 

национальной точки зрения – с духовной высотой 

нации. В обществе, где ценностная рациональ-

ность серьезно искажена, общественная жизнь 

фактически утратила свое благородное значение. 

В период социальных преобразований развитые 

страны обращаются к славным гуманитарным 

наукам и блестящим мастерам культуры. Факты 

доказывают, что экономическое развитие без гу-

манистического духа не позволит людям больше 

сдерживаться духом самоконтроля, рационально-

сти, справедливости и братства в борьбе за инте-

ресы и только бесстыдной погоней за деньгами. 

Даже если такое «развитие» принесло временные 

выгоды, оно в лучшем случае является своего ро-

да неполным развитием. Китай в переходный пе-

риод нуждается в гуманизме как никогда. Без че-

ловеческой заботы, основанной на гуманизме, че-

ловек превратится в чисто хозяйственное живот-

ное и потеряет смысл существования. 
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Данная статья предназначена для преподавателей английского языка, работающих в ИСАА МГУ им. М. В. 

Ломоносова на младших курсах со студентами из КНР. В материале автор подчеркивает ряд существенных 

преимуществ использования короткометражных фильмов на дистанционных занятиях по английскому языку с 

китайскими учащимися в связи с присущими им этнопсихологическими особенностями и особенностями 

культуры Китая. В работе уделяется большое внимание силе эмоционального воздействия роликов на студентов, 

формированию у них как личностного отношения к увиденному, так и лингвистических способностей через 

языковые упражнения. 

В статье описываются и анализируются некоторые эффективные методы работы с видеоматериалом. Прежде 

всего речь идет об использовании метода трех C и метода трех S, разработанных Британским институтом 

фильмографии для упрощения процесса анализа короткометражного фильма на дистанционных занятиях по 

английскому языку. Автор делает вывод, что использование данных методов способствует формированию 

аналитических навыков, навыков визуализации, а также навыков интерпретации увиденного материала у 

китайских студентов. 

Целью статьи является обогащение арсенала педагога методами работы с короткометражными фильмами на 

дистанционных занятиях по английскому языку как важнейшими инструментами повышения уровня 

грамотности китайских студентов. Актуальность работы обусловлена умением педагога своевременно 

адаптироваться к изменениям в сфере образования, вызванными стремительной трансформацией общества. 

Рассматриваемая проблематика также будет интересна специалистам, преподающим английский язык, как в 

качестве основного, так и второго студентам из-за рубежа. 

Ключевые слова: короткометражный фильм, цвета и цветовая палитра, звуковые эффекты, персонаж, 

цифровые компетенции, аналитические способности. 

METHODOLOGY AND TECHNOLOGY  

OF PROFESSIONAL EDUCATION 

T. S. Polunina 

Methods of work with short videos at online English lessons with junior Chinese students 

This article is intended for English language professors working at Moscow State University, Institute of Asian and 

African studies with junior students from the PRC. The author emphasizes a number of significant advantages of using 

short films at online English classes with Chinese students due to their inherent ethno-psychological characteristics and 

peculiarities of Chinese culture. The work pays great attention to the power of the emotional impact of the videos on 

students, the formation of their personal attitude to what they see and linguistic abilities through language exercises. 

This article describes and analyzes some effective methods of working with video material. First of all, we are 

talking about the use of the three C method and the three S method, developed by the British Institute of Filmography, 

to simplify the process of analyzing a short film at online English classes. The author draws conclusions about how the 
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use of these methods contributes to the formation of analytical skills, visualization skills, as well as the skills of 

interpreting the material. 

The aim of the article is to enrich the professor’s arsenal with methods of working with short films at online English 

classes, as one of the most important tools for increasing the literacy level of Chinese students. The relevance of the 

work is explained by the professor’s ability to timely adapt to changes in the field of education caused by the rapid 

transformation of society. 

The problems under consideration will also be of interest to specialists teaching English, both as the main language 

and as a second one to students from abroad. 

Keywords: short film, colors and color palette, sound effects, character, digital competences, analytical skills. 

Введение 
В последнее время межнациональная комму-

никация становится основным способом реализа-
ции общественных отношений [Злобина, 2018]. В 
связи с этим все большее распространение полу-
чает возможность получения высшего образова-
ния за рубежом. Среди студентов, обучающихся в 
российских вузах, все чаще можно встретить 
представителей из Китая, что обусловливает акту-
альность данной статьи. 

Общеизвестным является тот факт, что образо-
вание неразрывно связано с важными изменения-
ми, которые происходят в жизни общества. Пре-
подавателям необходимо уметь адаптироваться к 
ним, вооружившись цифровыми компетенциями 
[Underdown, 2016], обратить особое внимание на 
повышение цифровой грамотности и развитие 
эмоционального интеллекта [AlTaher, 2019]. 

В настоящее время в условиях пандемии обра-
зовательные учреждения почти во всем мире вы-
нужденно перешли на новый (полностью дистан-
ционный) формат преподавания. В этих условиях 
преподаватели как никогда должны быть открыты 
для новых нестандартных решений, важно как 
можно быстрее приспособиться к новым реалиям. 

Онлайн-обучение становится если не фунда-
ментом общемирового образования, то его неотъ-
емлемой и быстро развивающейся частью. 

На протяжении полугода автор данной публи-
кации ведет занятия по английскому языку в ди-
станционном формате со студентами из КНР, 
учащимися второго курса Института стран Азии и 
Африки. На своих занятиях он использует корот-
кометражные фильмы как один из важнейших ин-
струментов обучения английскому языку ино-
странных студентов. 

Теоретическая разработка основ применения 
видеоматериала содержится в трудах Г. Г. Городи-
ловой, А. Н. Щукина, А. Н. Леонтьева, Т. И. Капи-
тоновой. Ряд авторов (Н. Ю. Крылова, Н. М. Ру-
мянцева, А. Е. Оганезова, Г. Г. Малышев, 
С. П. Золотницкая и др.) исследовали проблему 
использования аутентичного художественного 
фильма в обучении. 

Эффективность использования видеомате-

риала в изучении иностранного языка 
Во-первых, короткие видеоролики вызывают у 

учащихся желание высказать свое мнение по по-
воду увиденного [Shreesha, 2018]. Таким образом, 
у студентов будут развиваться необходимые навы-
ки говорения и умение вести коммуникацию на 
иностранном языке, а именно оно и является 
главной целью его изучения. 

Во-вторых, сила впечатления и эмоционально-
го воздействия на студентов [Аширбаев, 2012] – 
еще одно достоинство [Дудина, 2011] использова-
ния короткометражного фильма на занятиях по 
английскому языку [Богуцкая, 2017]. Поэтому 
главное внимание должно быть направлено на 
формирование учащимися личностного отноше-
ния к увиденному. Автор подчеркивает особую 
важность использования короткометражных 
фильмов при обучении студентов всем 4 видам 
речевой деятельности (чтению, говорению, ауди-
рованию, письму), формировании лингвистиче-
ских способностей [Пронькина, 2018]. 

Видеоматериал содержит визуальную инфор-
мацию о месте события, внешнем виде и невер-
бальном поведении участников общения в кон-
кретной ситуации, обусловленных зачастую спе-
цификой возраста, пола и психологическими осо-
бенностями личности говорящих [Анна-Мария, 
2016]. И. А. Зимняя также говорит о том, что ин-
формация, которая, как правило, воспринимается 
учащимся зрительно, является более осмысленной 
и сохраняется в памяти намного дольше [Зимняя, 
1991]. 

Преимуществом видеоролика также [Баклене-
ва, 2014; Чурляев, 2019] является непосредствен-
ность изображения реальной действительности, 
особая манера общения ведущего со зрителями, 
использование крупного плана, ненавязчивое 
предъявление информации, красочность, наличие 
музыкального фона. 

Автор работы уделяет особое внимание ис-
пользованию короткометражных фильмов именно 
на занятиях с китайскими учащимися, исходя из 
ряда причин. Как известно, специфика обучения 
любому иностранному языку тесно связана не 
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только с психологическими аспектами личности 
студента, но также и с этнопсихологическими 
особенностями нации и своеобразием родного 
языка и культуры [Тань Яньцзе, 2017]. Китайцы, 
как правило, сдержанные и замкнутые, очень ред-
ко становятся инициаторами разговора с незнако-
мыми людьми. Как отмечает Н. Е. Борецкая, они, 
с одной стороны, скрывают проявления эмоций, с 
другой – им присущи черты индивидуализма, 
эмоциональность и впечатлительность [Dinh, 
2018]. 

Следует упомянуть, что традиционная методи-
ка преподавания и образовательная система Китая 
оказали влияние на поведение студентов на заня-
тиях по английскому языку. В учебных заведениях 
Китая основной упор делается на запоминании и 
воспроизведении большого количества материала, 
не предусматривается ни его анализ, ни выраже-
ние отношения к нему. У китайских студентов 
слабо развиты навыки прогнозирования содержа-
ния текста, их характеризует некоммуникативный 
стиль изучения английского языка. На занятиях по 
английскому языку студентам с трудом дается 
овладение речевыми навыками и преодоление 
языкового барьера [Mirvan, 2013]. В данном слу-
чае автор подчеркивает особую значимость ви-
деороликов как основных инструментов, которые 
помогают активизировать речевую деятельность 
учащихся и создают ситуации для их непосред-
ственного общения. 

В работе автор применял описательно-
аналитический и классификационный методы ис-
следования. 

Основным учебно-методическим комплексом, 
используемым на дистанционных занятиях по ан-
глийскому языку с китайскими студентами, явля-
ется комплекс издательства Кэмбридж Eyes Open, 
предназначенный для студентов, обладающих 
предпороговым уровнем владения английским 
языком. Вышеуказанный комплекс включает в 
себя большое количество коротких увлекательных 
видео на различные темы: самые востребованные 
профессии мира, современные технические изоб-
ретения, защита диких животных и т. д. 

Методы работы с видеоматериалом 
Для эффективного использования короткомет-

ражных фильмов в качестве важного инструмента 
обучения английскому языку автор применяет ме-
тод трех C и метод трех S, который был разрабо-
тан Британским институтом фильмографии (Brit-
ish Film Institute) для упрощения процесса анализа 
короткометражного фильма. Он заключается в 
том, чтобы разбить видеоматериал на 6 основных 
составляющих: color (цвет), character (персонаж), 

camera (камера), story (сюжет), setting (обстановка, 
декорации), sound (звуковое оформление). По-
дробный план-описание вышеуказанных шести 
элементов работы с видеоматериалом представлен 
в Таблице 1. 

Таблица 1 
Colors 
(цвета) 

Charac-
ter 
(персо-
наж) 

Camera 
(каме-
ра) 

Story 
(сю-
жет) 

Setting 
(деко-
рации) 

Sounds 
(звуко-
вые 
эффек-
ты) 

      

 
Анализ фильма по вышеперечисленным шести 

аспектам позволяет студентам получить о нем бо-
лее глубокие знания, развивает навыки критиче-
ского мышления, помогает структурировать ана-
лиз увиденного видеоматериала [Hasan, 2017]. 

В первую очередь, автор подчеркивает значи-
мость описания цвета (color) как одного из спосо-
бов расширения словарного запаса студентов и 
выбора ими более точных слов для анализа уви-
денного. Цвет – это мощный инструмент, который 
может определять наши эмоции, отношение к об-
становке или персонажу, а также передавать ощу-
щение места и времени. При просмотре короткого 
ролика на тему защиты диких животных студен-
там предлагалось выписать максимальное количе-
ство основных цветов, после чего преподаватель 
распределял названия основных цветов между 
студентами и просил их составить минимальный 
список из оттенков конкретного цвета, используя 
различные онлайн-источники. Такие списки цве-
товых описаний помогают студентам давать более 
развернутые ответы при анализе увиденного. 
Преподаватель также может показать несколько 
кадров из просматриваемого ролика, попросить 
студентов назвать основные цвета и оттенки и 
описать эмоции, которые эти цвета вызывают. 
Чтобы привлечь всех студентов к выполнению 
задания, преподаватель разбивал их на группы по 
три человека, каждой группе предлагал описать 
конкретный кадр и поделиться мнением по поводу 
символического значения цвета. Автор отмечает, 
что данный вид речевой деятельности способ-
ствовал активному участию китайских студентов 
в групповой дискуссии [Fethi, 2018]. Указанные 
выше виды деятельности смогут в дальнейшем 
послужить фундаментом для написания разверну-
того описания цветовой палитры, чувств и 
настроений, передаваемых цветами и оттенками. 

Стоит сказать о том, что короткие видеоролики 
с простым содержанием являются отличным ин-
струментом развития воображения студентов. 
Например, при просмотре ролика на тему совре-
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менных технических изобретений студентам 
предлагалось создать некоего персонажа 
(character). Преподаватель при этом предоставлял 
учащимся ряд вопросов для его описания, напри-
мер: 

− Является ли он женщиной или мужчиной? 
− Как его/ее зовут? 
− Как он/она выглядит? 
− Какая роль ему отведена в ролике? 
− Какое именно изобретение принадлежит 

ей/ему и почему? 
− Как он/она себя ведет (описать основные 

черты характера)? 
Студенты рассказывают о своем персонаже на 

занятии, а преподаватель корректирует допускае-
мые ошибки, затем в качестве домашнего задания 
им предлагается написать историю о своем персо-
наже. 

Рассмотрим еще один метод работы с коротко-
метражными фильмами, способствующий разви-
тию умения упорядочить информацию (sequencing 
skills). Данный метод носит название Shots in Log-
ical sequence, что дословно переводится как 
«установление логической последовательности 
кадров». Вышеуказанный метод предполагает 
наличие у преподавателя навыков редактирования 
и монтажа видеороликов и призван помочь сту-
дентам извлекать информацию из кадров, уста-
навливать возможный порядок их следования, 
контекстуализировать информацию и делать 
предположения о дальнейшем развитии сюжета. 
Преподаватель вырезает шесть отдельных кадров 
и располагает их определенном порядке,; присва-
ивает кадрам номера. Очевидно, что для студентов 
начального и предпорогового уровня количество 
кадров должно быть минимальным. Студентам 
предлагается заполнить таблицу, состоящую из 
двух колонок, в первой из которых указывается 
номер кадра, а во второй предлагается его мини-
мальное описание. Автор отмечает, что студенты 
проявляют большую мотивацию при выполнении 
данного вида задания, в частности, высказывая 
собственную точку зрения на последовательность 
событий и предлагая их описание. 

Еще один метод работы с короткометражными 
роликами на дистанционных занятиях по англий-
скому языку связан с описанием декораций, атмо-
сферы, времени и места действия фильма (setting). 
Роль декораций в ролике часто многогранна, они 
могут изображать общество, в котором живут пер-
сонажи, отсылать к их культурным корням, а так-
же задавать настроение. Для более четкого и по-
дробного описания времени и места действия 
происходящего в ролике преподаватель предлага-

ет студентам заполнить Таблицу № 2, ответив на 
ряд вопросов. 

Таблица 2 
Where is the 
story set? 

How do the 
characters 
use the 
space? 

How can you 
tell the story 
is taking 
place? 

What mood 
is created by 
the setting? 

    

Студентам было предложено описать кадр из 
короткометражного ролика, посвященного празд-
нованию нового года в различных странах. Отме-
тим, что китайские студенты были очень мотиви-
рованы при выполнении данного вида задания, 
особенно при описании места празднования ново-
го года в Китае, культуре и традициях дарения 
подарков, выборе одежды, музыки и еды для 
праздника и о влиянии празднования на настрое-
ние людей. 

При работе с короткометражными роликами, 
большое внимание, по словам автора, необходимо 
уделять звуковому оформлению (sound). Нельзя не 
согласиться с тем, что звук является отличным 
инструментом повышения грамотности студентов. 
Автор полагает, что звуковое оформление – это 
отличный способ помочь учащемуся развить и 
понять сюжет. 

Звук – это инстинктивный способ невербаль-
ной коммуникации, который часто позволяет пол-
нее передать какую-либо информацию. Кроме то-
го, автор отмечает, что упражнения, связанные со 
звуковым оформлением, также будут способство-
вать развитию у студентов навыков творческого 
мышления и прогнозирования. Одно из наиболее 
эффективных упражнений предполагает прослу-
шивание студентами аудиозаписи при отсутствии 
видеоряда. Затем им предлагается описать проис-
ходящее, отвечая на вопросы преподавателя (Таб-
лица № 3). После прослушивания аудиофрагмента 
и ответов на вопросы преподаватель показывает 
весь ролик со звуковым и видеооформлением. 

Таблица 3 
How does the 
music make 
you feel? 

Why does the 
music 
change? 

What does 
the sound tell 
you about the 
story? 

How many 
different 
sounds can 
you hear? 

    

Заключение 
В заключение стоит подробнее остановиться 

на выводах и результатах, полученных автором в 
процессе использования вышеперечисленных ме-
тодов работы с видеоматериалами на занятиях 
английского языка с китайскими студентами. По 
наблюдениям преподавателя, возможность про-
сматривать и прослушивать подобранный видео-
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материал несколько раз способствовала если не 
полному устранению, то частичному исправле-
нию в речи иностранцев орфоэпических, акценто-
логических, а также фонетических ошибок. После 
первого просмотра видеоролика на тему «Особен-
ности празднования нового года в различных 
странах» обучаемые, как правило, испытывали 
определенные трудности в запоминании и вос-
произведении таких многосложных слов, как cele-
bration, Christmas tree, decoration. Однако после 
проработки видеоролика во второй и третий раз 
данные ошибки в их речи уже не встречались. 

Заслуживает внимания также тот факт, что при 
использовании на занятиях метода описания цвета 
на видеофрагменте словарный запас студентов из 
Китая пополнился разнообразными красочными 
эпитетами, почти полностью исчезли тавтологии 
и частичное повторение слов при описании уви-
денного. Например, для описания заката в теме 
«Загрязнение окружающей среды» учащиеся вме-
сто прилагательного red смогли использовать це-
лый спектр оттенков из палитры красного: coral, 
crimson, wine, rose. 

Автор делает вывод о том, что метод создания 
персонажа (character) на занятиях с китайскими 
учащимися способствовал развитию у них умений 
и формированию навыков неподготовленной речи. 
Если в самом начале учебного года студентам бы-
ло достаточно сложно описать внешность челове-
ка, черты его характера, какие-либо другие лич-
ностные качества, то через полгода они легко мог-
ли это сделать. 

Следует также подробнее остановиться на эф-
фективности применения метода работы с ви-
деороликами, связанного с описанием декорации 
(setting) в кадре. Дело в том, что синтаксические 
ошибки встречаются в речи китайских учащихся 
достаточно часто, так как им, ввиду скудного сло-
варного запаса, весьма сложно корректно соста-
вить словосочетания и затем соединить их в пред-
ложения. При описании своей комнаты вместо My 
living room is about normal size они могут сказать: 
My living room is about interesting size. Выполнение 
подготовленных преподавателем подстановочных 
упражнений способствует значительному умень-
шению количества синтаксических ошибок в их 
речи. Автором, в частности, было отмечено, что 
некоторые задания по видеороликам помогают 
обучаемым избавиться от информативной избы-
точности текста [Baker, 2016]. Эта ошибка харак-
терна для повествования, когда после освоения 
лексического материала студенты пытаются од-
ним предложением описать все события. Так, при 
просмотре видеофрагмента на тему «Моя комна-
та» для описания жилого помещения студенты 

зачастую используют как не подходящие по смыс-
лу слова и словосочетания, так и синтаксически 
несовместимые члены предложения, например: 
My room is big and where lives my sister with me and 
she often puts there her all things and all her clothes. 
Для устранения избыточности текста после про-
смотра ролика учащимся предлагается использо-
вать определенное количество активных лексиче-
ских единиц и составить с ними соответствующие 
предложения. 

В своей работе автор описал преимущества ис-
пользования коротких роликов на дистанционных 
занятиях по английскому языку [Bakar, 2019]. Ко-
роткометражные фильмы, с учетом наличия у них 
завершенного сюжета и короткого формата, мож-
но использовать в любой момент занятия. Корот-
кие ролики вносят некий элемент творчества в 
деятельность студентов. Содержание таких филь-
мов, как правило, заранее им неизвестно. Кроме 
того, автор полагает, что методы и способы рабо-
ты с короткометражными фильмами позволяют 
намного лучше усвоить языковой материал, так 
как лексические и грамматические конструкции 
подкрепляются визуальным контекстом. 

Ценность данной статьи обусловлена также 
важностью владения преподавателями целым ря-
дом методов работы с короткометражными филь-
мами как одним из важнейших инструментов по-
вышения уровня владения китайскими студента-
ми английским языком [Французская, 2016]. 
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Драмогерменевтика как средство интенсификации обучения иностранному языку 
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В статье представлены основные методы интенсификации обучения иностранному языку: 

суггестопедический метод, метод активизации возможностей личности и коллектива, метод суггестопедии с 

использованием технических средств, эмоционально-смысловой метод, метод погружения, курс речевого 

поведения, методы ритмопедии и гипнопедии. Рассмотрены возможности их применения в изучении 

иностранного языка в неязыковом вузе, раскрыты основные методические принципы интенсивного обучения. 

Анализируются возможности использования драмогерменевтики в контексте интенсификации обучения 

иностранному языку в условиях неязыкового вуза, где в драматической и герменевтической концепции уже 

собраны необходимые нам принципы интенсификации, объединенные педагогическим процессом в единое 

целое. Представлено понятие о драмогерменевтике как соединении трех начал: педагогики, герменевтики и 

театрального мастерства, где каждая составляющая дает новые возможности для реализации интенсификации 

учебного процесса. Отмечается межпредметная и метапредметная направленность драмогерменевтики, что 

позволяет адаптировать театральные задания и герменевтическую цепочку к условиям обучения иностранному 

языку в неязыковом вузе. 

В статье выделены основные аспекты педагогической составляющей, которые представляют ресурс для 

решения проблемы интенсификации процесса обучения. Подчеркивается важность использования 

драмогерменевтического подхода, благодаря которому активизируются познавательные интересы студентов, 

развиваются коммуникативные навыки, эмоциональная сфера, мышление и речь, умения выполнять в группе 

творческую и исследовательскую работу на иностранном языке. Описан положительный характер применения 

драмогерменевтического подхода на занятиях по иностранному языку в неязыковом вузе, выражающийся в 

целостности формируемого представления обучающихся о произведении, которому посвящено занятие, 

благодаря чему в сознании студентов создается и надолго запечатлевается его образ. 

Ключевые слова: драмогерменевтика, интенсификация, изучение иностранных языков, открытое 

режиссерско-педагогическое действие, социо-игровые приемы, коллективное творчество, коммуникативные 

навыки, коммуникативные умения 

N. V. Chemyakina 

Drama-hermeneutics as a means of intensification in foreign language teaching 

The article discusses the main methods of intensifying foreign language teaching, such as the suggestopedic method, 

the method of activating the capabilities of the individual and the team, the method of suggestopedia using technical 

means, the emotional-semantic method, the immersion method, the course of speech behavior, the method of 

rhythmopedia and hypnopedia. The possibilities of their application in teaching a foreign language in a non-linguistic 

university are considered, the main methodological principles of intensive training are revealed. The article analyzes the 

possibilities of using drama-hermeneutics in the context of the intensification of foreign language teaching in a non-

linguistic university, where the dramatic and hermeneutical concepts have already collected the necessary principles of 

intensification, united by the pedagogical process into a single whole. The concept «drama-hermeneutics» is presented 

as a combination of three principles: pedagogy, hermeneutics and theater skills, where each component provides new 

opportunities for the implementation of the intensification of the educational process. The intersubject and meta-subject 

orientation of drama-hermeneutics is noted, which makes it possible to adapt theater tasks and the hermeneutical chain 

to the conditions of teaching a foreign language in a non-linguistic university. The article highlights the main aspects of 

the pedagogical component, which are a resource for solving the problem of intensifying the learning process. The 

importance of using the drama-hermeneutical approach is emphasized, thanks to which students ' cognitive interests are 

activated, communication skills, emotional sphere, thinking and speech as well as the ability to perform creative and 

research work in a foreign language in a group are developed. The article describes the positive nature of the use of the 

drama-hermeneutical approach in foreign language classes at a non-linguistic university, which is expressed in the 
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integrity of the students' formed idea of the work to which the lesson is dedicated, thanks to which its image is created 

and permanently imprinted in the minds of students. 

Keywords: drama-hermeneutics, intensification, foreign language learning, open directorial and pedagogical action, 

socio-game teaching techniques, collective creativity, communication skills, communication abilities. 

«Не снабжайте детей готовыми формула-

ми, формулы – пустота, обогатите их образами 

и картинами, на которых видны связующие 

нити. Не отягощайте детей мертвым грузом 

фактов, обучите их приемам и способам, кото-

рые помогут им постигать». 

Сент-Экзюпери 

«…делайте все с увлечением – это очень 

украшает жизнь». 

Ландау 

Введение 

Современный выпускник должен быть готов 

соответствовать новым требованиям, предъявляе-

мым в профессиональной сфере. Студентам необ-

ходима способность воспринимать и анализиро-

вать информацию из разных областей знания, а 

также осуществлять устную и письменную ком-

муникацию не только на родном, но и на ино-

странных языках. В связи с этим возникает необ-

ходимость овладения всеми видами речевой дея-

тельности: чтением и письмом, а также говорени-

ем и пониманием на слух иноязычной речи. Пере-

численные факторы, а также ограниченность ча-

сов, запланированных программой на изучение 

иностранного языка в неязыковым вузе, и изна-

чально слабый уровень подготовки обучающихся 

оказывают влияние на подготовку студентов и 

требуют пересмотра стратегии организации учеб-

ного процесса в сторону его интенсификации. 

В настоящей работе обсуждается решение про-

блемы интенсификации обучения иностранным 

языкам на основе драмогерменевтического подхо-

да. Оно состоит из двух частей: в первой – обсуж-

даются сама проблема интенсификации и различ-

ные подходы к ней, формулируются основные 

принципы драмогерменевтического подхода и по-

дробно рассматриваются возможности его педаго-

гической составляющей; во второй разбираются 

возможности герменевтической и драматической 

составляющих. 

Актуальность 

В программе дисциплины «Иностранный 

язык» по направлению «География» определены 

требования к уровню подготовки выпускников по 

иностранному языку: к моменту завершения обу-

чения в университете планируется достижение 

порогового и порогового продвинутого уровня 

(В1 – В2+) (по Общеевропейской шкале уровней 

CEFR) [Council of Europe, 2018]. Выпускники 

должны владеть изучаемым иностранным языком 

в целях его практического использования в про-

фессиональной и научной деятельности для полу-

чения информации из зарубежных источников и 

аргументированного изложения собственной точ-

ки зрения, а быть готовы осуществлять межкуль-

турный диалог в общей и профессиональной сфе-

рах общения [Программа дисциплины … , 2019]. 

Исследователи отмечают, что интенсификация 

обуславливает прикладной характер обучения, 

поскольку в современных условиях востребован-

ным является специалист, владеющий иностран-

ным языком и способный решать профессиональ-

ные задачи, в том числе с применением иностран-

ного языка [Шумакова, 2019]. 

Таким образом, основная проблема преподава-

ния иностранного языка в неязыковом вузе связа-

на с необходимостью интенсификации. И здесь 

возникают естественные вопросы: «За счет чего 

можно осуществить эту интенсификацию?», «Ка-

кие современные методы и подходы известны в 

интенсификации процесса обучения иностранно-

му языку?», «Какие из них можно применять в 

неязыковых вузах?». 

Методы исследования 

Нами был осуществлен анализ литературы, где 

рассматриваются возможности использования 

драмогерменевтики в контексте интенсификации 

обучения иностранному языку, и подробный ана-

лиз педагогической составляющей. 

Интенсификация обучения иностранному 

языку 

Как отмечает Н. Н. Серостанова, в современ-

ных условиях конкурентоспособность специали-

ста в любой области профессиональной деятель-

ности зачастую зависит от уровня владения ино-

странным языком. Знание иностранного языка 

является важным фактором, способствующим по-

вышению эффективности специалиста, а также 

выступает средством его профессионального и 

личностного роста [Серостанова, 2015]. 

Иностранный язык как учебный предмет наце-

лен на «практическое овладение языком, то есть 

некой деятельностью, являющейся функцией того 

или другого человеческого коллектива» [Щерба, 

1974]. В методике обучения предмету отмечается, 
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что иностранный язык является одновременно и 

целью, и средством обучения. 

Высокие требования, предъявляемые к уровню 

владениями иностранным языком в неязыковом 

вузе, определяют качественные изменения в орга-

низации взаимодействия обучаемого и обучающе-

го в урочной и внеурочной деятельности и интен-

сификацию процесса обучения для повышения 

эффективности развития языковой и речевой ком-

петенции выпускников. 

Согласно словарю Азимова, интенсификация 

обучения – это один из путей усиления, увеличе-

ния производительности труда и качества работы 

[Азимов, 2009]. С точки зрения методики интен-

сификация определяется как повышение скорости 

и качества обучения, как объем работы, выполня-

емый в заданный промежуток времени. Относи-

тельно обучения иностранному языку интенсифи-

кация данного процесса напрямую связана с ра-

ционализацией приемов и методов аудиторной и 

самостоятельной работы, направленной на подго-

товку специалистов, способных к эффективной 

межъязыковой коммуникации в профессиональ-

ной сфере в максимально сжатые сроки [Рыбако-

ва, 2010]. 

Это направление стало активно развиваться в 

60-е гг. прошлого века и связано с суггестопедиче-

ским методом (от лат. Suggestum – ‘нашептывать’, 

‘внушать’), разработанном болгарским врачом-

психотерапевтом Георгием Лозановым. Ученый на 

практике доказал, что создание благоприятного 

эмоционального климата в коллективе в сочета-

нии с психолого-педагогическими условиями 

(двуплановость (сознательное и неосознаваемое), 

интонация, ритм, состояние «активного комфор-

та», авторитет, инфантилизация (доверительное 

общение) позволяют осваивать больше языковых 

единиц за счет включения резервов внимания, па-

мяти и подсознательного освоения материала [Ло-

занов, 1971; Леонтьев 1975]. Также данный метод 

повышает интеллектуальную активность лично-

сти, развивает положительные эмоции, снижаю-

щие чувство утомляемости и способствующие 

росту мотивации обучения. 

В дальнейшем появились и другие методы ин-

тенсификации обучения иностранным языкам. 

Одним из наиболее эффективных является «метод 

активизации возможностей личности и коллекти-

ва», разработанный Г. А. Китайгородской, которая 

объединила достижения педагогики и социальной 

психологии. В методическом руководстве «Мосты 

доверия» указывается шесть принципов данного 

метода: личностно-ориентированное общение, 

ролевая организация учебного материала, коллек-

тивное взаимодействие, полифункциональность 

упражнений, концентрированность, двуплано-

вость обучения [Китайгородская, 1993]. 

Однако данный метод интенсификации обуче-

ния иностранным языкам более целесообразен в 

условиях краткосрочного обучения при установке 

на развитие устной речи в сжатые сроки и в пре-

делах тщательно отбираемых тем и ситуаций об-

щения, поэтому не подходит для обучения студен-

тов в неязыковом вузе. Данный метод ориентиро-

ван, прежде всего, на обучение общению и в 

меньшей степени – на овладение профессиональ-

ным языковым материалом и не подходит в чи-

стом виде для решения нашей задачи, но в ней 

есть шесть важных принципов, которые мы мо-

жем использовать для интенсификации процесса 

обучения в неязыковом вузе. 

Метод В. В. Петрусинского, который также ос-

нован на работах Г. Лозанова по суггестопедии, 

предполагает неоднократное предъявление боль-

шого объема информации с помощью техниче-

ских средств. В методике используются различ-

ные модификации учебного материала, специаль-

но подобранная музыка, элементы системы ауто-

генных тренировок, различные игровые формы 

при многократном предъявлении громадного мас-

сива информации. Данная методика рассчитана на 

погружение в иноязычную среду в условиях крат-

косрочного обучения и применение технических 

средств, что представляется невозможным в не-

языковом вузе. Метод В. В. Петрусинского также 

не может быть использован в чистом виде для ре-

шения наших задач, но в нем есть важный мо-

мент – повышение роли мотивации и сознатель-

ности обучающихся в образовательном процессе, 

который мы можем использовать в дальнейшей 

работе. 

Эмоционально-смысловой метод И. Ю. Шех-

тера опмрается на смыслообразование, возника-

ющее в процессе ролевой игры, в качестве основ-

ного пути овладения речевым общением. Основа 

методики – это отношение к языку как средству 

общения для решения жизненных задач. И. Ю. 

Шехтер разработал трехцикловое обучение ино-

странному языку с поэтапностью решения задач 

интенсивного обучения – от элементарных навы-

ков и умений в сфере повседневного общения до 

речевых умений в профессионально-

ориентированной деятельности. Однако собствен-

но методические проблемы, лежащие в основе 

метода, в специальной литературе рассмотрены 

недостаточно подробно. 
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Метод погружения (интенсивные занятия с ис-

пользованием элементов суггестопедии и психи-

ческих процессов) разрабатывался А. С. Пленеви-

чем и предназначен для обучения английскому 

языку научных работников в течение 10-дневного 

курса. Однако данный курс рассчитан на лиц, уже 

имеющих языковую подготовку в объеме неязы-

кового вуза. 

Курс речевого поведения, разрабатываемый 

А. А. Акиншиной, нацелен на совершенствование 

навыков устной и письменной русской речи в си-

туациях устного обиходно-бытового общения. 

Данный подход также не отвечает поставленным 

требованиям интенсификации процессов обуче-

ния иностранному языку в неязыковом вузе. 

Далее рассмотрим методы ритмопедии и гип-

нопедии. Метод ритмопедии (ввод иноязычной 

информации, ее закрепления и активизации с ис-

пользованием ритмостимулирования в процессе 

группового общения) разрабатывался Г. М. Бер-

дюнюком и был внедрен на занятиях по ино-

странным языкам в ряде вузов. Данный метод 

осуществляется через воздействие на биоритмику 

человека монотонными низкочастотными импуль-

сами звука, света, цвета через слуховые, зритель-

ные и тактильные (осязательные) анализаторы. 

Сущность метода гипнопедии, разработанного 

Э. М. Сировским, заключается в том, что обучае-

мому предлагается во время сна (на стадии засы-

пания) прослушать материал, вводимый с помо-

щью записи. Очевидно, что эти две методики так-

же требуют специальных технических средств и 

не походят для достижения нашей цели. 

Помимо вышеперечисленных методик, суще-

ствуют способы активизации речемыслительной 

деятельности учащихся на занятиях иностранного 

языка, такие как использование видео, музыки, 

изобразительной наглядности, игр и т. д. 

Результаты исследования 

Теоретический анализ методик интенсивного 

обучения иностранному языку показал, что их 

главной задачей является овладение иностранным 

языком как средством общения, выработка умений 

и навыков понимания устной речи на иностран-

ном языке в естественном темпе на бытовую, об-

щественно-политическую и общенаучную тема-

тику в условиях ограниченного времени. 

Подводя итог, можно сказать, что к основным 

методическим принципам интенсивного обучения 

иностранному языку относятся организация лич-

ностно-ориентированного общения; игро-

вая/ролевая организация учебного материала и 

учебного процесса; коллективное (групповое) 

взаимодействие; концентрированность в органи-

зации учебного материала и учебного процесса; 

полифункциональность учебной деятельности и 

упражнений [Китайгородская, 2009]; повышение 

роли мотивации и сознательности обучающихся в 

образовательном процессе; развитие познаватель-

ной самостоятельности обучающихся; интерак-

тивное взаимодействие обучающихся [Серостано-

ва, 2015]; учет индивидуальных особенностей 

[Сергеева, 2017] и др., которые необходимо при-

нимать во внимание в нашей дальнейшей работе. 

Таким образом, интенсивные методы обучения 

иностранному языку стремятся к активизации 

психологических резервов личности обучаемого, 

часто не используемых при традиционном обуче-

нии. В связи с этим в драмогерменевтическом 

подходе мы видим определенный потенциал для 

интенсификации обучения иностранному языку в 

условиях неязыкового вуза, где в драматической и 

герменевтической концепции уже собраны необ-

ходимые нам принципы интенсификации, объ-

еденные педагогическим процессом. В основе 

драмогерменевтики – как общие методические 

принципы интенсивного обучения (перечислен-

ные выше), так и развитие не только устной речи, 

но и всех видов речевой деятельности при актив-

ном творческом взаимодействии преподавателя и 

студентов. 

Недостаточная теоретическая и практическая 

разработанность драмогерменевтического подхода 

в условиях интенсификации обучения иностран-

ному языку в неязыковом вузе, а также актуаль-

ность его изучения послужили основанием для 

данного исследования. Цель разрабатываемого 

курса – интенсифицировать процесс обучения 

иностранным языкам в неязыковом вузе и повы-

сить качество сформированности языковой и ре-

чевой компетенции выпускника, владеющего ино-

странным языком на необходимом для выполне-

ния профессиональных задач уровне. 

Драмогерменевтика объединяет три начала – 

педагогику, герменевтику и театральное мастер-

ство [Ершов, 1998] (их элементы будут представ-

лены ниже), что дает новые возможности для реа-

лизации интенсификации учебного процесса. 

Коллективом ученых, кандидатом педагогиче-

ских наук А. П. Ершовой, педагогом и психологом 

Е. Е. Шулешко и доктором педагогических наук 

В. М. Букатовым, была разработана социоигровая 

технология, которая позже получила название 

«драмогерменевтика», основывающаяся на драма-

технологиях, принципах герменевтики и педаго-

гики. В дальнейшем большой клад в развитие это-
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го подхода внесли профессор В. А. Ильев и кан-

дидат искусствоведения С. В. Клубков. Знания, 

умения и навыки каждой сферы, сохраняя свою 

специфичность, переплетаются со знаниями, уме-

ниями и навыками двух других сфер. Составляю-

щим драмогерменевтики не свойственна жесткая 

дискретность, они носят условный характер, есте-

ственным образом «перетекая» друг в друга и от-

ражаясь в каждой части целостного. Законы об-

щей педагогики органично сочетаются со специ-

фическими методами театральной педагогики и 

законами герменевтики. 

Драмогерменевтика позволяет адаптировать 

театральные задания и герменевтическую цепочку 

к условиям обучения иностранному языку в не-

языковым вузе. 

Ниже представлены основные положения пе-

дагогической составляющей, которые показались 

нам интересными в контексте интенсификации 

процесса обучения: 

1. Открытое режиссерско-педагогическое 

действие 

Согласно В. А. Ильеву, «открытое» означает, 

что преподаватель творит на занятии вместе с 

обучающимися: «У нас нет четвертой стены. У 

нас все здесь общее. Мы совместно существуем. 

Открытое – потому что мы сами строим режиссу-

ру этого урока» [Ильев, 2008]. Совместное твор-

чество – совместная борьба за понимание текста. 

Открытое режиссерско-педагогическое действие 

помогает преподавателю добиться активной ин-

теллектуальной и чувственной реакции студентов 

на материал занятия по иностранному языку. На 

занятии возникает импровизация преподавателя с 

одновременной коллективной импровизацией сту-

дентов [Göksel, 2019]. Педагог превращается из 

транслятора готовых знаний в организатора твор-

ческого процесса, консультанта, сотворца, направ-

ляющего работу студентов в правильное русло и 

обеспечивающего продуктивность иноязычного 

общения. Как только преподаватель вводит сту-

дентов в ситуацию общения, начинают работать 

театральные законы: все происходит «здесь, сей-

час, впервые». 

В организации образовательной деятельности 

на занятии по иностранному языку сочетаются 

индивидуальный, групповой (тройки, четверки, 

шестерки) и коллективный способы обучения на 

основе интерактивного взаимодействия. Благода-

ря открытому режиссерско-педагогическому дей-

ствию и смене способов обучения у обучающихся 

повышается интерес к овладению иностранным 

языком, что благоприятно сказывается на уровне 

владения иноязычной речью. 

2. Организация деятельной выраженности 

На занятии по иностранному языку в рамках 

драмогерменевтического подхода происходит ин-

теграция разных видов деятельности (социализа-

ция, коммуникация, продуктивная, поисковая). 

Благодаря применению метода действенного ана-

лиза (перевод главной идеи на язык действий) 

происходит раскрытие смысла текста путем ре-

шения цепочки проблемных ситуаций на ино-

странном языке. На занятиях студенты сочетают 

умственную работу с двигательной активностью 

[Giebert, 2014]. Естественное для обучающихся 

желание подвигаться обязательно учитывать при 

организации занятия. Также это помогает снять 

усталость и переключиться на другой вид дея-

тельности, запланированный преподавателем. 

Макро- и микроситуациям общения на иностран-

ном языке соответствуют макро- и микромизан-

сцены [Ершов, 1998]. В. М. Букатов писал, что 

«каждая возникающая ситуация пространственно 

как-то размещена, то есть занимает какую-то ми-

зансцену... Изменяя мизансцены, мы неизбежно в 

той или иной мере меняем ситуации...». Менять 

темп и ритм помогает ограничение во времени, 

например, с помощью песочных или обычных 

часов. У студентов возникает понимание, что 

каждое задание имеет начало и конец и, безуслов-

но, требует определенной сосредоточенности. 

Смена мизансцен и темпоритма способствует 

устойчивости познавательной активности обуча-

ющихся и вовлечению в образовательный процесс 

[Елина, 2016]. 

3. Социоигровые приемы обучения 

В. А. Ильев писал, что «исходный смысл иг-

ры – переживание полноты бытия, практика раз-

двигания горизонтов бытия, порождение новых 

миров. Игра – это новый проект бытия. В игре 

человек всегда больше себя самого. Возможность 

такого проектирования задает смысл его суще-

ствованию... Игра – это большая реальность, бо-

лее плотная и полная...» [Ильев, 2008]. На заняти-

ях студентам предлагается импровизационно 

разыгрывать разные сюжеты не для показа их зри-

телям, а для тренировки поведения, общения, 

расширения знаний. При этом достигается эффект 

коллективной игры, веселого и увлекательного 

дела. По мнению В. М. Букатова, «драмогерме-

невтику можно рассматривать как профессио-

нальную игру, построенную на открытии содер-

жаний в формах и форм в содержаниях» [Ершов, 
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1998]. В драмогерменевтическом подходе боль-

шое внимание уделяется развитию спонтанности, 

импровизационному поведению учеников и пре-

подавателя на занятии, что представляется важ-

ным для развития беглой и спонтанной речи на 

иностранном языке. Моделирование учебных си-

туаций, максимально приближенных к реальным 

ситуациям общения, с использованием игровых и 

профессиональных ролей, позволяет создать реа-

листичные отношения между участниками игро-

вого процесса [Sitti, 2019]. 

На занятиях по иностранному языку происхо-

дят диалоги: 

− внутриличностный диалог (противоречие 

сознания и эмоций); 

− диалог как речевое общение людей (комму-

никативная технология); 

− диалог культурных смыслов, на котором и 

строится технология диалога культур. 

Благодаря постоянному вовлечению препода-

вателем обучающихся в коммуникацию на уровне 

смысла общение становится подлинным, живым, 

импровизационным, увлекающим всех присут-

ствующих и способствует развитию коммуника-

тивных умений, таких как использование вер-

бальных и невербальных средств общения, пере-

дача рациональной и эмоциональной информа-

ции; установление обратной связи, интерпретация 

смысла в связи с изменением окружающей среды; 

умение воспринимать позицию собеседника, 

слышать его, включаться в общение. Общение на 

занятии помогает обучающимся развивать рече-

вую контактность и варьировать языковую форму 

в соответствии с коммуникативным намерением, 

осуществлять лингвистическую коррекцию ино-

язычной устной и письменной речи, что является 

важным для дальнейшего профессионального об-

щения. 

Благодаря социоигровым приемам обучения на 

занятиях по иностранному языку всегда присут-

ствуют случайность и разнообразие (организация 

случайного выбора роли, осуществление случай-

ного выбора партнера по общению, деление на 

случайные по составу группы (3-4 человека), сме-

на лидера группы и т. д.). Коллективное творче-

ство обучающихся – это творческий процесс (ак-

тивная мыслительная деятельность на английском 

языке, общение, рассказ, диалог и т. д.) или твор-

ческий продукт (коллективное создание карты, 

схемы, буклета; разработка проекта, статьи, сце-

нария с устной/письменной презентацией основ-

ных идей). Любое задание в контексте группового 

обучения строится таким образом, чтобы каждый 

участник группы активно работал в течение опре-

деленного времени [Balfour, 2016]. Таким обра-

зом, коллективное творчество способствует ин-

тенсификации учебного процесса, что в большин-

стве случаев приводит к повышению успеваемо-

сти. 

В процессе обучения в коллективе обеспечива-

ется общение в учебной обстановке на иностран-

ном языке для решения проблемных заданий, дис-

куссии, составление рассказов и сценариев, этю-

дов, ролевых игр и т. д. [Колонских, 2016]. Благо-

даря «вопросам-раздражителям» и нетипичным, 

трудным заданиям обучающиеся развивают спо-

собность строить свои знания как самостоятельно, 

так и в совместном поиске, совершенствуют фо-

нетические, лексические, грамматические навыки 

и коммуникативные умения. 

4. Дихотомия (от греч. dichotomia – ‘разде-

ляю на две части’) 

Дихотомия предполагает одновременную рабо-

ту учебных групп при вариативности заданий, 

обеспечение вариативности результатов группо-

вых работ при одном обязательном задании для 

всех. Каждый студент в силу своих возможностей 

и способностей работает над поставленной зада-

чей. Реализуя принцип дихотомии (существование 

варианта действия, альтернативного тому, кото-

рый мы собираемся использовать при решении 

проблемы, выполнении задания, работы и т. д.), 

преподаватель может находить для каждого вида 

упражнений несколько вариантов, предварительно 

разбивая задание на отдельные шаги (части) и ме-

няя одну из них при каждом новом его предъявле-

нии. 

В результате использования дихотомических 

процедур возникает возможность создания мно-

жества вариантов одного задания, одной игры, 

ситуации, что позволяет полнее использовать 

учебный потенциал учащихся, поддерживать их 

мотивацию к изучению иностранного языка, а 

также сократить затраты времени и сил препода-

вателя на подготовку новых вариантов заданий, 

приемов, форм обучения. 

Представленные задания и дихотомические 

процедуры могут быть использованы в группах, 

где обучаются студенты разного уровня владения 

иностранным языком. 

Использование драмогерменевтического под-

хода позволяет преподавателю обеспечить студен-

тов с разным потенциалом и способностями раз-

ноуровневыми заданиями. При этом студент, счи-

тавшийся самым «слабым», может почувствовать 

себя способным выполнить данное ему задание, 
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что, в конечном итоге, повысит его мотивацию к 

изучению иностранного языка. 

5. Внимание к живому 

С. В. Клубков, основатель методики «Режиссу-

ра и педагогика корня», считал, что «только от 

живого корня пойдут живые ростки (внимание к 

живому в себе, внимание к живому в партнере и 

самоактуализация, реализация живого желания)» 

[Никитина, 2001]. Во время занятия студенты в 

поисках «зерна» роли совершают множество по-

путных действий в результате как направляемого, 

так и самостоятельного творческого поиска. Глу-

бокое проживание образовательного материала на 

иностранном языке требует эмоционального 

напряжения, а оно рождается только в насыщен-

ном образовательном пространстве. Активная по-

зиция обучающихся превращает для студентов 

процесс обучения в личностно значимую деятель-

ность [Fryer, 2015]. Ученые-физиологи доказали, 

что только знание своего собственного ответа на 

вопрос «ради чего?» рождает подлинный темпе-

рамент и заразительность». 

6. Учет индивидуально-возрастных особен-

ностей 

По мнению ученых Б. Г. Ананьева, И. С. Кона, 

В. Т. Лисовского и ряда других, для студенческого 

периода характерно усиление сознательных моти-

вов поведения, что приводит к формированию та-

ких качеств личности, как самостоятельность, 

настойчивость, целеустремленность, инициатив-

ность и др. [Ананьев, 2008; Кон, 2009; Лисовский, 

1974]. Именно в этом возрасте усиливается инте-

рес к моральным проблемам и ценностям, наибо-

лее полно развиваются рефлексивные способно-

сти, с помощью которых человек расширяет соб-

ственную картину мира. При использовании дра-

могерменевтического подхода возникает личная 

ответственность каждого члена коллектива за соб-

ственные успехи и успехи своих одногруппников, 

а также возможность использовать иностранный 

язык для удовлетворения своих интересов и по-

знавательных потребностей в разных областях 

научного знания. 

7. Межпредметная и метапредметная 

направленность 

Межпредметная направленность – интеграция 

полученных знаний, умений и навыков на заняти-

ях по географии в ходе дискуссии, проектных ра-

бот и других видов деятельности на английском 

языке. Связь между учебными предметами помо-

гает учащимся осознать практическую значимость 

и универсальность формируемых знаний, навыков 

и умений. Драмогерменевтическое построение 

образовательной деятельности на английском 

языке обеспечивает ее метапредметную направ-

ленность. Метапредметные связи позволяют сту-

дентам переносить знания, умения и навыки, по-

лученные на других предметах, в иностранный 

язык, и наоборот. Обучающиеся личностно со-

вершенствуются, а также овладевают языковыми 

средствами – умением ясно, логично и точно из-

лагать свою точку зрения, использовать адекват-

ные языковые средства. 

Драмогерменевтика помогает обеспечить глу-

бину и многообразие чувств студентов, развить 

творческое воображение и мышление, эмоцио-

нальную и мотивационную сферы за счет гармо-

ничного объединения иностранного языка, гео-

графии, литературы, театра, хореографии, музыки 

и изобразительного искусства. 

Заключение 

Каждое занятие по иностранному языку в кон-

тексте применения драмогерменевтического под-

хода, по сути, является для студентов сложным 

мыслительным процессом, позволяет им реализо-

вать себя как в плане обучения и организации, так 

и в плане движения/передвижения, общения и ре-

ализации творческих потребностей. Драмогерме-

невтический подход дает возможность развивать у 

обучающихся умения анализировать, системати-

зировать, сравнивать, обобщать, делать выводы на 

иностранном языке на основе как предложенного 

материала, так и собственного опыта. 

Кроме того, драмогерменевтика позволяет до-

стичь целостного впечатления обучающихся от 

текста, которому посвящено занятие: в сознании 

студентов создается и надолго запечатлевается его 

образ. Не просто знание, а именно образ, художе-

ственная картина, то есть то, что коснулось чувств 

и эмоций, что пережито и прочувствовано, имеет 

личностный смысл [Anderson, 2016]. 

При обращении к драмогерменевтике педагог 

обращает внимание на возможности диалога обу-

чающихся как с собеседниками в реальной ситуа-

ции, так и с героями произведений. Подобная ор-

ганизация занятий обращена к личностным харак-

теристикам обучающихся, таким как умение и 

желание общаться по поводу интересующих во-

просов как с педагогом, так и с одногруппниками, 

стремление найти решение собственных вопросов 

на иностранном языке [Irugalbandara, 2020]. Дра-

могерменевтика активизирует познавательные 

интересы, развивает коммуникативные навыки, 

эмоциональную сферу, мышление и речь, умения 
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выполнять в группе творческую и исследователь-

скую работу на иностранном языке [Baykal, 2019]. 

Реализация драмогерменевтического подхода 

на занятиях по иностранному языку способствует 

формированию у обучающихся коммуникативных 

умений и умения самостоятельно добывать зна-

ния, проявлять личностное отношение к изучению 

предмета. Драмогерменевтика дает возможность 

переместить акцент с формы высказывания на ее 

содержание, стимулировать собственное мышле-

ние учащихся, которое, собственно, и является 

предметом речевой деятельности. Когда у обуча-

ющихся появляются мысли, возникает и желание 

поделиться ими с другими, узнать их мнение по 

тому же вопросу. Так возникает живое общение, 

коммуникация. Обучающиеся овладевают ино-

язычным общением в единстве всех его функций: 

информационной (познавательной), регулятивной 

(побудительной), эмоционально-оценочной (цен-

ностно-ориентационной) и этикетной (поведенче-

ской) [Трубицина, 2019]. В ходе реализаций этих 

функций решаются определенные коммуникатив-

ные задачи, формируются основные коммуника-

тивные умения. 
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Взаимосвязи состояния методологии психологии, метода, предмета, технологий проведения исследований, 

объяснения полученных результатов отмечаются учеными на протяжении более чем столетия. Изучение 

феномена «ситуация» как важного фрагмента реальности предполагает переход к новым «системам координат» 

описания, обращения к новым ресурсам методологии, методического инструментария, понятийного аппарата. 

Используя несколько критериев – классы задач, доминирующие методы, зрелость методологии, научные 

традиции, – можно выделить типы научно-исследовательских работ (НИР): экспериментальные исследования, 

естественные эксперименты, пилотажные исследования, полевые исследования. Четыре типа представляют 

собой континуум возможности и ограничений управления психологом условиями проведения НИР. 

Рассматриваются «простые схемы» НИР и «сложные схемы». 

В новых исторических условиях, наряду с «методами» дисциплины, важную роль должны играть новые 

составляющие теоретического знания (включающие понятия «ситуация», «взаимодействия», «пространство», 

«среда (окружение)» – как отражающие моменты динамичности фрагментов социальной действительности). 

Онтологически «ситуации» представляют собой континуум актуализированных «единиц» реальности – от 

упрощенных условий лабораторных экспериментов до предельных «трудных жизненных ситуаций». 

Концептуально «ситуации» есть последовательности актуализируемых в процессах жизнедеятельности людей 

комплексов условий; есть отражения многомерности состояния, функционирования и эволюции реальных 

эмпирических объектов. Функции сложных схем НИР состоят в воссоздание многомерной сложной 

реальности – «ситуации», тогда как задачи простых схем – предельное упрощение состояний обследуемых 

объектов и их отношений с окружением. 

Ключевые слова: методология дисциплины, методы, предмет, ситуация, типы НИР, полевые исследования, 

диагностика, проблемы, вопросы. 

GENERAL PSYCHOLOGY, PERSONALITY PSYCHOLOGY,  

PSYCHOLOGY HISTORY 

V. A. Tolochek 

Field research methods and methodology: open questions. Part 2 

The relationship between the state of the methodology of psychology, the method, the subject, the research 

technologies, the explanation of the results obtained have been noted by scientists for over a century. The study of the 

«situation» phenomenon as an important fragment of reality presupposes a transition to new «coordinate systems» of 

description, an appeal to new resources of methodology, methodological tools, and conceptual apparatus. Using several 

criteria – classes of problems, dominant methods, maturity of methodology, scientific traditions – it is possible to 

distinguish types of research work (R&D): experimental research, natural experiments, pilot studies, field research. The 

four types represent a continuum of possibilities and limitations of the psychologist's control over the conditions for 

conducting research. The «simple schemes» of scientific research and «complex schemes» are considered. 



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

Методы и методология полевых исследований: открытые вопросы. Часть 2 73 

In new historical conditions, along with the «methods» of the discipline, new components of theoretical knowledge 

(including the concepts «situation», «interaction», «space», «environment (environment)» – as reflecting the moments 

of dynamism of social reality fragments) should play an important role. Ontologically, «situations» represent a 

continuum of actualized «units» of reality – from simplified conditions of laboratory experiments to extreme «difficult 

life situations». Conceptually, «situations» are sequences of complexes of conditions that are actualized in the processes 

of human life; there are reflections of the multidimensionality of the state, functioning and evolution of real empirical 

objects. The functions of complex R&D schemes are to recreate a multidimensional complex reality – a «situation», 

while the tasks of simple schemes are to extremely simplify the states of the examined objects and their relations with 

the environment 

Keywords: discipline methodology, methods, subject, situation, types of research, field research, diagnostics, 

problems, questions. 

Введение 

Взаимосвязи состояния методологии дисци-

плины, понимания ее метода, предмета, техноло-

гии проведения актуальных исследований, объяс-

нения полученных результатов отмечались и от-

мечаются учеными уже на протяжении более сто-

летия. Даже в масштабе дисциплинарной методо-

логии далеко не все «общепризнанно». Даже при 

строго заданных условиях диагностики, при 

наличии мощных административных ресурсов 

методологические и методические проблемы 

остаются и воспроизводятся в разных масштабах 

НИР [Мазилов, 2017; Толочек, 2021]. Одним из 

наименее разработанных вопросов психодиагно-

стики выступает вопрос «ситуации». Вопросы 

диагностики, а шире – научных исследований в 

пространстве-времени современных организаций 

переводят эти сложности в статус «проблем в 

квадрате», «проблем в кубе». Цель нашего иссле-

дования: историко-теоретический анализ методо-

логических, методических и организационных 

аспектов проведения научно-исследовательских 

работ (НИР) в современной организации. Мето-

ды: анализ научной литературы, психодиагности-

ка, рефлексия опыта научной и практической ра-

боты в современных организациях. 

1. Полевые исследования как историческая 

доминанта НИР рубежа ХХ-ХХI вв. 

1.1. Полевые исследования как главная фак-

туальная база дисциплины 

Исторически психология вырастала из опыта 

философской рефлексии, из опыта наблюдений за 

людьми и животными, использования самонаблю-

дения, простых сенсомоторных проб. Результаты 

этих испытаний фиксировались однозначно; уча-

стие в них было добровольным; все процедуры 

рассматривались как ответственно и честно вы-

полняемые (достаточно вспомнить опыты 

Г. Эббингауза, Н. Н. Ланге). С развитием дисци-

плины расширялись арсенал ее методов и классы 

решаемых задач; до второй половины ХХ в. про-

фессиональных психологов было сравнительно 

немного, обследуемыми в подавляющем боль-

шинстве выступали лица с невысоким уровнем 

образования и профессиональной квалификации. 

Середина ХХ в. в отечественной психологии была 

сравнительно бедна на эмпирические исследова-

ния (за исключением возрастной и педагогической 

психологии). Со второй половины ХХ в. опыт 

отечественных психологов расширялся, в том 

чсиле в процессах обследования персонала пред-

приятий, организаций, силовых структур. Как 

научные, так и практические задачи чаще форму-

лировались упрощенно, как выбор одной из аль-

тернатив: рабочая гипотеза принимает-

ся/отклоняется, кандидат на работу (в резерв на 

выдвижение) пригоден/непригоден и т. п. 

Со второй половины минувшего столетия мно-

гое изменяется в условиях проведения научно-

исследовательских работ (НИР) и научно-

практических работ (НПР). Психология становит-

ся массовой профессией (следовательно, знания о 

ее методах, содержании методик и ключей рас-

пространяются и становятся доступными широ-

кой аудитории); методы психологии используются 

в разных сферах деятельности; репертуар методов 

расширяется, но по прежнему основывается на 

немногих базовых положениях; образовательный 

уровень обследуемых возрастает; социальные по-

следствия взаимодействия психологов с обследу-

емыми возрастают и в ряде случаев становятся 

определяющими для последних (в ситуациях 

профессионального отбора, формирования резер-

ва на выдвижение и т. п.). Объяснимо, что поведе-

ние обследуемых и их реакция на психодиагно-

стику уже не остаются «однозначными». По мере 

расширения корпуса психологов расширялись и 

сферы их интересов; задачи НИР и НПР форму-

лируются более свободно, гибко, широко; все 

большую долю уже занимают так называемые пи-

лотажные и поисковые исследования. Если, ис-

пользуя несколько критериев – классы задач, до-

минирующие методы, зрелость методологии, 
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научные традиции, – сделать попытку выделить 

качественно различающиеся типы научных иссле-

дований, то таковыми можно считать экспери-

ментальные исследования, естественные экспе-

рименты, пилотажные исследования, полевые 

исследования. Четыре типа представляют собой 

своего рода континуум возможности и ограниче-

ний управления психологом условиями проведе-

ния НИР, возможности повторения, проверки, 

оценки меры влияния разных факторов, возмож-

ности противодействия со стороны других людей. 

По-прежнему в психологии остается предельно 

важным класс экспериментальных исследований, 

в которых основные методы – эксперименты, где 

вопросы ученых, формулируемые как гипотезы, 

сводились к альтернативам «да»/«нет». Но тако-

выми выступают вопросы принципиального пла-

на, призванные определиться в научной позиции, 

в надежности данных, программ НИР, в перспек-

тивах дальнейших исследований («быть или не 

быть?»). Эксперименты долго готовятся, форму-

лировка их задач подготавливается эмпирически-

ми данными предшествующих массовых, часто 

независимых исследований, продолжительной 

широкой научной дискуссией. То есть это случаи 

предварительных продолжительных и обстоя-

тельных научных поисков, максимальной форма-

лизацией накопленных знаний, требующих четко-

го оперирования понятийным аппаратом. 

Соответственно, эксперимент как метод науч-

ного познания характеризуется 1) «вызреванием» 

научных проблем (кристализацией нескольких 

научных подходов; устойчивым равновесием ар-

гументов «за» и «против» в отношении каждой из 

альтернатив); 2) максимальной формализацией 

единичных «зависимых» и «независимых» пере-

менных; абстрагированием от многих условий 

социальной действительности; 3) длительностью 

подготовки; 4) решением задач в упрощенных, 

обедненных, «рафинированных» условиях про-

странства-времени научного или учебного заведе-

ния; 5) привлечением искусственно организован-

ной выборки (часто неэквивалентной по многим 

признакам тем социальным группам, в отношении 

которых могут и должны в последующем разраба-

тываться социально-психологические техноло-

гии). Для сравнения, другой класс НИР, условно 

называемый нами «полевые исследования», явно 

разнится; его характеристиками выступают 

1) быстрота генерирования замысла, спонтан-

ность в формулировании задач; 2) поисковый ха-

рактер отбора референтных признаков из множе-

ства исходных, эмпирически выделенных; 3) опе-

ративность и гибкость планирования, организации 

и проведения сбора данных; 4) сбор данных в 

«поле» (на «площадке» иных организаций); 

5) формирование и выборки из числа сотрудников 

организации; краткость знакомства с ними; согла-

сования списков обследуемых с администрацией. 

К отдельному промежуточному классу можно 

отнести «естественные эксперименты» («натур-

ные»), проводимые по четкой программе с члена-

ми естественных контактных социальных групп в 

их обычной среде, в их привычном пространстве-

времени (например, с учениками в их учебном 

классе). С одной стороны, здесь есть немногие 

фиксированные задачи и фиксируемые «зависи-

мые» и «независимые» переменные, с другой – 

исследователь открыт для учета возможного вли-

яния ряда косвенных условий, часть из которых 

он может контролировать; возможности контроля 

поведения и деятельности обследуемых значи-

тельны, но не безграничны (по времени, по этиче-

ским основаниям и пр.). Для сравнения в выделя-

емых нами «полевых исследованиях» имеет место 

воздействие множества условий (лишь часть из 

которых своевременно рефлексируется и может 

быть определена), возможности управления этими 

условиями минимальны, практически отсутству-

ют возможности повторения, исправления оши-

бок, оперативной проверки получаемых результа-

тов. 

К еще одному промежуточному классу НИР 

отнесем пилотажные (пилотные) и поисковые 

исследования. Напомним, что их особенностью 

выступают формулирование узких единичных за-

дач и фиксация внимания на «деталях», на не-

больших частях предстоящего исследования – вы-

деляются частные задачи, анализируются крите-

рии и параметры оценки поведения и деятельно-

сти небольших групп людей, выбираются удобные 

время и место проведения, в распоряжении пси-

холога находится контролируемая им выборка об-

следуемых, оцениваются возможности инстру-

ментария, диапазоны и мера погрешности в по-

граничных областях, формулировки и число во-

просов и т. п. С одной стороны, этот класс НИР 

характеризуется четкими задачами и критериями 

оценки, с другой – возможностью управления 

ключевыми условиями (время, место, выборка и 

др.); концентрация на частных задачах уже мини-

мизирует влияние разнородных условий окруже-

ния. Для сравнения, если в пилотажах вопросы 

методологии как бы отступают на второй план 

ввиду смещения задач на «технические», частные 

аспекты, то в полевых исследованиях они приоб-
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ретают решающее значение (даже когда прямо не 

артикулируются, но всегда присутствуют латент-

но – в формулировании предмета, задач, выборе 

методов и пр.). Если в пилотажных исследованиях 

«позволительно» долго и многократно уточнять, 

перепроверять, апробировать разные варианты 

решения задач, которые не влияют друг на друга, 

то в полевых все сразу «пишется набело»; воз-

можности исправить допущенные ошибки мини-

мальны; все фрагменты работы сразу же интегри-

руются и проявляются в общих эффектах. 

К важным особенностям и преимуществам 

четвертого типа НИР отнесем большую свободу, 

спонтанность, быстроту проведения, а также про-

явление не учитываемых ранее условий в отдель-

ных фрагментах, но учет их влияния во многом 

зависит от открытость опыту исследователя. Под-

черкнем, что здесь – в большом ряду воздейству-

ющих условий и процессов – в постановке задач, 

их формировании, в выборе методики, поиске 

подходящей выборки, проведения исследований 

на «чужих площадках» не всегда при доброжела-

тельном отношении обследуемых, – многое опре-

деляется косвенными факторами. Опыт и квали-

фикация самих психологов также находится в ши-

роком диапазоне; не очевидно, что все сложные 

задачи, требующие оперативного решения, реша-

ются своевременно и безупречно. Можно утвер-

ждать, что исторически появился и становится, 

пожалуй, самым массовым особый тип НИР, со-

пряженный с множеством «неизвестных» – усло-

вий, управлять которыми психологу крайне слож-

но или невозможно. Этот класс «решения задач со 

многими неизвестными» мы и будет называть по-

левыми исследованиями; наш опыт рефлексии 

множества факторов, определяющих их успеш-

ность, назовем методы и методологию полевых 

исследований. И если в исторически «доминиру-

ющих» экспериментальных исследованиях не бы-

ли и не могли быть представлены все базовые 

условия жизнедеятельности людей, то с развитием 

дисциплины социальный запрос на полноту и 

адекватность представленности таких условий 

явно возрастает. 

Сопоставляя два противоположных класса 

НИР (экспериментальные исследования и полевые 

исследования), можно добавить замечания о па-

раллельных изменениях условий социальной сре-

ды, с одной стороны, с другой – в организацию 

НИР «включаются» новые фазы, частные задачи, 

посредники. Соответственно, между первым эта-

пом полевых исследований – генерированием за-

мысла и разработкой программы, вторым – уточ-

нениями отдельных задач, методик, выборок, ин-

струкций и пр., и завершающим, четвертым – 

разработкой социально-психологических техноло-

гий, – может и должен быть третий – технологии 

(методология и методы) проведения полевых ис-

следований. Это класс задач содержательно близ-

кий тому, что в военном деле называют рекогнос-

цировкой, в разработке сложной техники – испы-

таниями, в психологии – пилотажем. Это класс 

задач по уточнению границ необходимого, доста-

точного, возможного, определения диапазона эф-

фективности научного инструментария, надежно-

сти его использования в экстремальных условиях 

(отличной от одноименной психометрической ха-

рактеристики, устанавливаемой в благоприятных 

стандартных условиях). 

Однако, несмотря на наличие множества «не-

известных», в реальных полевых исследованиях 

часто используются предельно простые схемы 

НИР (условно назовем это «фактами повседнев-

ности»). «Простые схемы» в сочетании с пробле-

мой объяснения в психологии [Ананьев, 2001; 

Мазилов, 2020а, Мазилов, 2020б; Юревич, 2006, 

2010] создают крайне сложные сплетения разроз-

ненных составляющих научного познания. Выде-

ляя как особый класс «полевые исследования», 

отметим и их важные отличия в плане выделяе-

мых методологами типов рациональности (мета-

парадигм) – классической, неклассической, пост-

неклассической (см. ниже). 

Если к упомянутому выше добавить тему вли-

яния мощных междисциплинарных трендов (гло-

бализация, виртуализация, big data), а также тему 

исторических тенденций эволюции дисциплины – 

обращение ко все более сложным фрагментам ре-

альности и комплексным конструктам (жизнеспо-

собность, профессиональные деструкции, дефор-

мации, выгорание, нестабильная занятость, поли-

субъектные общности и др.), нужно признать, что 

мы вступаем в новые отношения с действительно-

стью, что сложные фрагменты действительности 

едва ли можно изучать посредством крайне про-

стых схем НИР, пусть и оправдывавших себя в 

продолжение ХIХ и ХХ вв. Словом, оснований 

для философского осмысления нашей действи-

тельности предостаточно, как и оснований для 

методологического анализа новых условий и тех-

нологий наших поисков. 

1.2. Простые схемы НИР как «норма» 

Наиболее часто в настоящее время в полевых 

исследованиях используются предельно простые 

схемы НИР. Признаем их как нашу обыденность, 

как реальность, как «факты повседневности». В 
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качестве иллюстрации приведем типичные формы 

гипотез: 1. Объект А обладает свойствами а (ина-

че, а принадлежит А, или а∈ А). 2. Объект А от-

личен от В; некоторые свойства двух объектов 

различаются – а отличны от свойств в (А≠В, 

а ≠ в). 3. В процессе роста (развития) объекта А 

его свойства а1, а2, а3 изменяются (иначе, 

А1 ≠ А2 ≠ А3, соответственно, а1 ≠ а2 ≠ а3). При-

ведем и типичные образцы постановки научной 

проблемы. Объект А1 изучали ученые В и С; пер-

вый показал, что А1 характеризуется свойством в, 

второй ученый – что свойством с. Мы изучали А1. 

Подтверждено, что А1 обладает свойствами в и с 

(в, с ∈ А). Объект А2 изучали ученые В, С, D, Е. 

Они выделили свойства в, с, d, е. Мы изучали А2. 

Подтверждено, что А2 обладает свойствами в, с, 

d, е (в, с, d, е ∈ А). 

При использовании простых схем исходные 

положения содержат лишь ранее выявленные пе-

речни признаков объекта; в таких НИР следствия 

и выводы часто самоочевидны. Но и при такой 

самоочевидности выводов ни совпадение резуль-

татов независимых исследований, ни различия 

выводов почти ничего не добавляют в актив дис-

циплины и ничего не отрицают, границ адекват-

ности научных концепций не устанавливают, ве-

рификацию чужих и фальсификацию (по 

К. Попперу) своих концепций не проводят. При 

сопоставимости исходных посылок и результатов 

независимых исследований «допустимы» проти-

воположные следствия и выводы. Например, со-

гласно 1-й схеме НИР встречаются следующие 

варианты интерпретации: «Деятельность сотруд-

ников АВС сопряжена с экстремальными услови-

ями. Следовательно, в процессе спонтанного и 

целенаправленного отбора в этой профессии 

остаются и реализуются как профессионалы лица, 

отличающиеся эмоциональной устойчивостью, 

хорошей саморегуляцией эмоций и поведения и 

т. п.». Но возможны и иные констатации: «Дея-

тельность сотрудников ВСД сопряжена с экстре-

мальными условиями. Следовательно, в этой про-

фессии имеют место выраженные проявления 

профессионального выгорания, деструкций и 

т. п.». Так как при обращении к простым схемам 

чаще используются разные методики для под-

тверждения рабочих гипотез, полученные резуль-

таты можно интерпретировать крайне широко; 

при тождестве «исходных посылок» допускаются 

разные следствия и констатации. 

То же имеет место и при 2-й схеме НИР – она 

также допускает разные самоочевидные интер-

претации: мужчины отличаются от женщин, успе-

вающие учащиеся отличаются от неуспевающих, 

более опытные субъекты – от менее опытных, бо-

лее успешные – от менее успешных; интегральная 

индивидуальность (ИИ) мужчин отлична от ИИ 

женщин, профессиональный менталитет русских 

отличен от менталитета немцев (французов, япон-

цев) и т. п. При этом обычно отличия, согласно 

статистикам, констатируются лишь по отдельным 

параметрам, количественно они чаще незначи-

тельны и не требуют радикального изменения 

сложившихся форм профессиональной деятельно-

сти, обучения и пр. Использование 3-й схемы 

также оставляет простор для разных интерпрета-

ций, но и здесь выводы не выходят за пределы 

тривиальных констатаций. Во всех случаях ре-

зультаты НИР де-факто сводятся лишь к констата-

ции – два априори разных объекта различаются по 

некоторым признакам (здесь же заметим – между 

любыми двумя социальными объектами всегда 

есть различия). 

Итак, простые схемы НИР мало добавляют в 

актив дисциплины. С одной стороны, нами обыч-

но используются простые схемы НИР, с другой – 

мы все чаще обращаемся к изучению сложных, 

многосоставных, комплексных социальных объ-

ектов, выступающих в качестве предмета иссле-

дования (менталитет и ментальность, жизнеспо-

собность, благополучие, качество жизни, удовле-

творенность жизнью, карьера и др.). С одной сто-

роны, мы используем сравнительно простые ти-

повые объекты (учебные группы школьников, сту-

дентов), с другой – притязаем на выход на пред-

мет исследования, не вмещающийся в рамки базо-

вых простых конструктов (самореализация, лич-

ностное развитие, интегральная индивидуаль-

ность, потенциал, жизнеспособность и пр.). 

Итак, простые схемы НИР, в том числе в поле-

вых исследованиях, стали фактами реальности, 

«фактами повседневности». Но они едва ли при-

ближают нас к решению «основной, конечной, 

теоретической задачи психологии» – «раскрытию 

специфических психологических закономерно-

стей» [Рубинштейн, 1999, с. 32]; обращение к 

простым схемам чаще ограничивается констата-

цией отдельных различий между двумя объекта-

ми. Одной из причин чрезмерного доверия про-

стым схемам назовем высоким статус метода как 

базового элемента научной дисциплины на про-

тяжении ХIХ и ХХ вв. Высокий статус метода 

поддерживается характерными для «классической 

парадигмы» представлениями ученых о стабиль-

ности фрагментов действительности, безусловно-

сти полученных результатов. В ХХI в. многое из-
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меняется. И если на протяжении ХХ в. в работах 

даже крупных ученых почти не встречаются кри-

тичные замечания об ограничениях метода, вы-

борки, модели, дизайна НИР, то в ХХI в. чаще и 

чаще встречаются констатации того, что «все из-

менчиво» и нет ничего устойчивого, что «мы 

вступили в мир VUCA» (VUCA – аббревиатура от 

англ. volatility, uncertainty, complexity и ambiguity / 

‘нестабильность’, ‘неопределенность’, ‘слож-

ность’ и ‘неоднозначность’). 

1.3. Возможные перспективы эволюции 

структуры НИР в дисциплине 

Даже не подчиняясь очередной научной моде и 

информационно-технологическим трендам (гло-

бализация, цифролизации, виртуализации, big data 

и пр.), мы должны признать признать, что уже сам 

факт глубокого вхождения в нашу жизнь персо-

нальных компьютеров, их возрастающая мощ-

ность, наличие удобных пакетов статистических 

программ, быстрота проведения статистических 

расчетов многое изменили и изменят в нашей 

жизни, и в планировании, организации и проведе-

ния НИР, в частности. Одной из очевидных пер-

спектив видится все более возрастающее и в обо-

зримом будущем массовое обращение психологов 

к оперированию большими массивами эмпириче-

ских данных. Возможности оперирования такими 

массивами возрастают. Так, если в 2008 г. в отно-

шении big data выделялись три критерия – «три 

V»: объем (англ. volume, в смысле величины фи-

зического объема), скорость (velocity – скорости 

обработки и получения результатов), многообра-

зие (variety – возможности одновременной обра-

ботки различных типов структурированных и по-

луструктурированных данных), то десятилетие 

спустя уже выделяют до восьми критериев – 

«восьми V»: к названным выше также добавляют-

ся достоверность, жизнеспособность, ценность, 

переменчивость, визуализация (veracity, viability, 

value, variability, visualization); надо полагать, что 

это не предел возможностей информационных 

технологий. 

Вероятно, что и в границах нашей предметной 

области мы также научимся извлекать много 

больше ценной информации из ранее полученных 

массивов; что мы будем все чаще повторно обра-

щаться к единожды используемым массивам; что 

начнут складываться формы совместной деятель-

ности и даже специализации в анализе, интерпре-

тации данных, объяснении полученных результа-

тов. Следствием этого станут возрастание вре-

менных интервалов между сбором эмпирики и ее 

анализом; увеличение дистанции (физической, 

психологической) между исследователем и обсле-

дуемыми; появление типов ученых, прямо не вза-

имодействующих с обследуемыми (следователь-

но, не знающих, недооценивающих, недопонима-

ющих множество важных обстоятельств, сопро-

вождающих непосредственные взаимодействия 

людей в процессах психодиагностики, опросов, 

бесед), не знающих им «цены». Следовательно, 

можно ожидать возрастание доли ученых, игно-

рирующих то, что до настоящего времени и со-

ставляло сущность изучения поведения и взаимо-

действий людей; что люди, далекие от науки, все 

еще вкладывают в понятие «психолог». Между 

тем как новые реалии (компьютер, статистические 

пакеты, появление новых журналов и эпизодиче-

ских изданий) будет способствовать дальнейшему 

росту числа научных публикаций. Научные прио-

ритеты, критерии научности будут изменяться; в 

обозримом будущем академическая психология 

как дисциплина станет иной. В каких-то аспектах 

психология будет более глубоко и точно отражать 

действительность (скорее, в отношении состояния 

и динамики крупных социальных объектов, мас-

совых явлений), в каких-то аспектах (скорее, в 

отношении единичных и уникальных явлений) – 

начнет терять восприимчивость к отдельным фак-

там, «деталям», «моментам», людям, к конкрет-

ному, «живому» человеку. 

Могут ли быть конструктивные альтернативы, 

способствующие дальнейшему развитию дисци-

плины, ее приближению к пониманию сложных 

явлений как уникальных, неповторимых, невоз-

вратных? Рассмотрим возможные пути нашей 

эволюции – возможности расширения и развития 

типовых схем исследования. 

2. Эволюция социальных объектов слож-

ные схемы НИР: возможности и ограничения 

Тезис об исторической эволюции социальных 

объектов едва ли нуждается в развернутой аргу-

ментации. Его косвенным подтверждением вы-

ступает параллельное усложнение научных задач, 

в том числе – в отношении особенностей выделе-

ния предмета исследования (часто комплексных 

объектов, в отношении которых «общепринятого» 

определения нет, а дискуссии продолжаются на 

протяжении десятилетий). Признаем, что тради-

ционные варианты НИР, названные нами «про-

стыми схемами» (предполагают использование 

лишь методов одного класса – обычно опросников 

и анкет, оперирование лишь однолинейными и 

плоскостными срезами эмпирических данных, 

полученных посредством одного типа методик 

при элиминации других возможных «проекций» 
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фрагментов социальной действительности), име-

ют серьезные ограничения. Рассмотрим ряд типо-

вых задач, ситуаций проведения НИР (совокупно-

сти условий, поведения обследуемых и пр.), со-

провождающих реальные полевые исследования. 

2.1. Сопротивление отдельных обследуемых 

и возможности шкал измерении 

Широко используемой отечественными психо-

логами является 5-балльная «шкала Р. Лайкерта» 

[Likert, 1967]. Обратим внимание на обычную 

«прозрачность» пунктов наших анкет и опросни-

ков, бланковых методик в целом. В случае осто-

рожного поведения обследуемого мы имеем «эф-

фект края», и 5-балльная шкала фактически ста-

новится 3-балльной; при сопротивлении испыту-

емых остаются лишь два варианта его ответа – 

«ответить»/»уклониться», то есть де-факто мы 

используем 2-балльную шкалу, шкалу порядка. 

Последующее использование параметрических 

методов статистики неправомерно. На уровне 

концептуального осмысления вопросы возможно-

стей и ограничений «шкалы Лайкерта» в послед-

ние годы активно обсуждаются в зарубежной пси-

хологии как в плане размерности интервалов 

(5-7-10-балльные шкалы), так и содержания 

«пунктов», правомерности их объединения, стати-

стических методов анализа «данных Лайкерта» 

[Carifio, 2007; Jamieson, 2004; Liddell, 2018; Lubke, 

2004 др.]. 

Вернемся к особенностям полевых исследова-

ний. Достаточно распространенное явление (диф-

фузное сопротивление отдельных обследуемых, 

их уклонение, избегание прилежного соблюдения 

процедур диагностики) можно считать легкими 

формами нежелания человека (назовем его «субъ-

ект 2») сотрудничать с диагностом (будем имено-

вать его «субъект 1»). Последнее сравнительно 

легко преодолевается обращением к более диффе-

ренцированным шкалам (не 5-балльным, а 7- и 9-

балльным). В нашей практике были случаи пре-

одоления легких форм уклонения посредством 

обращения к 11-балльной шкале при работе с вы-

борками государственных служащих. Но даже и 

такая «предельно» дифференцированная шкала в 

нашем опыте позволяла выявлять особенности 

разных групп молодых и низкостатусных служа-

щих, но оказалась недостаточной для изучения 

предпочтений лиц, занимающих высшие долж-

ностные позиции в органах государственной 

службы. Другими словами, одно лишь увеличение 

интервала оценки не позволяет решать все задачи; 

одномерными измерениями что-то важное не 

«схватывается», «ускользает». 

Обобщая наш опыт и опыт коллег (опыт в ши-

роком смысле – как «опыт» [Знаков, 2017; Лектор-

ский, 2001]), можно резюмировать, что даже в 

сравнительно небольших, «одноактных», поиско-

вых, пилотажных исследованиях целесообразно 

комбинировать разные варианты дифференциро-

ванных оценок, менее подверженных искажениям 

(усреднению, социальной желательности и пр.), 

комбинируя разные системы оценок, самооценок, 

экспертных оценок. К таким вариантам отнесем 

комбинации весовых долей с произвольной дета-

лизацией (в интервале 0,00-1,00: 0,10, 0,15, 0,25, 

033 и т. п.), принудительных выборов из пары 

утверждений и др. 

2.2. Сложности прямого взаимодействия с 

группами обследуемых 

Новой реальностью в полевых исследованиях 

становится участие посредника – администратора 

(работника отдела кадров, департамента развития 

персонала, начальника подразделения), берущего 

на себя функции инструктирования, диагностики 

и сбора материала, но при этом не выступающего 

ни инициатором НИР или НПР, ни даже заинтере-

сованным лицом. В таких ситуациях мы не управ-

ляем процессом от начала до его завершения – не 

знаем, как инструктируют людей, как им доносят 

цели исследования, как реагируют посредники на 

ошибки обследуемых, на их отказы; что обещают 

в плане обратной связи. Ввиду того, что варианты 

психодиагностики вне естественного контакта и 

взаимодействия психолога и обследуемого (вари-

анты онлайн-диагностики и пр.) становится свое-

образной «нормой», рассмотрим более обстоя-

тельно типичные случаи. 

Наиболее концентрированно этот тип ситуаций 

НИР в нашем опыте проявился в следующем. Ге-

неральные директора 4-х промышленных пред-

приятий одного из регионов РФ проявили заинте-

ресованность в изучении «факторов повышения 

производительности труда». Были составлены 

списки сотрудников (руководителей среднего и 

низового звена управления, инженеров), подле-

жащих психодиагностике. Предполагалось изуче-

ние их личностных особенностей, особенностей 

стиля делового общения, распределения функций 

управления «по вертикали» и др. Неожиданным 

для нас оказалось следующее: 1. Психологов не 

допустили к прямому взаимодействию с обследу-

емыми. 2. Администрацией был предложен вари-

ант онлайн-диагностики при посредничестве со 

стороны работников отдела кадров. 3. Диагности-

ка, согласно договоренности, проводилась трижды 

в продолжение 1,5 лет. 4. В первый раз в психоди-
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агностике приняли участие около 80 % заявленно-

го списка сотрудников, во второй – порядка 65 %, 

в третий – 50 %. 5. Имело место некоторое сме-

щение данных, полученных в первом, втором и 

третьем обследованиях. 6. Имело место смещение 

социально-демографических характеристик со-

трудников, полученных в первом, втором и треть-

ем обследовании. 7. Последовательное смещение 

проявлялось как большая представленность в вы-

борках женщин, а также лиц, занимающих более 

низкие должностные позиции, с медленным карь-

ерным продвижением, более продолжительное 

время работающих на предприятии (то есть более 

лояльными оказывались представители одних со-

циальных группы, менее – других). 8) На всех че-

тырех предприятиях ситуации проведения НИР 

повторялись. 

При этом сотрудники отделов кадров доброже-

лательно проводили нас по цехам, показывали 

ключевые участки технологии работ, объясняли, 

отвечали на наши вопросы, позволяли перегова-

ривать с сотрудниками на их рабочих местах. То 

есть нам можно было смотреть и спрашивать, за-

давать прямые вопросы и получать ответы, видеть 

и фиксировать все, представляющееся потенци-

ально важным. Принимая во внимание, что в об-

следовании возрастала доля определенных кате-

горий работников и снижалась доля других, акту-

альными оставались задачи восстановления пол-

ноценности эмпирических данных. Вопросами, 

требующими ответа, оставались следующие – 

можно ли как-то а) «вычислить» возможные дан-

ные уклонившихся сотрудников; в) «интегриро-

вать» разнородные данные, которые мы получали 

посредством наблюдения и беседы; с) «экстрапо-

лировать» полученные данные в отношении всего 

трудового коллектива, – в плане решения постав-

ленных задач (изучении «факторов повышения 

производительности труда»), в отношении пред-

приятия в целом? 

Прежде всего, представляется возможным ин-

тегрировать с литературным материал наших 

наблюдений (например, из состава компонентов 

«идеального предприятия» – назовем это «иде-

альный эмпирический объект» – ИЭО по 

В. С. Степину [Степин, 2000] «вычесть» то, что 

явно недостает на данном предприятии – «реаль-

ном эмпирическом объекте» – РЭО). Таким же 

вспомогательным приемом может стать структур-

ное интервью: задавая прямые закрытые вопросы 

(да/ нет), можно быстро получить «срезы» по всем 

социальным группам. Наиболее сложным, но при-

емлемым в этой триаде методов представляется 

вариант «компенсации» или «экстраполяции» 

имеющихся данных на недостающие – уклонив-

шихся, саботирующих сотрудников. Иначе, имея 

данные тех, кто отвечал лояльно, зная пропорции 

уклонившихся, а также пороги смещения данных 

диагностики в сторону более лояльных, можно 

восстанавливать недостающие. 

Подход с интеграцией данных трех видов 

представим как «систему уравнений» (в том числе 

уравнений множественной регрессии, отражаю-

щих зависимости между группами числовых пе-

ременных и позволяющих получать недоступные 

переменных, предположительно их вычислять). 

 

у1 = f (ИЭО – РЭО) 

у2 = f (x1, x2, xp) 

у3 = ∑ (А ∈ а ∨ в + В ∈ с ∨ d + С ∈ e ∨ f + … + Z ∈ n ∨ 

m) 

У = ∫ (у1, у2, у3) 
 

Так, первую группы вычислений можно пред-

ставить как сопоставление (вычитание) литера-

турных описаний состава социальных объектов (в 

нашем случае – профессии, специализации, рабо-

чего места) [Толочек, 2020] и наблюдаемого их 

состава на данном предприятии. Соответственно, 

эти расхождения «должного» (ИЭО) и действи-

тельного (РЭО) можно представить как у1 = f 

(ИЭО – РЭО), где y1 – зависимая переменная; 

ИЭО – РЭО – различия между характеристиками 

идеальных эмпирических и реальных объектов (то 

есть между тем, что должно быть для полноцен-

ного функционирования объекта, и тем, что пред-

ставлено в реальном объекте «здесь и теперь»). 

Вторую группу вычислений могут представить 

уравнения множественной регрессии (одни груп-

пы эмпирик мы получили, их изменения в разных 

группах обследуемых наблюдаемы и проявились 

как тенденции; причинно-следственные отноше-

ния можно формализовать и довольно точно рас-

считать) по формуле типа y2 = f (x1, x2, xp), где 

y2 – зависимая переменная (результативный при-

знак); x1, x2, xp – независимые переменные (фак-

торы; результаты, полученные в первой выборке, 
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второй и др., или при первом, втором и последу-

ющих обследованиях). 

Третью группы вычислений можно предста-

вить как обобщение данных опросов (организо-

ванное по типу структурного интервью с закры-

тыми вопросами (да/нет) и/или опросников при 

полиграфическом тестировании: у3 = ∑ (А ∈ а ∨ в 

+ В ∈ с ∨ d + С ∈ e ∨ f + … + Z ∈ n ∨ m), где у 3 – 

сумма «положительных» ответов на закрытые 

(вопросы: а или в, с или d, e или f и др.). 

Итак, ситуацию решения задач, когда, образно 

говоря, каждый обследуемый в отдельности – 

«да», а все вместе – «против», можно решать, ис-

пользуя часть известных данных, зная особенно-

сти гетерогенных социальных групп, привлекая 

все доступные для наблюдения материалы. Веро-

ятно, эти данные можно более или менее полно-

ценно формализовать и даже проводить вычисле-

ния, дающие приемлемую прогностичность. Не 

притязая на безупречность формализации, мы 

лишь обращаем внимание на возможность и необ-

ходимость использования разных схем. Напом-

ним, быстрый прогресс информационных техно-

логий (в частности, расширяющиеся возможности 

оперирования big data) поддерживают наш опти-

мизм в отношении достаточно структурирован-

ных массивов, допускающих перекрестную про-

верку эмпирических данных на валидность и 

надежность. 

2.3. «Сверхзадачи»: задачи, «нерешаемые» в 

границах наличного эмпирического материала 

Образцом целого класса научных и практиче-

ских задач служит типичная постановка задачи 

исследователю в спорте высших достижений 

(СВД) – сделать прогноз перспективности моло-

дых спортсменов при их переходе во «взрослый» 

спорт (СВД). Очевидно, что это класс задач с «си-

стемой неизвестных»: достижения в юношеском и 

юниорском разряде определяются не только ода-

ренностью спортсмена, но и темпами его физиче-

ского и психического созревания, профессиона-

лизмом тренера и отработанностью педагогиче-

ских технологий, статусом региональной и нацио-

нальной «школы» в данном виде спорта и мн. др. 

Но наибольшая сложность такой «сверхзадачи» 

заключалась том, что крайне незначительная часть 

юных и молодых спортсменов (не более 5 %) в 

последующем имеют высокие достижения во 

«взрослом» спорте. Вероятно, это общая законо-

мерность в отношении разной выраженной ода-

ренности детей и юношей и последующей их со-

циальной успешности [Панов, 2014; Ушаков, 

2011; Юревич, 2010]. 

Аналогичными задачами могут выступать про-

гнозы профессиональной карьеры выпускников 

военных училищ (не все молодые лейтенанты 

станут выдающимися полководцами, начальника-

ми штабов, командующими округов и родов 

войск, крупными специалистами); выпускников 

вузов (не все отличники учебы становятся руково-

дителями производства, крупными специалиста-

ми, учеными). Вариантом решения таких задач 

может стать способ «умножение объектов / раз-

деление предмета исследования». В нашем случае 

обобщалось три массива сходных по содержанию 

эмпирик – данных обследования членов молодеж-

ной сборной команды страны по дзюдо, молодеж-

ной сборной по вольной борьбе, членов «взрос-

лой» сборной по вольной борьбе. В организации 

их стилей борьбы выделялись и различались осо-

бенности структуры стиля в целом и его под-

структур (трех частей системы). Ретроспективно 

(через 25-30 лет) с привлечением экспертов вос-

станавливались спортивные биографии борцов. 

Ввиду того, что виды спорта были сходными 

(как социальные объекты), а результативность 

представителей разных видов борьбы и возраст-

ных групп разнилась, ключевыми критериями 

прогноза успешности субъектов оказались мера 

сходства, подобия трех подструктур стиля между 

собой и со структурой стиля в целом (то есть кри-

терием была мера самоподобия структур). Мера 

сходства-различия структур и подструктур в пре-

делах тесноты корреляций 0,100-0,200 «отража-

лась» в 6-8-кратном различии числа медалей, по-

лученных борцами на крупных международных 

турнирах (Олимпийских Играх, чемпионатах мира 

и Европы) [Толочек, 2015]. Остается добавить, что 

убедительное решение было найдено через 30 лет, 

хотя большая часть эмпирик была доступна для 

изучения на момент постановки задачи. 

Итак, способом успешного решения этого типа 

задач может быть подбор не менее трех объектов, 

сходных по их атрибутивным свойствам, деление 

каждого объекта на 2-3 части, сопоставление ча-

стей одного и разных объектов между собой 

(структур и подструктур стилей и т. п.). Условно 

эти операции можно формально представить как 

систему уравнений (где А, В, С – разные объекты; 

1/n А, 1/n В, 1/n С – анализируемые части объек-

тов): 

у1 = ∑ (А ≈ В ≈ С) 

у2 = 1/n А ≈ 1/n В ≈ 1/n С 

у3 = 1/n А ≡ А, 1/n В ≡ В, 1/n С ≡ С 

У = ∫ (у1, у2, у3) 
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2.4. «Сверхзадачи»: задачи, «не решаемые» в 

границах актуального времени 

Лонгитюдные исследования в нашей культуре 

проводятся крайне редко, как и «срезовые». Раз-

ные варианты мониторинга организационно и 

технологически более доступны, но и этой воз-

можностью мы пренебрегаем. Но то, что не было 

достаточно проявлено при однократном обследо-

вании, нередко проявляется при повторных. Мно-

гие сущностные свойства, фазы стабильных и пе-

реходных состояний объектом сравнительно легко 

выявляются при серийных обследованиях. Так, 

например, в СВД достаточно хорошо изучена ди-

намика прироста результатов спортсмена в зави-

симости от возраста, пола, стажа занятий видом 

спорта [Толочек, 2015; Шапошникова, 1984]. Сле-

довательно, можно предполагать, что каждая от-

дельная ситуация (социальный объект исследова-

ния, заданный в рамках определенного контекста, 

например, как в рассматриваемом выше случае, 

молодые спортсмены, воспитанники конкретных 

тренеров, проживающие в конкретном регионе, 

уровень конкуренции в виде спорта, в данной ве-

совой категории и др.), могут надежно вычислять-

ся, например, посредством уравнений множе-

ственной регрессии: У = ∫ (А t1, А t2, А t3, А ti). 

Еще одним вариантом разработки «сверхзадач» 

может стать широкое привлечение квази-

измерений (то есть эмпирических данных, заме-

щающих другие, в наличных условиях труднодо-

ступных – например, самооценок на экспертные 

оценки, и наоборот; данные «срезов» на оценки 

прогноза эволюции объекта и т. д.) [Толочек, 

2011]. Потенциал квазиизмерений значительно 

возрастает при привлечении к анализу дополни-

тельных, косвенных данных, получаемых как на 

стадии сбора материала, так и позже, при подго-

товке данных для анализа. Квазиизмерения можно 

рассматривать и как вариант решения задач в оп-

позиции «действительное – возможное» [Знаков, 

2020]. 

Реальные выборки обследуемых обычно гете-

рогенны. Пол, возраст, опыт работы, статус в ор-

ганизации и в рабочих группах и пр., как правило, 

«накладывают печать» на все акты организацион-

ного поведения и деятельности человека. После 

ввода эмпирических данных в общую базу можно 

видеть те или иные «неровности» матриц, обу-

словленных как обычно отсутствием нормального 

распределения эмпирик в контактных социальных 

группах, так и гетерогенностью групп по ряду 

признаков. Эти особенности реальных выборок 

требуют пристального внимания ученого; они 

должны становиться предметом исследования 

[Калугин, 2019], а не теряться в общих массивах, 

не затеняться, не затираться малоинформативны-

ми корреляциями и «сжатием пространства пере-

менных». 

3. Методы и методология полевых исследо-

ваний как научная и научно-практическая 

проблема 

Еще раз суммируем ключевые составляющие 

обсуждаемой нами проблемы: преобладание про-

стых схем НИР; большая доля исследований на 

выборках учащихся (маскирующих сложности 

взаимодействия исследователя и обследуемых), 

изменяющийся менталитет людей; усложнение 

доступа к прямому и гибкому взаимодействию 

ученого и сотрудников крупных организаций; 

прямые требования и латентные ожидания быст-

рого проведения НИР и предоставления его ре-

зультатов; отдельный пласт составляет проблема 

объяснений в психологии. Историческое смеще-

ния состояний социальных объектов, представле-

ний социального запроса, условий проведения 

исследований должно поддерживаться соответ-

ствующим продвижением методологии дисци-

плины. 

Актуализация и возрастающая роль множества 

условий, заявляющих о себе «здесь и теперь», 

названных нами «ситуация», создают качественно 

иные условия и новые возможности планирования 

и проведения научных исследований. Феномен и 

понятие «ситуация» не является нашим открыти-

ем. Этот феномен взаимодействия людей в про-

цессах типовой психодиагностики обсуждается 

психологами с середины ХХ в. В разных кон-

текстах, по разным причинам эта тема неодно-

кратно заявляла о себе в разных научных тради-

циях, в отношении разных задач: «форма единства 

человека и среды описывается в терминах «ситу-

ация» (Д. Магнуссон), «жизненное пространство» 

(К. Левин) или «мир» (С. Л. Рубинштейн). Объ-

ект-ситуация или объект-мир «…выражает спо-

соб объединения разноплановых сил в некоторое 

целое, в котором цементирующая роль и инициа-

тива принадлежат субъекту. … Субъект конструи-

рует свое бытие, одновременно подчиняясь ему. 

Объект-ситуация или объект-мир становится 

главной альтернативой объекту-вещи…. В отли-

чие от объекта-вещи, объект-мир не дается зара-

нее и до завершения … акта остается неопреде-

ленным» [Барабанщиков, 2012, с. 22]; (здесь и да-

лее курсивом выделено нами. – В. Т.). Если к этим 

весомым констатациям добавить несколько 

«уточнений»: в подавляющем большинстве актов 
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в системе «человек – мир» участвует не один 

единственный, изолированный от мира субъект, а 

несколько; это процессы актуального взаимодей-

ствия людей; процессы взаимодействия людей 

происходят в уже организованном или активно 

реорганизуемом социальном пространстве; взаи-

модействия разных людей инициируются разны-

ми мотивами, ценностями, смыслами, воплощае-

мыми в конкретных целях, то необходимо при-

знать, что в этих процессах «цементирующая роль 

и инициатива» принадлежат отнюдь не одному 

субъекту, а всем, многим или нескольким субъек-

там, далеко не всегда содействующим достиже-

нию целей другого [Поддьяков, 2014]. 

В. И. Панов, обсуждая проблемы одаренных 

детей, резюмирует: «Единицей анализа развития 

одаренного ребенка должна выступать ситуация 

развития как система…»; «имея опыт в решении 

трудных проблем и ситуаций познавательного 

характера, одаренные дети … не получают опыта 

в решении ситуаций социального характера» 

[Панов, 2017, с. 45, 49]; последовательно рассмат-

ривая «каскады» ситуаций развития/разрушения, 

ученые прибегают к понятиям «ситуации позна-

вательного характера», «ситуации социального 

характера», «трудные жизненные ситуации», 

«критические ситуации» [Панов, 2015]. 

Ситуации взаимодействия людей не сводятся 

лишь к координации «векторов» их активности. 

Так, в совместной профессиональной деятельно-

сти имеет место феномен асимметрии предпочте-

ния личностных и профессионально важных ка-

честв (ПВК) партнера, то есть для профессиона-

лов более важно, чтобы в ситуациях взаимодей-

ствия другие субъекты имели несколько иные 

паттерны качеств [Толочек, 2020]. Другими сло-

вами, реальная совместная профессиональная де-

ятельность субъектов есть ситуации дополнения, 

достраивания «целого» в границах взаимодей-

ствия и в возможностях двух и более взаимодей-

ствующих субъектов. То есть всегда есть нечто, 

интуитивно или осознанно добавляемое субъек-

том до завершенности некоторого целого, того 

целого, которое мы, исследователи, в лучшем слу-

чае тоже достраиваем, но уже по своим особым, 

ранее концептуально оформленным схемам (сле-

довательно, не всегда адекватных для изучения 

явлений «здесь и теперь»). 

Онтологически «ситуации» представляют со-

бой континуум актуализированных «единиц» ре-

альности – от упрощенных и рафинированных 

условий лабораторных экспериментов до пре-

дельных – жестких «трудных жизненных ситуа-

ций». Концептуально под «ситуациями» нужно 

понимать не только лишь последовательности 

комплексов условий, которые должно с большей 

или меньшей полнотой рассматривать в наших 

анализах; «ситуации» есть не только лишь отра-

жение сложных отношений социальных объектов 

в системах «субъект – среда (окружение)»; «ситу-

ации» есть отражения многомерности состояния, 

функционирования и эволюции реальных эмпи-

рических объектов. В связи с этим функции слож-

ных схем НИР состоят в воссоздание многомер-

ной сложной реальности – «ситуации», тогда как 

следствием использования простых схем стано-

вится предельное упрощение научной эксплика-

ции состояний обследуемых объектов и их отно-

шений с окружением, по существу – отказ в при-

знании за ними системных свойств (как интраси-

стемных, интерсистемных, так и метасистемных 

связей с окружением). 

Еще раз акцентируем несколько важных аспек-

тов: феномен «ситуация» существует как множе-

ство «ситуаций» – разных сочетаний взаимодей-

ствующих условий социальной макро-, мезо и 

микросреды; в формировании таких «ситуаций» 

может участвовать прямо и косвенно множество 

людей; процессы и эффекты таких «ситуаций» по-

разному проявляются в течение времени. «Ситуа-

ция» есть своего рода голограмма фрагмента ре-

альности, часть фрактала его организации. Соот-

ветственно, «ситуация» должна рассматриваться 

как ключевое звено в технологии познания 

свойств фрагментов социальной действительно-

сти, в том числе – в понимании возможных траек-

торий их эволюции [Знаков, 2020]. Феномен «си-

туация» есть тот фрагмент реальности, который 

нам нужно непременно адекватно восстановить, 

воссоздать, воспроизвести, иногда даже воспол-

нить в процессах изучения и описания фрагмента 

социальной действительности. Его изучение 

предполагает переход к новым «системам коорди-

нат» описания. Его операциональная разработка 

требует обращения к новым ресурсам методоло-

гии, методического инструментария и понятийно-

го аппарата, в том числе того, что предполагается 

и требуется при следовании постнеклассической 

парадигме. 

Пожалуй, все ведущие ученые признают необ-

ходимость развития методологии дисциплины, 

отмечают первостепенную актуальность такой 

работы, ее сложность, определяемую не только и 

не столько собственными дисциплинарными про-

блемами [Ананьев, 2001; Рубинштейн, 1999; др.]. 

Остро и радикально эти вопросы сформулировал 
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А. В. Юревич: «Психология… оказавшись в 

наиболее “горячей точке” взаимодействия различ-

ных метадигм, испытывает на себе их противоре-

чивое влияние, которое отображается в ее внут-

ренних противоречиях, воспринимаемых как кри-

зис психологического знания и традиционных 

способов его получения. Ее кризис носит систем-

ный характер, имея в своей основе три ключевых 

фактора: 1) общий кризис рационализма, 2) функ-

циональный кризис науки, 3) кризис естественно-

научности и традиционной – позитивистской – 

модели получения знания. Все три составляющие 

этого кризиса имеют социальные корни…» [Юре-

вич, 1999, с. 10]. 

Эволюцию методов и методологии дисципли-

ны, сопряженную и порождаемую самими про-

цессами научных поисков, отмечал еще 

С. Л. Рубинштейн: «Каждый метод, чтобы стать 

действительным средством научного исследова-

ния, должен явиться сначала результатом иссле-

дования» [Рубинштейн, 1999, с. 53]. Другими сло-

вами, методы возникают (открываются, разраба-

тываются, заимствуются), формируются и вызре-

вают в процессах проведения научной работы, в 

процессах поиска решений «сверхзадач». Колос-

сальный багаж знаний, техник и правил организа-

ции научной работы, созданный и накопленный 

предшественниками, остается нашим достоянием. 

«Методологические работы классиков советской 

психологической науки …. никоим образом не 

утратили своего значения» [Мазилов, 2017, 

с. 163]. Но мы уже не можем жить исключительно 

на этих дивидендах. «…Методология психологи-

ческой науки … не является устоявшейся, сфор-

мировавшейся теорией. … методология психоло-

гии представляет собой совокупность идей, поня-

тий, принципов, схем, моделей, концепций и т. д., 

и в каждый момент времени на первый план вы-

ходят те или иные ее аспекты. И если перед пси-

хологией встают новые задачи, то и методология 

должна осуществлять соответствующую прора-

ботку, создавая новые методологические модели. 

…методология психологии имеет конкретно-

исторический характер» [Мазилов, 2017, с. 173]. 

Примечательно, что далее ученый выделяет мо-

менты взаимодействия формализованного и не-

формализованного в науке – «опредмеченную 

проблему», «предтеорию», «метод (включающий 

три уровня: идеологический, предметный и про-

цедурный)» [Мазилов, 2017, с. 260]. 

И если ранее в качестве надежных опор струк-

турирования дисциплины, ее методологии и тех-

нического арсенала выступали, прежде всего, 

«методы», то теперь, наряду с ними, важную роль 

должны играть новые составляющие теоретиче-

ского знания. В их числе должны оказаться поня-

тия «ситуация», «взаимодействия», «простран-

ство», «среда (окружение)» как отражающие мо-

менты динамичности фрагментов социальной 

действительности, зависимости эволюции дисци-

плины от ряда условий, ранее не артикулируемых, 

но иногда акцентируемых в процессе поиска ис-

следователями. Интуитивные догадки, решения, 

«поправки» на обстоятельства «здесь и теперь», 

спонтанные находки исследователей могут и 

должны становиться предметом последовательной 

методологической рефлексии. (К слову, в нашем 

опыте в отдельных случаях решения принимались 

в продолжение 2-3 дней, иногда – 2-3 недель; в 

других – на поиск и нахождение оптимального 

варианта уходило до 20-30 лет. Согласимся, что 

несколько десятилетий между постановкой акту-

альной задачи и нахождением варианта ее реше-

ния – слишком долгий интервал для социальных 

наук.) 

Заключение 

Обсуждаемая проблема – нарастающие слож-

ности проведения НИР в современных организа-

циях, сохраняющийся разрыв между академиче-

ской психологией и психологической практикой, – 

как актуальная научная и шире – социальная про-

блема – имеет, скорее, исторически общий харак-

тер [Васильева, 2020; Ones, 2017]. В продолжение 

последних двух десятилетий мы наблюдаем нега-

тивную динамику отношения персонала крупных 

организаций к научным исследованиям. Если еще 

в конце 1980-х гг. при проведении нами НИР на 

крупных промышленных предприятиях все ра-

ботники – от рядового инженера до руководителей 

высшего звена – прилежно заполняли бланки, с 

интересом относились к аппаратурным методи-

кам, живо интересовались их результатами, то уже 

в конце 2000-х в крупных коммерческих компани-

ях сотрудники кране неохотно взаимодействовали 

с исследователями. И если в регионах эти процес-

сы еще слабо заявляли о себе, то в крупных горо-

дах, особенно в столице, они стали устойчивым 

явлением уже в «нулевых». 

Затронутая проблема – сопряженность эволю-

ции социальных объектов, форм социального за-

проса, методического и методологического арсе-

нала социальных наук – перманентно актуальна. 

Более конкретно в совокупности частных аспек-

тов мы определили ее как «методология и мето-

ды полевых исследований». В психологии, при 

проведении полевых НИР (как и в медицине, и в 
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других дисциплинах, реализующих принцип 

единства теории, эксперимента, практики), важ-

ными составляющими должны стать «чувство ре-

альности», «чувство предмета», «видение ситуа-

ции» исследователя («личностное знание», по 

М. Полани, или более привычное понятие – «ис-

кусство» в его противопоставлении «ремеслу»); 

умение исследователя в «хаосе», в переплетении 

общего, особенного, единичного искать и нахо-

дить взаимосвязи, объясняющие отдельные фраг-

менты социальной действительности и далее по 

возможности восстанавливать целостную картину 

изучаемой действительности. Но это искусство 

должно активно поддерживаться профессиональ-

ными технологиями, в частности – методологией 

дисциплины, открытой актуальному «опыту» уче-

ного. «Методология должна быть методологией 

“снизу”. … Методологические положения должны 

идти … от проведения психологических исследо-

ваний, от опыта и обобщений самой психологиче-

ской науки» [Мазилов, 2017, с. 10]; «выход за пре-

делы изучаемой системы при ее объяснении не 

только неизбежен, но и необходим в любой науке, 

являясь основой углубления объяснений» [Юре-

вич, 2006, с. 102]. 

Ключевой компонент, вводимый нами для объ-

яснения и учета роли новых актуальных условий 

проведения НИР – «ситуация», хорошо согласу-

ется с концепциями отечественных методологов и 

дополняет их. Так, А. В. Юревич к структурным 

элементам психологического знания относит ба-

зовые «идеологии» и системы методологических 

принципов, категории, теории, законы, обобще-

ния, объяснения и интерпретации, прогнозы, фак-

ты и феномены, контексты (проявлений фактов и 

феноменов), корреляции между феноменами, опи-

сания, методики, технологии, знания из смежных 

наук [Юревич, 2010]. В этой схеме, центрирован-

ной исключительно на исследователе, выделяемая 

нами «ситуациям» может занимать несколько по-

зиций после «законов» (неоднократно, на разных 

этапах НИР привлекать к себе внимание ученого 

ввиду ее уникальных контекстов, динамичности и 

вариативности, представляющей НИР не как од-

ноактный и «однозначный» шаг к истине, а как 

процесс «извлечения знания» из самой динамики 

эволюции социальных объектов). Согласно 

В. А. Мазилову, «схема включает в себя следую-

щие структурные компоненты: проблема, предмет 

психологии, опредмеченная проблема, предтео-

рия, метод … эмпирический материал, объясне-

ние…. теория как результат исследования» [Ма-

зилов, 2017, с. 260]. «Ситуация» есть акты реаль-

ного взаимодействия субъекта и объекта (в нашей 

практике субъекта и субъекта); есть «живая кле-

точка», в которой, с одной стороны, соединяются 

намерения ученого, с другой – реальные эффекты 

функционирования социальных объектов в их ак-

туальных состояниях; есть «клеточка», в которой 

и порождается само знание в циклах повторяю-

щихся взаимодействий людей и их эффектов – 

«пред-ставление 1 – ситуация 1» – «пред-

ставление 2 – ситуация 2» «пред-ставление 3 – 

ситуация 3» – «…» – «…». 

Акцентируемое нами понятие «ситуация» так-

же отвечает логике третьего типа рациональности 

(по В. С. Степину [Степин, 2000]). Объяснения и 

описания ученого, согласно классическому типу 

рациональности, признаются научными, объек-

тивными, когда в цепочке «субъект – средства 

(операции) – изучаемый объект» все сосредото-

чено только на объекте, когда исключено, элими-

нировано все иное. Неклассический тип акценти-

рует связи знания об объекте и характера средств 

субъекта, оперирующего с объектом. Третий тип, 

постнеклассический, требует расширения про-

странства рефлексии ученого об условиях и про-

цессах его деятельности, учета связи получаемых 

знаний об объекте с используемыми ученым 

научными инструментами, а также – с ценностно-

целевыми составляющими его деятельности. 

В таких констатациях мысль методологов по-

этапно продвигается ко все более широким кон-

текстам, сопряженным с познанием фрагментов 

действительности. Естественным и логичным ша-

гом будет уточнение статуса «объекта» исследова-

ния или более радикально – замена «объекта» на 

«субъекта» – фрагмента социальной действи-

тельности, выступающего предметом исследова-

ния в гуманитарных дисциплинах. В связи с этим 

признание активности субъекта не только за 

ученым, не только за концептом и методологиче-

ским принципом, но и за другими людьми, высту-

пающими для ученого «объектами» исследования, 

правомерно и отвечает логике постнеклассиче-

ской рациональности (постнеклассической пара-

дигме). Выделяемое нами понятие «ситуация» 

отражает действенность принципов детермина-

ции, развития, единства сознания и деятельности, 

системности; признание активности субъекта – не 

только исследователя, но и другого (с ним взаимо-

действующего, выступающего в роли обследуемо-

го, но при этом также субъекта), есть признание 

более широкого смысла наших принципов. Ни 

один из участников НИР не является пассивным, 

объектом; каждый участник взаимодействия субъ-
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ектов есть субъект. Время «научных монологов» 

заканчивается, нам нужно учиться стратегиям 

диалога. 
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С начала XXI в. наблюдается процесс интенсивного встречного сближения и взаимопроникновения двух, 

казалось бы, противостоящих друг другу наук – квантовой механики и психологии. В связи с этим возникает 

вопрос об общем для этих наук методологическом фундаменте. В статье показано, что таковым может служить 

«первая философия» Аристотеля. В контексте метафизической триады «необходимое – возможное – 

действительное» выявляются «точки пересечения» трансцендентальной психологии А. И. Миракяна и 

интерпретации квантовой механики А. Ю. Севальникова. 

В статье рассматриваются особенности формирования нового направления современной психологии, 

изучающего проблему порождения психических феноменов. При этом проводится сравнение с 

трансцендентализмом Декарта, в котором выявляются его ограниченность и незавершенность. Показывается, 

что как в трансцендентальной психологии, так и в квантовой механике (В. Гейзенберг) возникают 

эпистемологические проблемы, связанные с невозможностью применения языка их классических 

предшественников. В обеих науках возникает необходимость применения нового языка, нового образа 

мышления и новой логики понимания исследуемых являний. Все это позволяет сделать вывод, что и в 

трансцендентальной психологии и в квантовой механике исследователи имеют дело с новой онтологией 

реальности, отличающейся от реальности, изучаемой в классической физике и в феноменологии классической 

психологии. 

В статье обосновывается, что основной методологической причиной, ограничивающей возможности 

проведения теоретических исследований более глубоких слоев реальности, является применение продуктного 

(физикального) подхода. Продуктный подход основан на языке, которым описывается наблюдаемая реальность. 

Появилась необходимость разделения реальности на наблюдаемую и ненаблюдаемую. На языке метафизики 

модальностей это переводится как «бытие в возможности» и «бытие в действительности». Одной из «точек 

пересечения» квантовой механики и трансцендентальной психологии является категория возможности, выра-

жающая сущность реальности, которую стремятся описать и объяснить обе сравниваемые в данной статье 

дисциплины. 

Ключевые слова: единство, трансцендентальная психология, квантовая механика, метафизика, наблюдаемая 

реальность, ненаблюдаемая реальность, возможное, действительное. 

R. M. Nagdyan 

Metaphysical unity of transcendental psychology and quantum mechanics. Part 1 

Since the beginning of the XXI century, there has been a process of intense convergence and interpenetration of two 

seemingly opposing sciences – quantum mechanics and psychology. In accordance with it, the question arises about a 

common methodological foundation for these sciences. The article shows that the «first philosophy» of Aristotle can 

serve as a general philosophical methodology for these sciences. In the context of the metaphysical triad necessary-

possible-real, the «intersection points» of A. I. Mirakyan’s transcendental psychology and A. Yu. Sevalnikov’s 

interpretation of quantum mechanics. 

The article examines the features of the formation of a new direction in modern psychology, which studies the 

problem of mental phenomena generation. At the same time, a comparison is made with the transcendentalism of 

Descartes, in which its limitations and incompleteness are revealed. It is shown that both in transcendental psychology 

and in quantum mechanics (W. Heisenberg) epistemological problems arise associated with the impossibility of using 

the language of their classical predecessors. In both sciences, it becomes necessary to apply a new language, a new way 

of thinking and a new logic of understanding the phenomena under study. All this allows us to conclude that both in 

transcendental psychology and in quantum mechanics, researchers are dealing with a new ontology of reality that differs 

from the reality studied in classical physics and in the phenomenology of classical psychology. 
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The article substantiates that the main methodological reason limiting the possibilities of carrying out theoretical 

studies of deeper layers of reality is the use of the product (physical) approach. The product approach is based on the 

language used to describe the observed reality. It became necessary to divide reality into observable and unobservable. 

In the language of metaphysics of modalities, this is translated as «being in possibility» and «being in reality». One of 

the «intersection points» of quantum mechanics and transcendental psychology is the category of possibility, in which 

the essence of reality is expressed, which both disciplines compared in this article seek to describe and explain. 

Keywords: unity, transcendental psychology, quantum mechanics, metaphysics, observable reality, unobservable 

reality, possible, real. 

С начала XXI в. наблюдается процесс интен-
сивного встречного сближения и взаимопроник-
новения двух, казалось бы, противостоящих друг 
другу наук – квантовой механики и психологии. 
Однако история этого процесса не нова и начина-
ется с момента зарождения квантовой механики 
(КМ), когда при проведении экспериментов с эле-
ментарными частицами физиками было замечено 
влияние наблюдателя на результаты исследования. 
Это привело к тому, что в интерпретации КМ 
пришлось ввести фактор сознания наблюдателя 
как составного компонента эксперимента. Почти в 
то же время (20-30-е гг. прошлого столетия) пси-
хологи начали проводить аналогии между психи-
кой и «поведением» атомных частиц. Среди этих 
психологов одним из первых был К. Г. Юнг, кото-
рый в течение многих лет переписывался и, по 
существу, сотрудничал с физиком-теоретиком, ла-
уреатом нобелевской премии В. Паули, автором 
пионерских фундаментальных исследований по 
квантовой механике. По поводу сближения кван-
товой физики и психологии К. Г. Юнг писал: 
«…эта необычайная встреча атомной физики с 
психологией имеет для последней неоценимое 
преимущество, потому что она доносит до нас 
предчувствие возможности какой-то архимедовой 
точки для психологии. Ведь микрофизический 
мир атома обнаруживает черты, чье родство с 
психическим бросается в глаза даже физику. Здесь 
выявляется, очевидно, по крайней мере, в виде 
намека, возможность “реконструкции” психиче-
ского процесса в совершенно другой среде, а 
именно в среде микрофизики материала» [Юнг, 
1995, с. 300]. То есть уже тогда К. Г. Юнг предпо-
лагал, что изучение реальности квантовых явле-
ний может оказать положительное влияние на ис-
следование и понимание психики. 

В современной российской психологии инте-
рес к проблеме взаимовлияния психологии и КМ 
начал возрастать лишь за последние два десятиле-
тия [Нагдян, 2010; Пальчик, 2007; Петренко, 2013; 
Петренко, 2014; Петренко, 2017; Прыгин, 2018; 
Супрун, 2010 и др.] 

Если допустить, что квантовые и психические 
явления имеют какие-то точки соприкосновения, 
то возникает вопрос: что есть между ними обще-

го? С точки зрения возможности их познания как 
природных явлений, в первую очередь, бросаются 
в глаза необычные особенности как квантовых, 
так и психических явлений. Так, в КМ в рамки 
«здравого смысла» не укладывается то, что эле-
ментарные частицы, в зависимости от средств из-
мерения (наблюдения), могут проявлять себя либо 
как частицы, либо как волны (дуальный характер 
элементарных частиц, принцип дополнительности 
Бора); до измерения частица может находиться в 
разных состояниях одновременно (принцип су-
перпозиции состояний); невозможно в один и тот 
же момент измерить импульс и координату, время 
и энергию частицы и т. д. (принцип неопределен-
ности Гейзенберга). А в психологии необычным 
является, например, то, что, изучая количествен-
ное и качественное многообразие психических 
явлений, мы не можем сформулировать определе-
ние самой психики; опираясь на психические фе-
номены и соответствующие им понятия как на 
исходные данные анализа, мы не можем исследо-
вать принципы их порождения; или – что пред-
ставляют собой психические феномены сущност-
но и субстанционально (в чем принцип их суще-
ствования, из чего они «состоят») и т. д. Такое по-
ложение дел, естественно, порождает вопрос, 
озвученный H. Lenk при комментировании пара-
доксальности квантовых явлений [Lenk, 1995, 
p. 202-203]: «Не является ли изумление при встре-
че с квантовой механикой прототипом нашего 
принципиального “непонимания”?» [Цит. по: Се-
вальников, 2009, с. 69]. Эти слова можно отнести 
и к психологии. Однако дело не только в том, что 
ученые с разных сторон подходят к границам сво-
их возможностей познания глубинных слоев ре-
альности, которые, может быть, составляют осно-
ву мироздания. А дело еще и в том, что, предпри-
нимая попытки исследовать глубинные области 
реальности, ученые, с одной стороны, выявляют 
сложность ее организации, с другой – обнаружи-
вают закономерности, общие для возникновения 
физических (квантово-механических) и психиче-
ских явлений, что указывает на целостность и 
единство глубинных ненаблюдаемых уровней ми-
ра. 



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

Метафизическое единство трансцендентальной психологии и квантовой механики. Часть 1 89 

Как будет показано ниже, общей философской 
методологией для проведения подобных исследо-
ваний может служить «первая философия» Ари-
стотеля – традиционная метафизика. Это предпо-
ложение основано на том, что в наших исследова-
ниях по трансцендентальной психологии (ТП) 
было показано: для понимания онтологической 
сущности психической реальности необходим пе-
реход к метафизической форме рассуждений, 
трансцендированной от дискурса на феноменоло-
гическом уровне [Нагдян, 2017; Нагдян, 2018]. С 
другой стороны, аналогичный переход был осу-
ществлен и в физике, что было показано как са-
мими физиками, так и философами, занимающи-
мися вопросами философии физики [Владимиров, 
2009; Захаров, 2010; Захаров, 2017; Менский, 
2005; Севальников, 2009; Севальников, 2017 и др.] 

Перед тем как провести этот сравнительный 
анализ, приведем несколько дефиниций метафи-
зики для определения исходной позиции анализа. 
По Аристотелю, предмет исследований «первой 
философии» «…составляют начала и высшие 
принципы… которые … должны быть началами и 
принципами некоторой существующей реально-
сти… согласно ее собственной природе» [Антоло-
гия … , 1969, с. 412]. Для сравнения приведем 
также определения двух современных философов: 

− А. Г. Дугин: «Метафизика, в наиболее пол-
ном и всеобъемлющем понимании этого слова, 
есть абсолютное непреходящее видение всех ас-
пектов реальности с позиций первоначала, пер-
вопринципа» [Дугин, 1989, с. 17]. 

− М. К. Мамардашвили: «Я имею в виду ме-
тафизику в старом смысле, как совокупность 
утверждений (или теорию), учение обо всем, что 
носит сверхопытный, сверхфизический харак-
тер» [Мамардашвили, 1996, с. 67]. 

Следует иметь в виду, что, несмотря на не-
большие различия, эти определения метафизики 
дополняют друг друга. Важнейшей особенностью 
метафизики является то, что она «с неизбежно-
стью должна быть самодостаточной, поскольку 
это единственный вид знания, который не может 
быть основан ни на чем ином, кроме самого себя, 
уже в силу того обстоятельства, что метафизика 
является знанием универсальных принципов, из 
которых выводится все остальное, включая среди 
всего прочего и то, с чем имеют дело самые раз-
ные науки» [Генон, 2000, с. 112]. Это определение 
Рене Генона уже указывает на то, что физика и 
психология могут иметь общие метафизические 
корни, а физические и психические явления в сво-
ем происхождении, вероятно, подчиняются одним 
и тем же принципам. Поэтому возникает проблема 
конкретизации этих общих онтологических и эпи-

стемологических аспектов психологии и КМ. С 
этой целью предварительно укажем на причины 
возникновения ТП и на некоторые философские 
выводы, связанные с ее становлением. 

В. А. Мазилов, анализируя состояние методо-
логии в современной психологии, выделяет четы-
ре класса психологических проблем: 1) феноме-
нологические, 2) теоретические, 3) методологиче-
ские, 4) историко-психологические [Мазилов, 
2007, с. 6]. Полностью соглашаясь с приведенной 
классификацией, отметим, что упущен из виду 
еще один, важный для психологии, класс проблем. 
Это проблемы, связанные с порождением психи-
ческого. И действительно, ни в одной из методо-
логий советской и постсоветской психологии не 
ставился вопрос о разработке проблемы порожде-
ния психического, потому что психология изна-
чально рассматривалась как наука о проявлениях 
разных форм психической реальности в виде от-
дельных феноменов, процессов и состояний. По-
этому изучались лишь особенности их проявле-
ний, изменений, развития, взаимодействия, взаи-
мовлияния и т. д., но не ставился вопрос о том, как 
они возникли. Хотя необходимо отметить, что от-
дельные психологи (сейчас мы не имеем в виду 
А. И. Миракяна и представителей школы транс-
цендентальной психологии) обратили внимание 
на эту проблему: А. В. Карпов [Карпов, 2007], 
В. И. Слободчиков [Слободчиков, 2014] 
(о В. И. Слободчикове будет сказано ниже – в дру-
гом месте текста). Так, А. В. Карпов также указы-
вает на важность проблемы порождения: «Есте-
ственно, – пишет он, – что наиболее сложным и 
главным исследовательским вопросом является 
проблема того, как именно это происходит, как 
порождается субъективная реальность во взаимо-
действии с внешней, объективной реальностью? 
По существу, это и есть основной вопрос психоло-
гии, и она пока не готова дать на него удовлетво-
рительный ответ. Однако сам факт порождения и, 
соответственно, – существования субъективной 
реальности именно как своего рода «удвоенной» 
объективной реальности имеет место и не вызы-
вает сомнений» [Карпов, 2007, с. 19]. Оценивая 
явление порождения как фундаментальный факт, 
А. В. Карпов отмечает, что он (этот факт), тем не 
менее, часто принимается просто как данность и 
«не учитывается в должной мере при решении тех 
или иных исследовательских задач» [Карпов, 
2007, с. 19]. А. В. Карпов не объясняет, почему 
психология пока не может дать удовлетворитель-
ного ответа на вопрос о порождении субъектив-
ной реальности. Но можно предположить: поиск 
того, что скрывается за психическим феноменом, 
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обязательно приведет к возникновению следую-
щих вопросов: 

1. Какова природа реальности, приводящая к 
порождению психических феноменов? 

2. Каким образом можно познать эту ненаблю-
даемую реальность, если она полностью скрыта 
от нашего сознания под маской психических фе-
номенов? 

Очевидно, что, используя методы наблюдения 
и экспериментального исследования, на эти во-
просы невозможно ответить, так как они (эти во-
просы) выходят за пределы чувственного позна-
ния. Их решение возможно при помощи метафи-
зических построений, к осуществлению которых 
современная психология еще не готова. Это видно 
из того, что в цитируемой статье А. В. Карпов, 
обращаясь к проблеме порождения субъективной 
реальности, не делает ссылок на более ранние ис-
следования А. И. Миракяна [Миракян, 1999; Ми-
ракян, 2004] и его последователей [А. И. Миракян 
и современная … , 2010; Принципы … , 1992; 
Психология восприятия … , 2020], в которых рас-
крывается содержание методологии изучения 
проблемы порождения психических феноменов и 
исследуются принципы порождающего процесса. 
Таким образом, в психологии была поставлена 
проблема разграничения психического явления и 
порождающей его реальности, которую и пред-
стояло исследовать. Однако более общая задача 
состояла в прямо противоположном, а именно в 
том, чтобы создать концепцию, способную дать 
понимание порождающей реальности как начала 
или истока становления психического феномена, 
то есть в их синтезе, единстве. Такую возмож-
ность пока что имеет только традиционная мета-
физика – философское знание о том, что может 
быть за пределами как физики, так и психологии, 
в каждой из которых существует проблема иссле-
дования отношений между порождающим и по-
рожденным. И кроме того, именно с этой глубин-
но-удаленной философской позиции можно обна-
ружить то общее, что объединяет психологию и 
физику. 

Интересно отметить, что приведенные выше 
рассуждения о необходимости привлечения мета-
физики для изучения психического применимы и 
к физике. 

Похожие мысли излагал Пьер Дюгем, извест-
ный французский физик и философ, еще в начале 
прошлого столетия (1906 год). Свою книгу «Фи-
зическая теория: ее цель и строение» автор начи-
нает с определения понятия «объяснение физиче-
ского явления», которое формулирует следующим 
образом: «…объяснить (explicare) значит обна-
жать реальность от ее явлений, что обволакивают 

ее каким-то флером, чтобы видеть эту реальность 
обнаженной и лицом к лицу» [Дюгем, 2007, с. 9]. 
Анализ цели физической теории с такой точки 
зрения приводит ученого к выводу, что «если фи-
зические теории имеют предметом своим объяс-
нение экспериментальных законов, то теоретиче-
ская физика не автономна, а она подчинена мета-
физике» [Дюгем, 2007, с. 12-13]. Более того, в той 
же работе П. Дюгем убедительно показывает, что 
содержание объяснения одного и того же физиче-
ского явления меняется в зависимости от выбран-
ной исследователем определенной метафизиче-
ской системы, лежащей в основании данного объ-
яснения [Дюгем, 2007, с. 13-17]. Однако относи-
тельный характер этого факта приводит П. Дюге-
ма к выводу, что «ни одна метафизическая систе-
ма недостаточна как основа физической теории», 
формулировкой которой автор озаглавил один из 
разделов цитируемой книги. 

В антиметафизической современной психоло-
гии «дорога в метафизику» была открыта А. И. 
Миракяном после того, как он показал ограничен-
ность существующих в то время (последняя чет-
верть прошлого столетия) методологий в решении 
вопроса об исследовании принципов психическо-
го отражения – ощущений, непосредственно-
чувственного восприятия. Философско-
исторический анализ исходных теоретических и 
экспериментальных предпосылок изучения пси-
хического отражения позволил А. И. Миракяну 
выявить общую для них причину, ограничиваю-
щую их возможности изучения общих, универ-
сальных принципов полимодального и полифунк-
ционального психического отражения [Миракян, 
1990]. Для всех этих исследователей (философов, 
психологов, психофизиологов и кибернетиков) 
оставалось незамеченным то, что при теоретико-
экспериментальном исследовании закономерно-
стей психического отражения они исходили из 
результатов уже свершившегося акта отражения. 
Но, как показал анализ исторического опыта изу-
чения процессов отражения, проведенный А. И. 
Миракяном, реконструкция закономерностей по-
рождающего процесса восприятия из полученных 
результатов невозможна, потому что, как извест-
но, «в продукте деятельность процесса угасает» 
[Гегель, 1972, с. 180], совершенно меняя форму 
своего существования. 

При таком подходе (реконструкции) не могли 
быть выявлены и изучены принципы процесса, 
которые обеспечили бы полифункциональность, 
гибкость, вариативность, одним словом, всю пол-
ноту естественного процесса восприятия, необхо-
димые и реализуемые человеком и животными 
для обеспечения эффективного функционирова-
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ния в изменяющихся условиях окружающей сре-
ды. А вместо этого изучались процессы и законо-
мерности, относящиеся лишь к заранее выбран-
ному в качестве предмета исследования феномену 
или отношениям между феноменами, что было 
необходимо, в первую очередь, для решения прак-
тических задач. И если для остальных наук, и 
классической экспериментальной физики в том 
числе, опора на продукты психического отраже-
ния была оправдывающим себя условием изуче-
ния закономерностей явлений природы, то для 
изучения самого процесса отражения как процес-
са, порождающего психические феномены вос-
приятия, такой подход (физикальный, продукт-
ный) является неправомерным и методологически 
ошибочным. 

Однако методология – это следствие суще-
ствующей в психологии парадигмы, то есть виде-
ния картины мира или способа мышления, осно-
ванного на общепринятых в данное время и в 
данном сообществе ученых постулатах об устрой-
стве мира, являющихся фундаментом для даль-
нейших научных теоретических и эксперимен-
тальных исследований. Поэтому вполне законо-
мерно, что предложенные в новой парадигме 
А. И. Миракяном афизикальные (не опирающиеся 
непосредственно на феномены восприятия, на 
данные эмпирического опыта) принципы процес-
са отражения относятся к своебразной, может 
быть, непривычной картине мира (об этом по-
дробнее будет сказано ниже). Важно отметить и 
то, что до исследований А. И. Миракяна ни один 
академический психолог на Западе или в России 
не начинал построение своей концепции с описа-
ния онтологических особенностей устройства ми-
ра, в котором эволюция могла бы привести к воз-
никновению психического, именно потому, что 
это уже само по себе является метафизической 
задачей. А решение подобных задач изначально 
исключалось из круга исследований психологов, 
так как известно, что психология стала самостоя-
тельной наукой, подражая классической физике 
(Вебер, Фехнер, Гельмгольц, Вундт), на почве фи-
лософии позитивизма, отрицающего всякую ме-
тафизику. Поэтому указанная выше ограничен-
ность продуктного подхода, вектор исследований 
которого начинается с наблюдаемых феноменов, 
поставила А. И. Миракяна перед необходимостью 
изменить его (направление вектора) на противо-
положный, то есть – от ненаблюдаемых причин 
(возможностей, потенций, предрасположенностей, 
предпосылок, принципов) порождения к психиче-
ским феноменам и их разнообразию, что и являет-
ся областью исследований трансцендентальной 
психологии. Но преодоление этого пути определя-

ет необходимость решения онтологических (в 
аристотелевском понимании) проблем, то есть к 
созданию метафизических построений. Следова-
тельно, изучение «до-продуктных» (трансценден-
тальных) принципов порождения непосредствен-
но связано с использованием метафизического 
способа мышления, осуществленного А. И. Ми-
ракяном в имплицитной форме, содержание кото-
рого в дальнейшем было раскрыто в наших иссле-
дованиях [Нагдян, 2017; Нагдян, 2018]. 

Таким образом, подход, предложенный 
А. И. Миракяном для решения трансценденталь-
ной проблемы, по сути, противоположен фи-
зикальному, используемому в естественных 
науках, относительно которых исследования, про-
веденные в рамках гносеологического соотноше-
ния «объект-субъект», не приводят к противоре-
чиям. Вышесказанное, однако, требует более де-
тального анализа предпосылок применения 
трансцендентального (метафизического) образа 
мышления. 

Трансцендентальное рассмотрение явлений 
психики и сознания, по А. И. Миракяну, 
«заключается в том, что по возможности 
максимально исключается эмпирический способ 
мышления… и таким образом осуществляется 
выход за пределы данностей мышления и созна-
ния [Миракян, 1981; цит. по: Нагдян, 2018, с. 345]. 
Такая трактовка трансцендентального позволяла 
А. И. Миракяну, во-первых, провести сравнитель-
ный анализ своего (афизикального) образа мыш-
ления с образом мышления Р. Декарта, который 
также отрицал эмпиризм как методологическую 
основу поиска закономерностей мышления и по-
знания, и во-вторых, раскрыть содержание афизи-
ки (беспродуктного подхода) в контексте ТП. 

А. И. Миракян, в частности, указывает, что для 
Декарта понимание каких-либо вещей или их 
свойств является эмпирическим тогда, когда 
берется одно и определяется через отношение к 
другому. Однако, согласно Декарту, это 
неправильный образ мышления, «так как в 
данном случае суть или свойство вещи 
определяется не через саму вещь, а через 
отношение» [цит. по: Нагдян, 2018, с. 346]. В 
качестве одной из таких вещей, сущность которой 
определяется через саму себя, у Декарта 
выступает «идея», присутствующая в первой 
части его знаменитого выражения: «Я мыслю...». 
«Идея» у Декарта берется как осознаваемый акт 
мышления, но так как «идея» не может быть дана 
эмпирически, он предпочитает говорить о 
«врожденных идеях» и, таким образом, выходит 
за пределы эмпирического мышления в область 
доопытных или трансцендентальных (метафизи-
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ческих) понятий. В связи с этим Миракян задается 
вопросом: относительно чего осуществляется этот 
выход в афизике, то есть в ТП? Ответ лежит 
прямо на поверхности: «Как во времена Декарта 
эмпирический опыт отрицался относительно фи-
зики Ньютона (при объяснении физических явле-
ний по П. Дюгему. – Р. Н.), так же и сейчас нужно 
отрицать физикальный (эмпирический) способ 
мышления относительно психических явлений» 
[цит. по: Нагдян, 2018, с. 348], что и является для 
А. И. Миракяна сутью афизики. То есть афизика, 
или ТП, «отрицает возможность изучения психи-
ческих явлений через продукты уже законченных 
процессов отражения, через данность сознания» 
[цит. по: Нагдян, 2018, с. 349]. Кроме того, автор 
указывает на важный для понимания сущности 
продуктного подхода аспект, а именно на то, что 
идея у Декарта – это все же эмпирический 
продукт мышления, следовательно, он тоже опи-
рается на эмпирию через данность этой идеи со-
знанию, через осознание идеи вещи [цит. по: 
Нагдян, 2018, с. 349]. Поэтому А. И. Миракян 
приходит к выводу: «Если Декарт был трансцен-
денталистом, то мы должны быть еще более 
трансценденталистами, так как, изучая психиче-
ские явления, мы должны быть еще более строги-
ми в своих исходных основаниях и исключать 
данность не только физического, но и психическо-
го в уже отраженной форме, в форме образа, по-
нятия, идеи и т. п. Разве это не есть трансценден-
тальный подход к рассмотрению психики?» [цит. 
по: Нагдян, 2018, с. 349]. 

Однако возникает вопрос: чем же заменить 
«идею» Декарта для объяснения процесса психи-
ческого отражения? Как можно объяснить воз-
можность психического отражения? И пожалуй, 
самый главный вопрос: «Откуда мы берем эти за-
кономерности? Разве другие психологи не искали 
закономерности отражения? Чем же мы отличаем-
ся от них?» [цит. по: Нагдян, 2018, с. 350]. Кстати, 
вопрос о том, «откуда мы берем закономерности», 
был загадкой и для Декарта: как могут возникнуть 
идеи, если у меня ничего (эмпирического) нет? 
Как известно, в качестве исходных оснований для 
решения этой «загадки всех загадок» Декарт оста-
вил «врожденные идеи» или «свет ума». Но этот 
способ решения, несмотря на свою 
трансцендентность, оказался неверным, потому 
что исключал вопрос возникновения самой идеи 
как продукта мыслительного процесса, данного 
сознанию в готовом, завершенном виде. Поэтому 
приведенный сравнительный анализ способов 
мышления Декарта и Миракяна поучителен тем, 
что даже в случае применения 
трансцендентального образа мышления трудно 

избавиться от продуктных оснований анализа. То 
есть, пользуясь терминологией И. Канта, можно 
сказать, что применение относящихся к действи-
тельности априорных знаний при исследовании 
принципов порождающего процесса восприятия 
опять приведет к продуктному подходу со свой-
ственными ему ограничениями. Следовательно, с 
позиций трансцендентальной психологии 
трансцендентализм Декарта можно считать 
непоследовательным и незавершенным. 

Дальнейший ход рассуждений А. И. Миракяна 
таков: поскольку само отражение является про-
цессом, который материален по своей природе 
(как продукт эволюционного развития материи), 
то закономерности порождения следует искать не 
в субъекте, не в его мышлении, как это делает 
традиционная психология, а в материи, в фунда-
ментальных данных о пространственно-
временных свойствах материального мира, в об-
щеприродных принципах, лежащих в основе по-
рождения «иного» (другого), и психического от-
ражения в том числе [цит. по: Нагдян, 2018, 
с. 351], что, в частности, было показано нами на 
примере принципа симметрии [Нагдян, 2005; 
Нагдян, 2019]. «В данном контексте, – обобщает 
Миракян, – мы рассматриваем психическое как 
трансцендентное, а за основу берем материю, ее 
развитие…» [цит. по: Нагдян, 2018, с. 351], что 
позволяет говорить о трансцендентальном мате-
риализме. То есть это «философско-
методологически-трансцендентальный материа-
лизм, а для изучения психики – трансценденталь-
ная психология» [цит. по: Нагдян, 2018, с. 352]. И 
далее А. И. Миракян для сравнения напоминает, 
что все материалисты рассматривали психику как 
результат воздействия на органы чувств. Но это 
гносеологический подход (вспомним хорошо из-
вестное выражение: «субъективный образ объек-
тивного мира»), в котором объект и субъект уже 
разделены и являются продуктами психического 
отражения. А, как уже было указано выше, ни 
теоретические, ни экспериментальные исследова-
ния, проведенные в рамках соотношения «объ-
ект – субъект», не могут привести к выявлению 
онтологических принципов порождения психиче-
ских явлений. Таким образом, ТП решает вопрос 
того, как возникает образ предмета, когда он 
воспринимается впервые, если не было опыта его 
восприятия, не было идеи этого предмета. В то же 
время А. И. Миракян, совершенно справедливо, 
принимает мысль о том, что полностью освобо-
диться от продуктного подхода, от данностей че-
ловеческого мышления и сознания невозможно, 
«поскольку должен сохраниться тот минимум по-
знания, на который мы опираемся, своеобразный 
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философский “минимум познания”, с точки зре-
ния которого мы и рассматриваем процесс порож-
дения психического (идеального)» [цит. по: 
Нагдян, 2018, с. 351]. 

Из приведенного выше анализа становится яс-
но, что беспродуктный афизикальный подход 
А. И. Миракяна наполняется новым философским 
содержанием – трансцендентализмом, что обу-
словлено отрицанием возможности применения 
эмпирических данных при поиске принципов 
порождения психических феноменов и переходом 
в другую, метафизическую, область исследования 
более глубокой ненаблюдаемой реальности. 

Характеризуя общие черты этой реальности, 
А. И. Миракян пишет: «По отношению к еще не 
свершившемуся акту отражения (еще не реализо-
ванной возможности отражения) принимаемое 
нами бесконечное многообразие материальных 
форм материи предстает в нерасчлененном, одно-
родном виде, как некоторая гомогенность или гло-
бальность. Понятие глобальности здесь вводится 
для того, чтобы дать представление о неотражен-
ности и указать на ограниченность возможностей 
отражения в отношении того, что отражается. 
Объекты и их свойства как психические формы 
по логике процесса отражения как формопорож-
дения еще только должны становиться, образо-
ваться, то есть порождаться в процессе отра-
жения (выделено нами. – Р. Н.), который можно 
трактовать как процесс упорядочивания глобаль-
ности, направленный в целом на самосохранение 
формы и адекватности функционирования живой 
системы в окружающей среде» [Миракян, 1992, 
с. 39-40]. Из приведенной цитаты можно сделать 
несколько важных выводов, влияющих на наши 
представления о мире. Во-первых, в реальности, 
относящейся к области «еще нереализованной 
возможности отражения», то есть в реальности, 
существующей до отражения, нет объектов с их 
свойствами, а есть материальные формы, состав-
ляющие нерасчлененную глобальность; то есть об 
объектах и их свойствах не имеет смысла гово-
рить до завершения процесса отражения. Во-
вторых, объекты и их свойства появляются как 
продукты процесса формопорождения, то есть 
уже как психические явления, показывая этим, что 
реальность, воспринимаемая человеком, есть не 
что иное, как порожденные им же самим образы, 
ощущения, представления и т. д. В-третьих, заме-
тим, что речь идет не об отражении, а о формопо-
рождении, чем подчеркивается мысль о порожде-
нии нового иного, не имеющего сходства (аналога, 
копии, подобия и, тем более, тождества) с «отра-
жаемым», тем самым снимая вопрос об адекват-
ности психического отражения действительности. 

Таким образом, основателем ТП эксплицитно 
описываются две совершенно разные реальности: 
ненаблюдаемая реальность, в которой существуют 
условия, предпосылки и возможности осуществ-
ления процесса психического отражения и порож-
дения «иного» – психических феноменов, и 
наблюдаемая реальность как данность нашего со-
знания, выраженная совокупностью полимодаль-
ных психических феноменов. Эти реальности ав-
тор характеризует, соответственно, как «реаль-
ность отсутствующего» и «реальность присут-
ствующего». Следовательно, из сказанного выше 
следует, что в ТП речь идет о полионтичной кар-
тине мира с двумя трансцендентными друг отно-
сительно друга реальностями, которые в понятиях 
метафизики Аристотеля обозначены как «бытие в 
возможности» и «бытие в действительности», 
введенные в тезаурус ТП В. И. Пановым (Панов 
В. И. Непосредственно-чувственный уровень вос-
приятия движения и стабильности объектов : дис. 
… д-ра психол. наук. Москва, 1996). В этом кон-
тексте предмет ТП – теоретический поиск и ана-
лиз принципов, «способных» осуществить пере-
ход из метафизической реальности «бытия в воз-
можности» в феноменологическую реальность 
«бытия в действительности», то есть то, что мож-
но назвать онтологией процесса порождения пси-
хических феноменов восприятия. Поэтому психо-
логию можно представить как состоящую из двух 
частей. Первую, глубинную, часть А. И. Миракян 
обозначил как «наука психики» (по аналогии с 
гегелевской «наукой логики»), и она должна была 
заниматься изучением принципов и закономерно-
стей процесса порождения психических феноме-
нов – метафизическая часть познания психическо-
го. Другая часть психологического знания – 
«наука о психике» или собственно «психология» – 
занимается изучением принципов и закономерно-
стей изменений, преобразований, развития и обра-
зования отношений между непосредственно до-
ступными наблюдению и эмпирическому иссле-
дованию психическими феноменами. 

Приведенная выше структура психологиче-
ского знания очень созвучна с рассуждениями 
В. И. Слободчикова: «Лет 20 тому назад, – пишет 
автор, – я предложил свое различение, по край-
ней мере, двух систем психологического знания – 
“психология психики” и “психолохия человека”. 
Первая, как я уже говорил, – это наука о есте-
ственном, органическом процессе в живой при-
роде, но главное – это наука о процессе станов-
ления той или иной психической формы. Вто-
рая – это наука об уже ставших, случившихся, 
уже присутствующих психических формах в 
нашем сознании и “живущих по своим законам”. 
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И потому эта наука – наука психологии – офор-
милась и существует как феноменология, как ло-
гос о феноменах психического» [Слободчиков, 
2014, с. 224]. Однако еще раз отметим, что 
традиционная психология для выявления 
универсальных принципов порождения и 
функционирования психического исходит из уже 
ставшей (по терминологии В. И. Слободчикова) 
феноменологии, что неизбежно приводит к 
ограничениям продуктного подхода. 

«Наука психики» изначально строится 
теоретически. Это видно и на примере трансцен-
дентальной психологии восприятия: интуитивно 
выбранные гипотетические метафизические по-
стулаты служили платформой для создания тео-
рии, которая давала возможность опосредованной 
экспериментальной проверки ее положений и, 
следовательно, исходных метафизических посту-
латов. 

Теперь перейдем к анализу общих моментов в 
ТП и КМ. 

Одной из особенностей науки является то, что 
она имеет дело с наблюдаемой реальностью, объ-
екты которой поддаются измерению, вычислению 
и экспериментированию. Это было свойственно 
как классической ньютоновской физике, так и 
всей психологии, развивающейся в объектно-
субъектной парадигме. Положение в обеих науках 
изменилось при переходе к исследованию нена-
блюдаемых реальностей. В физике это случилось 
раньше, чем в психологии, – в начале ХХ в., когда 
зарождалась квантовая механика (Планк, Эйн-
штейн, Бор, Гейзенберг и др.), а в психологии – в 
80-е гг. прошлого столетия при основании А. И. 
Миракяном ТП. Возникший в обеих науках пара-
дигмальный кризис имел несколько особенностей. 
Во-первых, язык классической науки, как в физи-
ке, так и в психологии, оказался совершенно не-
пригодным для описания закономерностей более 
глубокой реальности. Во-вторых, преодоление 
языкового барьера требовало обладания новым 
способом мышления, обозначенного нами как 
трансцендентальный идеал рациональности 
[Нагдян, 2018; Нагдян, 2020], дополняющий клас-
сификацию типов научной рациональности В. С. 
Степина [Степин, 2009]. 

Выдающийся физик В. Гейзенберг, один из со-
здателей КМ, писал: «Копенгагенская интерпре-
тация квантовой теории начинается с парадокса. 
Она исходит, с одной стороны, из положения, что 
мы должны описывать эксперимент в понятиях 
классической физики, а с другой – из признания, 
что эти понятия не точно соответствуют природе 
(свойствам элементарных частиц. – Р. Н.). Проти-
воречивость этих исходных положений обуслов-

ливает статистический характер квантовой тео-
рии» [Гейзейберг, 1963, с. 35]. 

То же самое выявил А. И. Миракян в психоло-
гии, ведь «продуктный» подход, о чем уже было 
сказано выше, и побуждает находиться и рассуж-
дать в системе понятий классической психологии, 
что делает невозможным изучение принципов и 
закономерностей порождения психического отра-
жения. Поиски выхода из тупика, создаваемого 
продуктным подходом традиционной психологии, 
привели А. И. Миракяна к следующей мысли: «В 
качестве исходных надо брать такие данности 
(понятия, принципы, закономерности и т. д.), ко-
торые индифферентны, независимы относительно 
реальности психического отражения и связаны с 
природными закономерностями возможности по-
рождения психики как явления, возникшего на 
определенной ступени развития материи. Это поз-
воляет нам ставить проблему психического отра-
жения как проблему возможности порождения 
явления психического отражения и изучать прин-
ципы, закономерности, лежащие в основе его 
процессов, когда исходные данности можно 
брать не из области исходной психической реаль-
ности» [Миракян, 1992, с. 35]. Уточним в не-
сколько иной форме: реальность, противостоящая 
или трансцендентная «исходной психической ре-
альности», есть реальность, в которой существу-
ют «возможности порождения явлений психиче-
ского отражения», а язык описания исходной пси-
хической реальности должен принципиально от-
личаться от языка реальности «бытия в возмож-
ности». 

Что касается аналогичной ситуации в КМ, то 
В. Гейзенберг не находит выхода из сложившейся 
ситуации по той причине, что для него 
«…понятия классической физики… образуют 
важнейшую составную часть языка, являющегося 
предпосылкой всего естествознания…». И далее: 
«Для описания эксперимента мы фактически ис-
пользуем или должны использовать классические 
понятия. Иначе мы не поймем друг друга» [Гей-
зенберг, 1963, с. 35]. О неадекватности привычно-
го для физиков языка, возникающей при описании 
квантовых явлений, говорил и Н. Бор. В своих 
воспоминаниях В. Гейзенберг пишет: «Бор под-
черкивал снова и снова, что человеческий язык 
явно недостаточен для описания внутриатомных 
процессов, коль скоро речь идет об области опыта, 
совершенно лишенной непосредственной нагляд-
ности» [Гейзенберг, 1987, с. 40]. Эти сложности, 
связанные с применением языка классической 
физики для описания квантовой реальности, есте-
ственным образом привели исследователей к ком-
промиссным решениям: жертвуя принципом де-
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терминизма, они перешли к поиску и выявлению 
фундаментальных вероятностных закономерно-
стей и средств описания квантовой реальности, 
таких как волновая функция и волновое уравне-
ние Шредингера, соотношение неопределенно-
стей Гейзенберга, принцип дополнительности Бо-
ра и т. д. 

Напомним, что с такими же трудностями в 
преодолении инерции обыденного языка или язы-
ка классической психологии столкнулись и А. И. 
Миракян, и его последователи при создании ТП, 
когда было необходимо составить представление о 
ненаблюдаемой безобъектной реальности «бытия 
в возможности». На это указывает характер дис-
куссий и обсуждений проблем психического от-
ражения (А. И. Миракян проводил их в руководи-
мой им лаборатории с психологами и философа-
ми), которые воспроизведены в виде докумен-
тальных стенограмм в его книгах «Контуры 
трансцендентальной психологии» [Миракян, 
1999; Миракян, 2004] (см. также: [Трансценден-
тальная психология … , 2019а; Трансценденталь-
ная психология … , 2019б]). Из этих стенограмм 
видно, с каким трудом психологи (или философы) 
усваивали логику нового образа мышления. Глу-
бинная причина подобного «парадигмального» 
ограничения мышления состоит в том, что для 
своего самосохранения человек должен обладать 
способностью эффективного функционирования в 
окружающей среде. Необходимым условием этого 
является порождение психикой образов предмет-
ного мира и, тем самым, выделение объектов сре-
ды и отношений между ними. Поэтому логика 
языка и мышления человека формировалась на 
основе закономерностей упорядочивания выде-
ленных из среды объектов, данных сознанию в 
форме соответствующих им порожденных обра-
зов и понятий. Следовательно, понятия и логика 
классической физики и традиционной (академи-
ческой) психологии одинаково соответствуют 
особенностям наблюдаемых и осознаваемых объ-
ектов внешнего (и внутреннего) мира человека. 
Это и определяет огрaничивающий характер про-
дуктного подхода при исследовании глубинных и 
ненаблюдаемых пред-физических и пред-
психических со-бытий реальности. Поэтому 
В. Д. Захаров совершенно прав, отмечая, что «не-
наблюдаемая онтология основана на отрицании 
предметного знания, то есть для нее нет индиви-
дуальных объектов познания: она есть одна не-
расчлененная сущность. Этими двумя свойства-
ми – цельность и непознаваемость (предметным 
знанием) – обладает развиваемая сейчас квантовая 
онтология, называемая онтологией возможно-
стей» [Захаров, 2017, с. 63]. Слова Захарова, от-

носящиеся к КМ, в полной мере применимы и к 
ТП, так как и она основана на онтологии возмож-
ностей, отрицающей предметное (продуктное) 
знание о реальности наблюдаемого действитель-
ного. 

Об особенностях языка описания квантовой 
реальности В. Гейзенберг пишет: «…Всякое вы-
сказывание о том, что на самом деле происходит 
или произошло, является высказыванием, исполь-
зующим понятия классической физики. Оно по 
самой своей природе вследствие законов термо-
динамики и соотношения неопределенностей ока-
зывается неполным в отношении тех деталей 
атомных процессов, о которых в данном случае 
идет речь. Требование, что следует описывать и 
то, что в квантово-механическом процессе проис-
ходит в промежутке между двумя следующими 
друг за другом наблюдениями, является 
contradictio in adjecto (противоречие в определе-
нии. – Р. Н.), так как слово “описывать” имеет от-
ношение только к применению классических по-
нятий, тогда как эти понятия не могут быть при-
менены в промежутках между двумя наблюдени-
ями. Они могут применяться только в момент 
наблюдения» [Гейзейберг, 1963, с. 116]. То есть 
В. Гейзенберг утверждает, что понятия, которыми 
описываются результаты наблюдения, не могут 
быть использованы для описания того, что есть и 
что происходит с квантовыми частицами до их 
наблюдения. Этим одновременно затрагиваются 
другие важные вопросы: что собой представляют 
элементарные «частицы» «сами по себе» и можно 
ли сказать что-либо определенное о свойствах 
квантовой «частицы» до наблюдения? Оказывает-
ся, что нет – невозможно. В качестве доказатель-
ства В. Гейзенберг предлагает провести мыслен-
ный эксперимент. Приведем его полностью: «Воз-
вращаясь снова к низшему уровню языка, к вы-
сказываниям об объектах и тем самым к кванто-
вой логике, поясним характерное отличие этой 
логики от обычной следующим примером: пред-
ставим себе атом, движущийся в закрытом ящике, 
разделенном перегородкой пополам. Пусть в пере-
городке имеется очень маленькая дырка и атом 
временами может пролетать через нее. По класси-
ческой логике атом может находиться либо в ле-
вой, либо в правой половине ящика. Третьей воз-
можности не существует: tertium non datur. В 
квантовой теории, если мы вообще хотим про-
должать пользоваться словами «атом» и «ящик», 
необходимо допустить и иные возможности, 
странным образом являющие собой смешение 
первых двух возможностей. Это требуется для 
объяснения результатов определенных опытов. 
Допустим, мы наблюдаем свет, рассеянный ато-
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мом, и проводим три испытания. В первом опыте 
атом заключен в левой половине ящика (дырка в 
перегородке закрыта) и мы измеряем распределе-
ние интенсивности рассеянного света. Во втором 
опыте атом заключен в правой половине ящика и 
снова изучается рассеянный им свет. В третьем 
опыте мы опять-таки исследуем распределение 
интенсивности рассеянного света при условии, 
что атом может свободно перемещаться из одной 
половины ящика в другую и обратно. И вот, если 
бы атом находился всегда либо в левой, либо в 
правой половине ящика, распределение интенсив-
ности в третьем опыте необходимо складывалось 
бы из наложения соответствующих распределе-
ний первого и второго опытов, а общая картина 
определялась бы только временем, которое атом 
проводит в одной из половин. Эксперименты, од-
нако, показывают, что это, вообще говоря, невер-
но. Реальное распределение интенсивности, как 
правило, оказывается иным в силу так называемой 
интерференции вероятностей, играющей важную 
роль в квантовой теории… В разобранном только 
что третьем случае налицо ситуация, характери-
зующаяся тем типом высказываний, который был 
назван дополнительным по отношению к типу 
альтернативных высказываний» [Гейзенберг, 1987, 
с. 221].  

Следовательно, в ситуации, когда частица 
находится в состоянии такой суперпозиции, мы 
сталкиваемся фактически с нарушением логиче-
ского принципа tertium non datur. В новой кванто-
вой логике «вместо этой аксиомы выдвигается, 
согласно Вейцзеккеру, следующий постулат: в 
случае простой альтернативы отмеченного типа 
высказыванию приписывается определенная ис-
тинность, которую можно охарактеризовать двумя 
комплексными числами. Здесь, разумеется, не-
уместно входить в детали; отметим лишь, что эти 
числа позволяют образовать третье, именуемое 
значением истинности; оно равно 1, если выска-
зывание верно, и 0, если оно ложно. Допустимы, 
однако, и промежуточные значения, например 
значение 1/2, когда высказывание с равной веро-
ятностью может оказаться как истинным, так и 
ложным. Существуют, следовательно, промежу-
точные ситуации, для которых остается неопреде-
ленным, ложно или истинно высказывание» [Гей-
зенберг, 1987, с. 219]. И здесь нам важно отметить, 
что для Гейзенберга слова «остается неопреде-
ленным» ни в коем случае нельзя понимать про-
сто в смысле незнания истинного положения дел. 
Высказывание с промежуточным значением ис-
тинности нельзя, стало быть, истолковывать так, 
что-де «в действительности» истинно либо одно, 
либо другое альтернативное высказывание, и не-

известно лишь, какое из них считать таковым. 
Высказывание с промежуточным значением ис-
тинности скорее уж вовсе не поддается выраже-
нию на обыденном языке. Вейцзеккер называет 
такое высказывание дополнительным по отноше-
нию к простым альтернативным высказываниям» 
[Гейзенберг, 1987, с. 219]. Этим примером В. Гей-
зенберг показывает не только то, что понятия 
классической физики теряют свой смысл при опи-
сании явлений квантовой реальности, то есть того, 
что они представляют «сами по себе», но и то, что 
объяснение квантовых явлений не подчиняется 
аксиомам классической (формальной) или аристо-
телевской логики. А это приводит, согласно Гей-
зейбергу, к тому, что «модифицирование логики 
квантовой теории неизбежно влечет за собой мо-
дификацию онтологии» [Гейзенберг, 1987, с. 221]. 

Из вышесказанного следует, что, несмотря на 
принципиальное различие объектов исследования 
(материя и психика), А. И. Миракян в точности 
повторяет ход рассуждений и философские выво-
ды В. Гейзенберга. Ведь и в ТП было показано, 
что при исследовании психического отражения в 
качестве исходных надо брать такие понятия, ко-
торые индифферентны, независимы относительно 
реальности продуктов психического отражения и 
связаны с природными закономерностями воз-
можности порождения психических феноменов. 
При этом, если феномены психического отраже-
ния относятся к той онтологии, в пределах кото-
рой развивалась традиционная психология, то 
возможности порождения этих же феноменов 
относятся уже к другой реальности с другой онто-
логией, которую невозможно описать понятиями и 
категориями современной теоретической психоло-
гии. Одновременно заметим, что понятие «воз-
можность» оказалось ключевым и для теоретиков 
квантовой физики. Раскрывая сущность новой 
онтологии, идея которой с необходимостью воз-
никает из анализа мысленного эксперимента В. 
Гейзенберга (аналог парадокса «кота Шрединге-
ра»), автор пишет: «Ведь всякому высказыванию, 
которое оставляет неопределенным, в правой или 
в левой половине ящика находится атом, соответ-
ствует в природе некая ситуация, не отождестви-
мая ни с той, когда атом находится в левой поло-
вине, ни с той, когда атом находится в правой по-
ловине ящика. Такие… состояния Вейцзеккер 
назвал сосуществующими состояниями, указывая 
тем самым, что оба альтернативных состояния 
присутствуют в них в качестве возможностей. По-
нятие состояния могло бы стать первой дефини-
цией в системе квантово-теоретической онтоло-
гии. Мы сразу же замечаем, что подобное исполь-
зование слова “состояние”, тем более выражения 
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“сосуществующие состояния”, столь радикально 
отличается от принятого в языке материалистиче-
ской онтологии, что позволительно усомниться в 
целесообразности используемой здесь терминоло-
гии. С другой стороны, если мы понимаем, что 
слово “состояние” означает скорее возможность, 
чем действительность, и что его можно просто 
заменить словом “возможность”, получается 
вполне приемлемое понятие “сосуществующие 
возможности” – ведь одна возможность может 
пересекаться с другой или включить ее в себя. 

Отсюда видно, что понятие возможности, иг-
равшее столь существенную роль в философии 
Аристотеля, в современной физике вновь выдви-
нулось на центральное место» [Гейзенберг, 1987, 
с. 222]. Центральным это понятие стало и для 
трансцендентальной психологии. Следовательно, 
эта наука не о психических феноменах и даже не о 
самой психике, а о возможности порождения фе-
номенов или, в более общем случае, – психики. 
Интересно отметить, и это вызывает удивление, 
что об отношении возможности к становлению 
субъективной реальности писал и В. Гейзенберг: 
«Понятие “возможность” довольно-таки удачно 
занимает промежуточное положение между поня-
тием объективной материальной реальности, с 
одной стороны, и понятием духовной, а потому 
субъективной реальности – с другой» [Гейзейберг, 
1987, с. 222]. Именно эта идея стала методологи-
ческим принципом и предметом исследований 
ТП, но надо признать, что к этой идее А. И. Ми-
ракян пришел вполне самостоятельно, после дол-
гих лет размышлений над проблемами психиче-
ского отражения, в итоге приведших его к созда-
нию методологии и теории ТП. 

Библиографический список 

1. «А. И. Миракян и современная психология вос-
приятия» : сборник материалов научной конференции. 
Москва : УРАО «Психологический институт»; Об-
нинск СГ – СОЦИАН, 2010. 580 с. 

2. Антология мировой философии : в 4 т. Т 1. Ч 1. 
Москва : Мысль, 1969. 576 с. 

3. Аристотель. Об истолковании // Сочинения : в 4 
т. Москва : Наука, 1978. Т. 2. С. 112. 

4. Владимиров Ю. С. Между физикой и метафизи-
кой. Кн. 1. Москва : Книжный дом «Либероком», 
2009. 380 с. 

5. Гегель Г. Наука логики : в3-х т. Т. 3. Москва : 
Мысль, 1972. 371 с. 

6. Гейзенберг В. Физика и философия. Москва : 
Наука, 1963. 286 с. 

7. Гейзенберг В. Шаги за горизонт. Москва : Про-
гресс, 1987. 368 с. 

8. Генон Рене. Метафизика и философия // Очерки 
о традиции и метафизике. Москва : АЗБУКА, 2000. 
320 с. 

9. Дугин А. Г. Пути Абсолюта // Абсолютная Ро-
дина. Москва : Арктогея-центр, 1989. С. 5-161. 

10. Дюгем П. Физическая теория. Ее цель и стро-
ение / Пер. с фр. ; предисл. Э. Маха. Изд. 2-е, стерео-
типное. Москва : КомКнига, 2007. 328 с. 

11. Захаров В. Д. От философии физики к идее 
Бога. Москва : Изд-во ЛКИ, 2010. 240 с. 

12. Захаров В. Д. Проблема реальности в кванто-
вой механике: философский и религиозный подходы // 
Метафизика (научный журнал). 2017. № 1 (23). 
С. 53-73. 

13. Карпов А. В. Метасистемный подход к иссле-
дованию системомогенетических закономерностей : 
материалы III Всероссийской научно-практической 
конференции «Системогенез учебной и профессио-
нальной деятельности». Ярославль : Канцлер, 2007. 
312 с. 

14. Мазилов А. В. Методология психологии. Яро-
славль : МАПН, 2007. 344 с. 

15. Мамардашвили М. К. Необходимость себя. 
Введение в философию. Москва : Лабиринт, 1996. 
432 с. 

16. Менский М. Б. Сознание и квантовая механи-
ка. Фрязино : Век-2, 2005. 320 с. 

17. Миракян А. И. Обсуждение идеи концепции 
трансцендентальной психологии (1981) // 
Р. М. Нагдян. Методология трансцендентальной пси-
хологии. Ереван : Издательский дом Лусабац, 2018. 
С. 344-362. 

18. Миракян А. И. Психология пространственно-
го восприятия. Ереван : Айастан, 1990. 206 с. 

19. Миракян А. И. Афизикальные принципы пси-
хического отражения и их моделирование // Принци-
пы порождающего процесса восприятия : коллектив-
ная монография / под ред. А. И. Миракяна. Москва : 
Изд-во ПИ РАО, 1992. С. 9-46. 

20. Миракян А. И. Контуры трансцендентальной 
психологии. Книга 1. Москва : ИП РАН, 1999. 208 с. 

21. Миракян А. И. Контуры трансцендентальной 
психологии. Книга 2. Москва : ИП РАН, 2004. 405 с. 

22. Нагдян Р. М. Принцип симметрии в психоло-
гии. Ереван : Зангак-97, 2005. 116 с. 

23. Нагдян Р. М. Некоторые проблемы современ-
ной физики в контексте афизикального подхода 
А. И. Миракяна // А. И. Миракян и современная пси-
хология восприятия : сборник материалов научной 
конференции. Москва : УРАО «Психологический ин-
ститут»; Обнинск СГ – СОЦИАН, 2010. С. 368-383. 

24. Нагдян Р. М. Загадка психики: трансценден-
тальная психология и метафизика. Ереван : Издатель-
ский дом «Лусабац», 2017. 424 с. 

25. Нагдян Р. М. Методология трансценденталь-
ной психологии. Ереван : Издательский дом «Луса-
бац», 2018. 424 с. 

26. Нагдян Р. М. Принцип симметрии в психоло-
гии и образовании. Ереван : Издательский дом «Луса-
бац», 2019. 268 с. 

27. Нагдян Р. М. Психология восприятия в кон-
тексте типологии научной рациональности // Психо-
логия восприятия: трансцендентальный вектор разви-



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

Р. М. Нагдян 98 

тия : коллективная монография / под ред. Г. В. Шуко-
вой. Москва ; Санкт-Петербург : Нестор-История, 
2020. С. 67-112. 

28. Пальчик М. Квантовая модель эволюции лич-
ности. Новосибирск : Новосибирское книжное изда-
тельство, 2007. 368 с. 

29. Петренко В. Ф. Человек в предметном и мен-
тальном мире. Существует ли «объективная действи-
тельность»? Неоконченный спор Бора с Эйнштейном / 
В. Ф. Петренко, А. П. Супрун // Известия Иркутского 
гос. университета. Серия «Психология». 2013. 
Т. 2.№ 2. С. 62-82. 

30. Петренко В. Ф. Классическая и квантовая фи-
зика на языке сознания и бессознательного – постне-
классическая рациональность / В. Ф. Петренко, А. П. 
Супрун // Вопросы философии. 2014. № 9. С. 76-90. 

31. Петренко В. Ф. Методологические пересече-
ния психосемантики сознания и квантовой физики / 
В. Ф. Петренко, А. П. Супрун. 2-е издание. Москва ; 
Санкт-Петербург : Нестор-История, 2017. 380 с. 

32. Принципы порождающего процесса восприя-
тия : коллективная монография / под ред. А. И. Ми-
ракяна. Москва : Изд-во ПИ РАО, 1992. 223 с. 

33. Прыгин Г. С. Неклассическая психология: 
психология субъектной реальности. Набережные Чел-
ны : Изд-во НГПУ, 2018. 268 с. 

34. Психология восприятия: трансцендентальный 
вектор развития : коллективная монография / под ред. 
Г. В. Шуковой. Москва ; Санкт-Петербург : Нестор-
История, 2020. 384 с. 

35. Севальников А. Ю. Интерпретации квантовой 
механики: в поисках новой онтологии. Москва : 
Книжный дом «ЛИБРОКОМ», 2009. 192 с. 

36. Севальников А. Ю. Традиционная метафизика 
и квантовая механика // Метафизика (научный жур-
нал). 2017. № 1 (23). С. 33-52. 

37. Слободчиков В. И. Антропологический статус 
современного психологического знания // Известия 
Саратовского университета. Серия «Антропология 
образования. Психология развития». 2014. Т. 3. Вып. 3 
(11). С. 224-228. 

38. Степин В. С. Классика, неклассика, постне-
классика: критерии различения // Постнеклассика: 
философия, наука, культура : коллективная моногра-
фия / под ред. Л. П. Киященко, В. С. Степина. Санкт-
Петербург : Мiръ, 2009. С. 249-295. 

39. Супрун А. П. Метапсихология: Релятивист-
ская психология. Квантовая психология. Психология 
креативности / А. П. Супрун, Н. Г. Янова, К. А. Носов. 
Москва : Ленанд, 2018. 512 с. 

40. Трансцендентальная психология. Хрестома-
тия : в 3-х т. Т. 1 / ред.-составитель Р. М. Нагдян. Ере-
ван : Издательский дом «Лусабац», 2019а. 424 с. 

41. Трансцендентальная психология. Хрестома-
тия : в 3-х т. Т. 3 / ред.-составитель Р. М. Нагдян. Ере-
ван : Издательский дом «Лусабац», 2019б. 424 с. 

42. Юнг К. Г. Психология и алхимия. Москва ; 
Киев : АСТ-ЛСТД. 437 с. 

43. Lenk H. Interpretation und Reakitat. Fr. am Main. 
1995. 

Reference list 

1. «A. I. Mirakjan i sovremennaja psihologija vospri-
jatija» = «A. I. Mirakyan and the modern psychology of 
perception» : sbornik materialov nauchnoj konferencii. 
Moskva : URAO «Psihologicheskij institut»; Obninsk 
SG – SOCIAN, 2010. 580 s. 

2. Antologija mirovoj filosofii = Anthology of world 
pilosophy : v 4 t. T 1. Ch. 1. Moskva : Mysl', 1969. 576 s. 

3. Aristotel'. Ob istolkovanii = On interpretation // 
Sochinenija : v 4 t. Moskva : Nauka, 1978. T. 2. S. 112. 

4. Vladimirov Ju. S. Mezhdu fizikoj i metafizikoj = 
Between physics and metaphysics. Kn. 1. Moskva : 
Knizhnyj dom «Librokom», 2009. 380 s. 

5. Gegel' G. Nauka logiki = Science of logic : v 3-h t. 
T. 3. Moskva : Mysl', 1972. 371 s. 

6. Gejzenberg V. Fizika i filosofija = Physics and phi-
losophy. Moskva : Nauka, 1963. 286 s. 

7. Gejzenberg V. Shagi za gorizont = Steps beyond the 
horizon. Moskva : Progress, 1987. 368 s. 

8. Genon Rene. Metafizika i filosofija = Metaphysics 
and philosophy // Ocherki o tradicii i metafizike. Mos-
kva : AZBUKA, 2000. 320 s. 

9. Dugin A. G. Puti Absoljuta = Paths of Absolute // 
Absoljutnaja Rodina. Moskva : Arktogeja-centr, 1989. 
S. 5-161. 

10. Djugem P. Fizicheskaja teorija. Ee cel' i 
stroenie = Physical theory. Its purpose and structure / per. 
s fr. ; predisl. Je. Maha. Izd. 2-e, stereotipnoe. Moskva : 
KomKniga, 2007. 328 s. 

11. Zaharov V. D. Ot filosofii fiziki k idee Boga = 
From the philosophy of physics to the idea of God. Mos-
kva : Izd-vo LKI, 2010. 240 s. 

12. Zaharov V. D. Problema real'nosti v kvantovoj 
mehanike: filosofskij i religioznyj podhody = The prob-
lem of reality in quantum mechanics: philosophical and 
religious approaches // Metafizika (nauchnyj zhurnal). 
2017. № 1 (23). S. 53-73. 

13. Karpov A. V. Metasistemnyj podhod k issledo-
vaniju sistemomogeneticheskih zakonomernostej = Meta-
system approach to the study of systemomogenetic pat-
terns : materialy III Vserossijskoj nauchno-prakticheskoj 
konferencii «Sistemogenez uchebnoj i professional'noj 
dejatel'nosti». Jaroslavl' : Kancler, 2007. 312 s. 

14. Mazilov A. V. Metodologija psihologii = Psy-
chology methodology. Jaroslavl' : MAPN, 2007. 344 s. 

15. Mamardashvili M. K. Neobhodimost' sebja. 
Vvedenie v filosofiju = Necessity of oneself. Introduction 
to philosophy. Moskva : Labirint, 1996. 432 s. 

16. Menskij M. B. Soznanie i kvantovaja mehanika = 
Consciousness and quantum mechanics. Frjazino : Vek-2, 
2005. 320 s. 

17. Mirakjan A. I. Obsuzhdenie idei koncepcii tran-
scendental'noj psihologii (1981) = Discussion of the idea 
of the concept of transcendental psychology (1981) // 
R. M. Nagdjan. Metodologija transcendental'noj psi-
hologii. Erevan : Izdatel'skij dom Lusabac, 2018. 
S. 344-362. 

18. Mirakjan A. I. Psihologija prostranstvennogo 
vosprijatija = Psychology of spatial perception. Erevan : 
Ajastan, 1990. 206 s. 



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

Метафизическое единство трансцендентальной психологии и квантовой механики. Часть 1 99 

19. Mirakjan A. I. Afizikal'nye principy 
psihicheskogo otrazhenija i ih modelirovanie = Aphysical 
principles of mental reflection and their modeling // Prin-
cipy porozhdajushhego processa vosprijatija : kollektivna-
ja monografija / pod red. A. I. Mirakjana. Moskva : Izd-vo 
PI RAO, 1992. S. 9-46. 

20. Mirakjan A. I. Kontury transcendental'noj psi-
hologii = Outlines of transcendental psychology. Kniga 1. 
Moskva : IP RAN, 1999. 208 s. 

21. Mirakjan A. I. Kontury transcendental'noj psi-
hologii = Outlines of transcendental psychology. Kniga 2. 
Moskva : IP RAN, 2004. 405 s. 

22. Nagdjan R. M. Princip simmetrii v psihologii = 
The principle of symmetry in psychology. Erevan : 
Zangak-97, 2005. 116 s. 

23. Nagdjan R. M. Nekotorye problemy sovremennoj 
fiziki v kontekste afizikal'nogo podhoda A. I. Mirakjana = 
Some problems of modern physics in the context of the 
aphysical approach of A. I. Mirakyan // A. I. Mirakjan i 
sovremennaja psihologija vosprijatija : sbornik materialov 
nauchnoj konferencii. Moskva : URAO «Psihologicheskij 
institut»; Obninsk SG – SOCIAN, 2010. S. 368-383. 

24. Nagdjan R. M. Zagadka psihiki: transcenden-
tal'naja psihologija i metafizika = The mystery of psyche: 
transcendental psychology and metaphysics. Erevan : 
Izdatel'skij dom «Lusabac», 2017. 424 s. 

25. Nagdjan R. M. Metodologija transcendental'noj 
psihologii = Transcendental psychology methodology. 
Erevan : Izdatel'skij dom «Lusabac», 2018. 424 s. 

26. Nagdjan R. M. Princip simmetrii v psihologii i 
obrazovanii = The principle of symmetry in psychology 
and education. Erevan : Izdatel'skij dom «Lusabac», 
2019. 268 s. 

27. Nagdjan R. M. Psihologija vosprijatija v kontek-
ste tipologii nauchnoj racional'nosti = Psychology of per-
ception in the context of typology of scientific rationali-
ty // Psihologija vosprijatija: transcendental'nyj vektor 
razvitija : kollektivnaja monografija / pod red. 
G. V. Shukovoj. Moskva ; Sankt-Peterburg : Nestor-
Istorija, 2020. S. 67-112. 

28. Pal'chik M. Kvantovaja model' jevoljucii lichnos-
ti = Quantum model of personality evolution. Novosi-
birsk : Novosibirskoe knizhnoe izdatel'stvo, 2007. 368 s. 

29. Petrenko V. F. Chelovek v predmetnom i men-
tal'nom mire. Sushhestvuet li «ob#ektivnaja dejst-
vitel'nost'»? Neokonchennyj spor Bora s Jejnshtejnom = 
Man in the subject and mental world. Is there «objective 
reality»? Bora's unfinished dispute with Einstein / 
V. F. Petrenko, A. P. Suprun // Izvestija Irkutskogo gos. 
universiteta. Serija «Psihologija». 2013. T. 2. № 2. 
S. 62-82. 

30. Petrenko V. F. Klassicheskaja i kvantovaja fizika 
na jazyke soznanija i bessoznatel'nogo – postneklas-
sicheskaja racional'nost' = Classical and quantum physics 
in the language of consciousness and unconscious – post-
non-classical rationality / V. F. Petrenko, A. P. Suprun // 
Voprosy filosofii. 2014. № 9. S. 76-90. 

31. Petrenko V. F. Metodologicheskie peresechenija 
psihosemantiki soznanija i kvantovoj fiziki = Methodo-
logical intersections of psychosemantics of consciousness 
and quantum physics / V. F. Petrenko, A. P. Suprun. 2-e 
izdanie. Moskva ; Sankt-Peterburg : Nestor-Istorija, 2017. 
380 s. 

32. Principy porozhdajushhego processa vosprijati-
ja = Principles of the generating process of perception : 
kollektivnaja monografija / pod red. A. I. Mirakjana. 
Moskva : Izd-vo PI RAO, 1992. 223 s. 

33. Prygin G. S. Neklassicheskaja psihologija: psi-
hologija sub#ektnoj real'nosti = Non-classical psycholo-
gy: psychology of subjective reality. Naberezhnye Chel-
ny : Izd-vo NGPU, 2018. 268 s. 

34. Psihologija vosprijatija: transcendental'nyj vektor 
razvitija = Psychology of perception: transcendental vec-
tor of development : kollektivnaja monografija / pod red. 
G. V. Shukovoj. Moskva ; Sankt-Peterburg : Nestor-
Istorija, 2020. 384 s. 

35. Seval'nikov A. Ju. Interpretacii kvantovoj mehan-
iki: v poiskah novoj ontologii = Interpretations of quan-
tum mechanics: in search of a new ontology. Moskva : 
Knizhnyj dom «LIBROKOM», 2009. 192 s. 

36. Seval'nikov A. Ju. Tradicionnaja metafizika i 
kvantovaja mehanika = Traditional metaphysics and 
quantum mechanics // Metafizika (nauchnyj zhurnal). 
2017. № 1 (23). S. 33-52. 

37. Slobodchikov V. I. Antropologicheskij status sov-
remennogo psihologicheskogo znanija = Anthropological 
status of modern psychological knowledge // Izvestija 
Saratovskogo universiteta. Serija «Antropologija obra-
zovanija. Psihologija razvitija». 2014. T. 3. Vyp. 3 (11). 
S. 224-228. 

38. Stepin V. S. Klassika, neklassika, postneklassika: 
kriterii razlichenija = Classics, non-classics, post-classics: 
criteria for distinction // Postneklassika: filosofija, nauka, 
kul'tura : kollektivnaja monografija / pod red. 
L. P. Kijashhenko, V. S. Stepina. Sankt-Peterburg : Mir#, 
2009. S. 249-295. 

39. Suprun A. P., Janova N. G., Nosov 
K. A. Metapsihologija: Reljativistskaja psihologija. Kvan-
tovaja psihologija. Psihologija kreativnosti = Metapsy-
chology: Relativistic psychology. Quantum psychology. 
The psychology of creativity. Moskva : Lenand, 2018. 
512 s. 

40. Transcendental'naja psihologija. Hrestomatija = 
Transcendental psychology. Anthology: v 3-h t. T. 1 / 
red.-sostavitel' R. M. Nagdjan. Erevan : Izdatel'skij dom 
«Lusabac», 2019a. 424 s. 

41. Transcendental'naja psihologija. Hrestomatija = 
Transcendental psychology. Anthology : v 3-h t. T. 3 / 
red.-sostavitel' R. M. Nagdjan. Erevan : Izdatel'skij dom 
«Lusabac», 2019b. 424 s. 

42. Jung K. G. Psihologija i alhimija = Psychology 
and alchemy. Moskva ; Kiev : AST-LSTD. 437 s. 

43. Lenk H. Interpretation und Reakitat. Fr. am Main. 
1995. 

 
 



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

____________________________________________ 

© Ракитина О. В., Трубицына Л. В., 2021 

О. В. Ракитина, Л. В. Трубицына 100 

УДК 159.9.07 

О. В. Ракитина https://orcid.org/0000-0002-7960-4872. 

Л. В. Трубицына https://orcid.org/0000-0003-0479-1148. 

Психологическая структура языковой тревожности студентов 

Для цитирования: Ракитина О. В., Трубицына Л. В. Психологическая структура языковой тревожности 

студентов // Ярославский педагогический вестник. 2021. № 3 (120). С. 100-109.  

DOI 10.20323/1813-145X-2021-3-120-100-109 

Работа посвящена исследованию феномена языковой тревожности – тревожности, возникающей у людей 

при изучении или использовании иностранного языка. Основной целью исследования являлась разработка 

методики оценки языковой тревожности и выявления ее структуры. Подробно описана процедура создания 

«Опросника языковой тревожности». На основании метода слабоструктурированного интервью были 

проанализированы возможные варианты возникновения и проявления языковой тревожности. В качестве 

респондентов при проведении интервью выступили 4 женщины и 3 мужчин в возрасте 20-26 лет с неполным 

высшим или высшим образованием. В среднем интервью заняло 40 минут. 

Целью слабоструктурированного интервью являлось наиболее полное описание возможных проявлений 

языковой тревожности. По результатам интервью был создан первый вариант «Опросника языковой 

тревожности». Апробация опросника на выборке из 102 студентов позволила с помощью факторного анализа и 

критерия альфа Кронбаха выявить 5 факторов языковой тревожности: страх негативного оценивания, страх 

последствий ошибок или непонимания, напряжение и негативные ожидания, боязнь преподавателя и ситуации 

урока, страх использования языка. Это позволило создать окончательную версию «Опросника языковой 

тревожности» и показать его надежность (согласованность) и валидность. В дополнение к опроснику 

предложено понятие «языковой уверенности» и выделена «Шкала языковой уверенности». Делается вывод о 

том, как важно при изучении и использовании иностранного языка стремиться не только к снижению уровня 

языковой тревожности, но и к повышению языковой уверенности. 

Ключевые слова: языковая тревожность, слабоструктурированное интервью, страх оценивания, страх 

использования языка, страх непонимания, боязнь преподавателя, языковая уверенность. 

O. V. Rakitina, L. V. Trubitsyna 

Psychological structure of students' language anxiety 

The work is devoted to the study of the phenomenon of language anxiety – anxiety that occurs in the process of 

learning or using a foreign language. The main purpose of the study was to develop a methodology for assessing 

language anxiety and identify its structure. The procedure for making a language anxiety questionnaire is described in 

detail. Based on the method of a weakly structured interview, possible variants of the occurrence and manifestation of 

language anxiety were analyzed. The respondents in the interview were 4 women and 3 men aged 20-26 years with 

incomplete higher or higher education. On average, the interview took 40 minutes. 

The purpose of the weakly structured interview was to provide the most complete description of possible 

manifestations of language anxiety. Based on the results of the interview, the first version of the language anxiety 

questionnaire was made. Testing the questionnaire on a sample of 102 students allowed using a factor analysis and the 

Сronbach's alpha criterion to identify 5 factors of language anxiety: fear of negative evaluation, fear of the 

consequences of mistakes or misunderstanding, tension and negative expectations, fear of the teacher and the lesson 

situation, fear of language use. This allowed us to create a final version of the Language Anxiety Questionnaire and 

show its reliability (consistency) and validity. In addition to the questionnaire, the concept of «language confidence» is 

proposed and the Scale of language confidence is highlighted. It is concluded that it is important not only to reduce the 

level of language anxiety, but also to increase language confidence. 

Keywords: language anxiety, slightly-structured interview, fear of evaluation, fear of language use, fear of 

misunderstanding, fear of the teacher, language confidence. 

Введение 

Развитие средств массовой коммуникации и 

повышение общей мобильности населения Земли 

привели к росту потребности в изучении ино-

странных языков у огромных масс населения. Но 

при этом стали выявляться различные помехи и 
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барьеры на пути к изучению иностранных языков. 

Одним из таких препятствий стала языковая тре-

вожность. Феномен языковой тревожности – тре-

вожности при изучении и использовании ино-

странного языка – стал активно изучаться в по-

следней четверти двадцатого века, и интерес к 

этим исследованиям только растет. 

Языковая тревожность проявляется как специ-

фическое чувство тревоги, беспокойства, нервоз-

ности и опасения, возникающее в процессе изуче-

ния или использования иностранного языка. Язы-

ковая тревожность обнаруживается в связи с 

необходимостью говорить и писать [Argaman, 

2002], читать и слушать [MacIntyre, 1994], об-

щаться [Mehdi, 2019]. Неоднократно показано, как 

языковая тревожность влияет на успешность 

овладения иностранным языком [Тургунова, 

2020], на учебу [Аббасова, 2019] и на прохожде-

ние экзаменов [Дроган, 2018]. 

Феномен языковой тревожности встречается 

при изучении разных языков, у представителей 

разных этнических групп [Юйшин, 2019; Ishag, 

2020; Stevanović, 2020], у студентов разных спе-

циальностей [Абрамова, 2016; Иксанова, 2021; 

Калганова, 2015] и даже у преподавателей ино-

странных языков [Антинескул, 2017; Selami, 

2020]. 

Были выделены различные факторы, ведущие 

к развитию языковой тревожности, начиная от 

наследственности, нейрокогнитивных механиз-

мов, особенностей воспитания, развития навыков 

коммуникации [Oteir, 2019]. Неоднократно иссле-

довалась связь языковой тревожности с особенно-

стями личности [Аршава, 2013; Shahsavari, 2012]. 

Наибольшее число исследований посвящено раз-

работке методов преодоления языковой тревожно-

сти [Яковлева-Юрчак, 2018; Böttger, 2020; Kralova, 

2017], том числе с учетом особенностей группы 

изучающих язык [Кислов, 2019]. 

Однако основным методом при изучении язы-

ковой тревожности, помимо субъективных сооб-

щений, как правило, выступают либо неспецифи-

ческие методики диагностики тревожности, либо 

созданный Хорвиц и др. опросник «Foreign Lan-

guage Classroom Anxiety Scale» (FLCAS) [Horwitz, 

1986]. При разработке этого опросника авторы 

исходили из трехфакторной модели языковой тре-

вожности Хорвиц, включающей коммуникатив-

ный страх, тестовую тревогу и страх негативной 

оценки. Однако исследование Эйда [Aida, 1994] 

показало, что FLCAS представляет собой четы-

рехфакторный опросник, включающий речевую 

тревогу и страх негативной оценки, страх прова-

ла, степень комфорта при общении с носителями 

языка и негативное отношение к учебному классу. 

Еще одна четырехфакторная модель была пред-

ложена Чжао [Cao, 2007], который выделил ком-

муникативное опасение, тестовую тревогу, страх 

негативной оценки и тревогу перед учебным 

классом. Все это показывает потребность в разра-

ботке дополнительных опросников для диагно-

стики языковой тревожности, а также необходи-

мость дальнейших исследований, которые помог-

ли бы усовершенствовать модель языковой тре-

вожности. Отметим также, что тест FLCAS при 

изучении языковой тревожности жестко ограни-

чивался условиями занятий в классе и не рассмат-

ривал аспекты языковой тревожности, выходящие 

за его рамки (в частности, тревожность при ком-

муникации с иностранцами). Другие методики, 

используемые в исследованиях языковой тревож-

ности, обычно достаточно жестко связаны с раз-

личными культурными реалиями специфики изу-

чения языка, требований учебных программ раз-

ных стран и т. п. 

Поэтому, приступая к исследованию выражен-

ности языковой тревожности у студентов и столк-

нувшись с необходимостью либо адаптировать 

существующие зарубежные методики (FLCAS), 

либо попытаться разработать собственную мето-

дику, мы приняли решение начать именно с разра-

ботки собственной методики. 

Таким образом, цель данного исследования – 

создание методики для диагностики языковой 

тревожности и ее особенностей у студентов, изу-

чающих иностранный язык. 

Метод 

В качестве отправной точки было решено вы-

брать не теоретические предположения, а субъек-

тивные представления и переживания тех, кто 

изучал иностранные языки, для чего основным 

методом исследования языковой тревожности и 

основой для создания опросника было выбрано 

слабоструктурированное интервью [Трубицына, 

2019]. Слабоструктурированное интервью позво-

ляет получить максимальное широкую картину 

феномена без анализа статистической частоты 

встречаемости тех или иных его аспектов. Поэто-

му при отборе испытуемых акцент делается не на 

репрезентативности выборки, а на максимальном 

ее разнообразии. В дальнейшем по результатам 

качественного анализа слабоструктурированных 

интервью был создан опросник, предложенный 

102 респондентам. Результаты были подвергнуты 

факторному анализу, проведена проверка валид-

ности и надежности итогового опросника. 
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Качественный анализ слабоструктуриро-

ванных интервью 

В качестве респондентов выступили 4 женщи-

ны и 3 мужчин в возрасте 20-26 лет с неполным 

высшим или высшим образованием. В среднем 

интервью заняло 40 минут. 

В результате качественного анализа были вы-

делены следующие варианты проявления и воз-

никновения языковой тревожности. Тревога мо-

жет возникать у человека, когда надо сдавать эк-

замен по иностранному языку, когда надо гово-

рить с людьми, которые не знают его родного язы-

ка («[Испытывала тревожность] когда надо бы-

ло сдавать экзамен и когда надо было разговари-

вать с людьми, которые не знают моего русского 

языка»). Люди могут испытывать тревогу, когда 

учат иностранный язык и когда начинают на нем 

говорить, пользоваться им («В основном я не знал, 

что сказать, когда учитель спрашивал меня что-

то, в самом начале обучения я обычно не знал, 

что ответить, поэтому я обычно старался из-

бежать ответов»). Страх возникает с момента 

начала изучения иностранного языка («Когда я 

учила язык, начинала на нем говорить»). 

Тревога может быть связана с ситуацией оце-

нивания способностей человека в иностранном 

языке. В присутствии преподавателя иностранно-

го языка говорить на иностранном языке с носи-

телем сложнее. В присутствии просто хорошо 

знающего иностранный язык человека, но не пре-

подавателя иностранного языка, говорить на ино-

странном языке с носителем этого языка спокой-

нее. При разговоре на иностранном языке ожида-

ние, что будут оценивать, вызывает тревогу в 

большей степени, чем возможность не понять или 

быть непонятым («Ну, мне казалось, что нега-

тивно оценивают»; «Вдруг я что-нибудь непра-

вильно произнесу, и меня засмеют»). Тревогу вы-

зывает общение с преподавателем иностранного 

языка – ему может приписываться срогое оцени-

вание, негативное мнение («Страшно было, что 

будет оценивать, и при этом оценивать плохо»). 

Сильная тревога при изучении иностранного 

языка вызывает чувство, что все бесполезно, 

ощущение безнадежности («Было неприятно ту-

да ходить и как-то немного бесполезно»). 

Иногда говорить с учителем иностранного 

языка проще, чем с носителем. Уровень тревоги 

зависит от учителя, в том числе от его невербаль-

ного поведения: недружелюбие, взгляд искоса или 

пристальный, поза («Это преподаватель, он бу-

дет оценивать и указывать на ошибки»; «Не-

дружелюбие, просто смотрит так косо»). На 

тревогу может влиять возраст преподавателя 

(«Чем младше, тем лучше»). С преподавателем 

иностранного языка или репетитором по ино-

странному языку на занятии иностранного языка 

тревоги может не быть («На занятиях ты никогда 

не испытывала тревожности с репетитором? – 

Нет»). Тревога возможна из-за ожидаемой нега-

тивной оценки учителем иностранного языка, а 

мнение других может быть неважным. Наедине с 

учителем иностранного языка тревога может уси-

литься из-за возможности более резкой негатив-

ной оценки («Ну, то, когда сам отвечаю, мне в 

принципе было не важно, кто вокруг и сколько, 

скорее, перед учителем, я как бы весь готовился, а 

так плохо ответил. И она такая: «Ой, плохо го-

товился»). Общаться один на один с преподавате-

лем иностранного языка может быть легче, так 

как меньше людей, которые могут оценивать, в 

случае ошибки никто ничего не скажет («Меньше 

людей, которые могут оценивать, и я могу оши-

баться как хочу, и никто мне ничего не скажет»). 

Если при изучении иностранного языка рядом 

находятся люди, у которых получается лучше го-

ворить или понимать, коммуникация более 

успешна. На занятиях по иностранному языку 

тревога может вызывать ступор, вплоть до того, 

что человек вообще не отвечает («Испытывал 

тревожность, когда учил английский в школе и в 

академии. Но, скорее всего, это было, когда я 

смотрел что-то на английском с кем-то, кто зна-

ет английский намного лучше»). Тревога возника-

ет из-за боязни показать свою некомпетентность 

во владении иностранным языком перед кем-то 

(«Я просто боюсь выглядеть глупо, сказав что-

то неправильно»). 

Боязнь негативной оценки способностей чело-

века в иностранном языке приводит к более низ-

ким результатам. Без преподавателя иностранного 

получается лучше заниматься («У меня самому 

получается лучше… Я как бы понимаю уровень 

своего развития английского, и я как бы с низов 

начинаю, а когда преподаватели замешаны, то 

они считают, что они самые умные и знают, 

что мне лучше знать, и то, что я смогу и что не 

смогу».) 

Тревога больше там, где требуется говорить на 

иностранном языке правильно («Ну это все-таки 

собеседование, это разговорная речь, там не 

нужно сильно соблюдать грамматику, в отличие 

от экзамена, где все надо соблюдать идеально»). 

На экзамене по иностранному языку тревога мак-

симальна, так как «надо все делать безошибочно». 

При подготовке к экзамену по иностранному язы-
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ку тревога возникает при мыслях об экзамене, о 

том, что экзамен по иностранному языку плохо 

сдадут или не сдадут вовсе («Экзаменационная 

проверка – это хуже всего, потому что мне очень 

важен результат экзамена, ибо от него зависит 

дальнейшая жизнь»). Готовиться к экзамену по 

иностранному языку лучше дома, в спокойной 

обстановке («Когда готовишься, это еще не очень 

проявляется, потому что все-таки дома спокой-

ная обстановка»). Тревога на экзамене по ино-

странному языку может быть такая же, как на лю-

бом другом экзамене («Переживала так же, как из-

за остальных экзаменов»). Необходимость гово-

рить на иностранном языке «на запись» вызывает 

бо́льшую тревожность, чем разговор на иностран-

ном языке с человеком («Тревожнее говорить на 

запись»). 

Разговорная речь на иностранном языке вызы-

вает меньше тревоги, потому что не надо строго 

соблюдать грамматику в предложениях. С теми, 

кто не знает родного языка, тревога выше, так как 

может возникнуть непонимание с их стороны в 

случае ошибки. Разговаривать с носителем ино-

странного языка проще в присутствии кого-то, кто 

может подстраховать. Присутствие преподавателя 

иностранного языка может снимать тревогу, но в 

то же время вызывать ощущение непричастности 

к общению («А если бы ты была заграницей и с 

тобой был бы твой преподаватель, тебе было бы 

намного легче?». – О, я бы вообще не пережива-

ла»). В присутствии близких, не владеющих ино-

странным языком, тревога остается такой же, как 

в одиночестве («А если с друзьями или родителя-

ми, которые не владеют языком? – Я бы пережи-

вала так же, как если была бы одна»). 

Тревога может быть вызвана общением с носи-

телями иностранного языка. Страшнее всего раз-

говаривать с теми, с кем совсем не знаком. Трево-

га возникает и при общении со знакомыми носи-

телями иностранного языка, иностранцами, так 

как страшно не суметь объяснить мысль, есть 

опасения, что не поймут или поймут неправильно 

(«Друзей [иностранных] нет, есть просто знако-

мые, но я с ними все равно испытываю тревож-

ность, потому что иногда не знаю, как объяс-

нить, я боюсь, что меня не поймут»). Некоторые 

люди боятся выглядеть глупо, сказав на иностран-

ном языке что-то неправильно. Боятся, что их за-

смеют, если они ошибутся. Проблема непонима-

ния в разговоре на иностранном языке с друзьями-

иностранцами решается легко: можно попросить 

объяснить подробнее, что это за слово («Но это 

все [недопонимание] легко решается, потому что 

мы друзья»). В разговоре с незнакомыми ино-

странцами необходимость просить разъяснений 

на иностранном языке вызывает дискомфорт («Я 

испытывал неловкость, потому что понимал, 

что мой уровень английского просто низменный, 

там на дне какой-то»). 

В безвыходной ситуации, когда надо понять 

что-либо на иностранном языке и нет никого зна-

ющего этот иностранный язык рядом, тревога 

меньше. Есть ощущение ответственности, но не 

слишком сильное («Да, сама я бы, возможно, во-

обще не беспокоилась одна, потому что, в том 

числе, нет выбора, я должна понять, хочу я или 

нет»). 

Если есть возможность выбора, можно загово-

рить с носителем иностранного языка, который 

вызовет наименьшую тревогу. («Женщина 30-40 

лет, не слишком полная».) 

Тревогу вызывает незнание нужных иностран-

ных слов, недостаточный словарный запас («При 

тревоге возникает ощущение, что себя ограничи-

ваешь, не можешь вспомнить знакомые ино-

странные слова»). Тревога возникает и потому, 

что приходится долго думать над ответом на ино-

странном языке, а из-за этого может не хватить 

времени на что-либо важное. Тревога может воз-

никать, когда человек вообще не знает, что отве-

тить, что сказать на иностранном языке. Харак-

терно беспокойство из-за нежелания «выглядеть 

тупым» вследствие недостаточного уровня владе-

ния иностранным языком. 

При общении с носителем иностранного языка 

можно испытывать не тревогу, а неловкость из-за 

плохого знания иностранного языка. Можно во-

обще не испытывать беспокойства, говоря на ино-

странном языке. Тревога исчезает, когда человек 

уверен, что хорошо знает язык. Нет тревоги, когда 

говорят с тем, кто знает иностранный язык так же 

или хуже; с другом, знающим иностранный язык, 

не лучше. Ситуация общения на иностранном 

языке с носителем иностранного языка может 

быть веселой – в атмосфере полного расслабления 

разговаривать легче. Употреблении алкоголя сни-

мает тревогу при разговоре на иностранном язы-

ке. 

Наибольшую тревогу вызывает необходимость 

понять, что вам говорят на иностранном языке. 

Письменный перевод с иностранного языка вызы-

вает меньшую тревогу, потому что есть время по-

думать. А если надо понять написанное на ино-

странном языке, то можно догадаться по контек-

сту. Самую большую тревогу вызывает необходи-

мость переводить (перевод в общении, перевод 
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устной иностранной речи). При переводе с ино-

странного языка тревога возникает из-за ответ-

ственности, необходимости сделать перевод хо-

рошо. Возникает боязнь не справиться («Если не-

достаточно хорошо перевести, могут возник-

нуть претензии на работе, это может сказать-

ся на работе и на зарплате»). Тревога может воз-

никать, когда не уверен в своем написанном на 

иностранном языке тексте. Тревогу вызывает не-

знание того, как проверить или исправить воз-

можные ошибки («И когда не уверен в своем тек-

сте, который написал, и ты такой читаешь и, 

вроде, тебе нормально, но ты думаешь, что что-

то неправильно, и ты точно это знаешь, но не 

знаешь, как это проверить и тоже тревожность 

какая-то»). 

При изучении второго иностранного языка 

тревога может возникать заново, но возможно и ее 

снижение. Знание нескольких иностранных язы-

ков обеспечивает спокойствие при использовании 

даже иностранного языка, который недавно нача-

ли учить или знают плохо. Чтобы говорить на 

иностранном языке, по мнению участников ис-

следования, нужна уверенность в себе. В то же 

время нет тревоги, когда никто не видит человека 

в ситуации использования иностранного языка. 

Таким образом, основными ситуациями, кото-

рые вызывают языковую тревожность, являются 

наблюдение и оценивание действий учащегося в 

ситуации общения с другими людьми; возмож-

ность допущения языковой ошибки; неуверен-

ность в себе или в уровне знания иностранного 

языка; присутствие человека с превосходящим 

уровнем знания иностранного языка; осознание 

субъективно долгих раздумий над ответом; разго-

вор с незнакомым иностранцем на иностранном 

языке; осознание самого факта разговора с ино-

странцем на иностранном языке; ожидание нега-

тивной оценки со стороны преподавателя; осозна-

ние самого факта коммуникации на иностранном 

языке; высокая цена ошибки при переводе или 

важном разговоре. 

Разработка «Опросника языковой тревож-

ности» 

На основании результатов качественного ана-

лиза был составлен перечень утверждений отно-

сительно языковой тревожности, где каждое 

утверждение сопровождалось шкалой Ликерта с 

параметрами от «абсолютно не согласен» до 

«полностью согласен» (каждому ответу приписы-

вался балл соответственно от 1 до 6). 

В исследовании приняли участие 38 студентов 

профильного языкового направления подготовки 

«Педагогическое образование» и 32 студента 

направления подготовки «Психология» в возрасте 

от 18 до 22-х лет [Кореннова, 2019]. Предвари-

тельный вариант «Опросника языковой тревожно-

сти» включал 46 утверждений. 

Опросник показал достаточно высокую надеж-

ность (согласованность) согласно коэффициенту 

альфа Кронбаха (0,863), однако исключение ряда 

утверждений могло повысить согласованность 

опросника в целом. 

После исключения указанных утверждений из 

«Опросника языковой тревожности» можно было 

бы остановиться на полученном варианте теста. 

Однако нас интересовала структура языковой тре-

вожности, так как качественный анализ сла-

боструктурированных интервью показал неодно-

родность этого явления. На основании показателя 

адекватности выборки Кайзера – Майерса – Ол-

кина (0,668) и критерия сферичности Бартлетта 

(≤0,001) был сделан вывод о возможности даль-

нейшего исследования с помощью факторного 

анализа. 

Результаты опросника были подвергнуты фак-

торному анализу по методу главных компонент с 

вращением варимакс и нормализацией Кайзера. 

Далее на основании графика «каменистая осыпь» 

мы решили остановиться на пяти факторах. 

 

Был повторно проведен факторный анализ по 

методу главных компонент с вращением варимакс, 

но уже для пяти факторов. Так как нашей целью 

было не просто выявление факторов, а создание 

удобного для использования опросника, мы со-

кратили размеры каждой шкалы-фактора таким 

образом, чтобы оставить пункты, которые входили 

в фактор с наибольшим весом, одновременно со-

кратив до минимума количество утверждений, 
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которые с высокими весами входили сразу в не-

сколько факторов. 

В результате мы получили следующие шкалы-

факторы: 

Фактор 1. Страх негативного оценивания 

9. Я испытываю больше тревоги на занятиях 

иностранного языка из-за присутствия других 

учеников. 

10.*Возможная негативная оценка окружаю-

щими моих способностей в иностранном языке не 

вызывает у меня тревоги. 

16. Возможность оценивания при разговоре на 

иностранном языке вызывает большую тревогу, 

чем возможность не понять/быть непонятым. 

19.*Находящиеся со мной люди не влияют на 

чувство тревоги из-за иностранного языка. 

23. Тревога возникает только в присутствии 

других людей, которые могут увидеть или услы-

шать ошибку. 

Фактор 2. Страх последствий ошибок или не-

понимания 

17.*Незнание нужных слов не вызывает трево-

ги. 

18. При разговоре на иностранном языке воз-

никает чувство ограничения/блокирования. 

21. Лежащая на мне ответственность за пра-

вильность перевода/разговора на иностранном 

языке вызывает тревогу. 

22.*Возможные последствия из-за недостаточ-

ного знания иностранного языка не заставляют 

меня беспокоиться. 

24. Языковые ошибки могут иметь серьезные 

последствия на работе. 

Фактор 3. Напряжение и негативные ожида-

ния 

5.*Тревога при изучении иностранного языка 

не вызывает чувства бесполезности изучаемого. 

7. Я заранее знаю, что преподаватель ино-

странного языка имеет негативное представление 

о моей работе. 

11. Из-за тревоги я предпочитаю не отвечать на 

занятиях. 

20. Употреблении алкоголя снимает тревогу 

при разговоре на иностранном языке. 

25. Я испытываю удивление, если выполняю 

задание на языке правильно. 

Фактор 4. Боязнь преподавателя и ситуации 

урока 

1. Я испытываю тревогу или беспокойство на 

экзамене/тесте по иностранному языку в большей 

степени, чем на другом предмете. 

4. Я испытываю тревогу на протяжении всего 

процесса изучения иностранного языка. 

6.*Я не испытываю тревоги при разговоре с 

преподавателем иностранного языка. 

8.*Я спокоен, если разговариваю на иностран-

ном языке в присутствии любого преподавателя 

иностранного языка. 

12. Разговор на иностранном языке в условиях 

занятия вызывает больше тревоги, чем разговор с 

иностранцем. 

Фактор 5. Страх использования языка 

2. Я испытываю волнение или беспокойство, 

если мне приходится использовать иностранный 

язык в присутствии человека, который хорошо им 

владеет. 

3.*Я полностью спокоен, если нужно исполь-

зовать иностранный язык при взаимодействии с 

человеком-носителем языка. 

13. Возможность возникновения недопонима-

ния при общении с человеком, который не знает 

мой язык, вызывает во мне чувство тревоги. 

14. Мне более тревожно разговаривать с незна-

комыми иностранцами, чем с теми, кого я знаю. 

15.*В разговоре на иностранном языке с незна-

комыми людьми необходимость просить разъяс-

нений не вызывает дискомфорта. 

Далее мы предположили, что утверждения-

подшкалы, исключенные из основного опросника 

из-за слабой корреляции их с суммарным показа-

телем и повышения согласованности (по крите-

рию альфа Кронбаха), при исключении этих 

утверждений могут образовывать какую-то дру-

гую суммарную шкалу. Вновь с помощью альфа 

Кронбаха мы оставили из «отбракованных» ранее 

те пункты, которые показали хорошую согласо-

ванность с новой шкалой. Таким образом, у нас 

получился небольшой опросник, который (уже без 

инверсии шкал как обратных), на наш взгляд, мо-

жет быть назван «Шкалой языковой уверенно-

сти»: 

1. Мне проще разговаривать с носителем язы-

ка, чем с преподавателем иностранного языка. 

2. В присутствии человека, хорошо знающего 

иностранный язык, мне проще говорить с носите-

лем языка. 

3. В безвыходной ситуации, когда надо понять 

и нет никого знающего язык рядом, тревога 

меньше. 

4. При общении с носителем языка я испыты-

ваю в большей мере неловкость, нежели тревогу. 

5. Уверенность в достаточном словарном запа-

се иностранных слов снижает тревогу/избавляет 

от тревоги при разговоре на иностранном языке. 
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6. Выполняя задания на иностранном языке в 

одиночестве, я чувствую себя менее беспокой-

но/чувствую спокойствие. 

7. При изучении больше чем одного языка, 

тревога при использовании языка снижает-

ся/исчезает. 

8. Недостаточное знание языка может вызы-

вать только малозначимые последствия. 

В данном случае выделение из исходного 

опросника отдельного показателя, не согласующе-

гося с общим показателем тревожности, указыва-

ет, прежде всего, на избыточность исходного 

опросника. Такая исходная избыточность – важная 

черта опросников, создаваемых на основе каче-

ственного слабоструктурированного интервью, и 

может потребовать дополнительной разработки 

алгоритма математического статистического ана-

лиза результатов таких опросников. 

Отметим: хотя основной акцент мы делали на 

процедуре разработки опросника, можно увидеть, 

что эта процедура содержит в себе одновремен-

ную проверку надежности (согласованности) по 

критерию альфа Кронбаха, а также конвергентно-

дивергентную валидность за счет использования 

факторного анализа. Мы также считаем, что ис-

пользование слабоструктурированного интервью 

с опорой на эмпирические данные при разработке 

первой версии опросника показывает его более 

высокую содержательную валидность, по сравне-

нию с опросниками, ограничивающимися более 

узкими гипотетико-теоретическими рамками. 

Проверка внешней валидности показала высокую 

корреляцию фактора 4 (боязнь преподавателя и 

ситуации урока) со шкалой ситуативной тревож-

ности опросника Спилбергера – Ханина (р ≤ 0,01), 

а фактора 1 – как с ситуативной, так и с личност-

ной тревожностью (р ≤ 0,05) по этому опроснику. 

Мы также выявили достаточно хорошую дискри-

минативную валидность нашего опросника при 

сравнении студентов профильного (языкового) и 

непрофильного (психологического) образования 

по фактору 4, а также по дополнительной «Шкале 

языковой уверенности», но так как это сравнение 

проводилось на той же группе испытуемых, мы 

считаем необходимым дальнейшую проверку ва-

лидности на других группах. 

Заключение 

Благодаря использованию качественного сла-

боструктурированного интервью удалось создать 

опросник языковой тревожности, не ограничен-

ный только ситуацией класса, а позволяющий вы-

являть и оценивать наличие языковой тревожно-

сти в различных ситуациях и получать суммарный 

показатель языковой тревожности. Помимо выяв-

ления ряда факторов языковой тревожности, ана-

лиз интервью показал и наличие фактора «языко-

вой уверенности», более слабо связанной с пока-

зателем «языковой тревожности». Это дает нам 

основание выдвинуть гипотезу о том, что «языко-

вая уверенность (спокойствие)» определяется не 

просто отсутствием тревожности, а наличие неко-

торых иных важных качеств. И при изучении ино-

странного языка может быть полезно не просто 

стремиться к снижению тревожности, но и разви-

вать уверенность (спокойствие) в случаях его ис-

пользования. Естественно, требуются дальнейшие 

исследования в этой области – в частности, с по-

мощью слабоструктурированных интервью с 

людьми, уверенно пользующимися иностранными 

языками и спокойно изучающими их. 
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Научный интерес к специфике современной инженерной деятельности, ее психологическим 

характеристикам обусловлен значимостью результатов инженерного труда. Их активное внедрение практически 

во все сферы жизни общества определяет ее особый статус и положение среди других видов профессиональной 

деятельности. Указанная тенденция находит свое подтверждение в востребованности инженерных кадров на 

рынке труда, возрастающем интересе молодежи к ряду инженерных направлений (информационные 

технологии, нанотехнологии, биотехнологии). Следует отметить, что не остаются без внимания и традиционные 

виды инженерной деятельности (строительство, авиационная инженерия, транспорт и др.). 

Основу различий существующих типов инженерной деятельности, а также представленности ее 

комплексных вариантов составляет многообразие решаемых инженером задач. На протяжении исторического 

развития они усложнялись в соответствии с запросами социума, а их успешная реализация требовала наличия 

высокого уровня профильных знаний (математика, физика, геометрия, черчение и др.), технической 

направленности мышления с творческим компонентом. В данной ситуации способность инвертировать 

оригинальные, неожиданные идеи, а также возможность технического воплощения задуманного инженером 

решения на качественном и безопасном уровне являются важными критериями эффективности и надежности 

его труда. 

Среди общих паттернов профессионально значимых качеств инженерное мышление занимает особое 

положение в процессе обеспечения эффективного выполнения функциональных обязанностей техническим 

специалистом (инженером). Изучение его важных показателей на примере данной профессиональной общности 

остается одним из приоритетных направлений психологии труда, инженерной психологии и эргономики. 

Отслеживание общих закономерностей развития инженерного мышления на стадии профессионального 

обучения позволяет отразить его особенности с учетом профиля (специализации) и усовершенствовать 

программы подготовки будущих инженеров. 

Ключевые слова: инженер, инженерная деятельность, инженерное творчество, креативность, надежность, 

профессиональное мышление, профессиограмма. 

PSYCHOLOGY OF LABOR, ENGINEERING PSYCHOLOGY, 

COGNITIVE ERGONOMICS 

Ye. V. Balakshina 

Psychological peculiarities of the cognitive sphere  

of the future engineer as a subject of reliable professional work 

Interest in the specifics of modern engineering activities, its psychological characteristics is due to the significance 

of engineering products. Their active introduction into all spheres of society today determines its special status and 

position among other types of professional activities. This trend is confirmed by the demand of engineering personnel in 

the labor market, the growing interest of young people in a number of engineering areas (information technology, 
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nanotechnology, biotechnology). It should be noted that traditional types (construction, aviation engineering, transport, 

etc.) are not neglected. 

The differences in the existing types of engineering activity, as well as the representation of its complex options, are 

based on the variety of tasks solved by the engineer. Over the course of historical development, they became 

complicated under the demands of society, and their successful implementation required the presence of a high level of 

specialized knowledge (mathematics, physics, geometry, drawing, etc.), the technical orientation of thinking with a 

creative component. In this situation, the ability to innervate original, unexpected ideas, as well as the possibility of 

technical implementation of what the engineer conceived at a high-quality and safe level is an important criterion for 

the reliability of his work. Among the general pattern of professionally significant qualities, engineering thinking has a 

special position in the process of ensuring the effective performance of functional duties by a technical specialist 

(engineer), and the study of its leading indicators on the example of this professional community remains one of the 

priority areas of labor psychology and engineering psychology. The ability to track the general patterns of development 

of engineering thinking at the stage of professional training will allow us to reflect its peculiarities taking into account 

the profile (specialization), to improve training programs for future engineers. 

Keywords: engineer, engineering activity, engineering creativity, creativity, reliability, professional thinking, 

professiogramma. 

Актуальность 

На сегодняшний день профессия инженера иг-

рает важную ролей в жизни общества. Техниче-

ские изобретения, создаваемые современными 

инженерами, служат удовлетворению социальных 

потребностей, становятся инструментами для ре-

шения глобальных проблем, а также вопросов, 

связанных с национальной безопасностью (воен-

ная инженерия). Доступность современных тех-

нологий и их внедрение в разные сферы деятель-

ности человека и различные трудовые отрасли 

делают эти инженерные направления особенно 

ценными (эксплуатация, обслуживание). Указан-

ные виды наиболее часто встречаются в трудовой 

деятельности инженера и свидетельствуют о тес-

ной связи его труда с техникой, техническими си-

стемами [Андреева, 2020]. 

Вариативность профессий инженерного дела 

определяется интенсивным развитием научно-

технологического процесса и, как следствие, за-

просом рынка труда инженерных кадров новых 

специализаций, а также практически непрерывной 

адаптацией профессий к этим условиям внутри 

уже действующих видов трудовой активности. 

Примером может послужить наличие широкого 

профиля инженерных специальностей, связанных 

с компьютерными технологиями (инженер в сфере 

IT, архитектор живых систем, онтоинженер, ин-

женер 3D-печати). Данная закономерность про-

слеживается и в классических вариантах инже-

нерного труда, что отчасти продиктовано внедре-

нием технических инноваций и компьютеризаци-

ей всех промышленных отраслей. Одной из объ-

ективных причин этого является интенсивная 

трансформация самой сферы инженерного труда, 

выражающаяся в практически непрерывном об-

новлении актуального перечня специальностей. 

При этом одной из ведущих тенденций является 

интеграция в конкретном виде профессиональной 

деятельности психологического содержания, 

прежде представленного в отдельных, самостоя-

тельных видах деятельности [Рубцова, 2015]. 

Наиболее полно отражены особенности труда 

инженера в следующем определении: «Инженер – 

специалист с высшим техническим образованием, 

применяющий научные знания для решения тех-

нических задач, управления процессом создания 

технических систем, проектирования, организа-

ции производства, внедрения в него научно-

технических нововведений» [Поволяева, 2016, 

с. 14]. В определении указывается, что в ряде ве-

дущих профессиональных компетенций инженера 

особое положение занимают способности созда-

вать, проектировать, организовать, умение опи-

раться на научные знания. Совокупность перечис-

ленных компетенций можно обозначить словом 

«творить», то есть инженер – «творец техники». 

Творчество в деятельности инженера проявляется 

с момента осознанного выбора его цели под тех-

нические потребности производственного цикла и 

общества в целом [Чернышова, 2020]. Весь мно-

гоступенчатый процесс (от необходимости ре-

шить проблему до создания инновационного тех-

нического образца для промышленного производ-

ства) называется инженерным творчеством и от-

личается особой внутренней организацией [Ниж-

никова, 2018]. 

Однако не все продукты профессиональной де-

ятельности инженера на примере конкретного ви-

да инженерной профессии представляют собой 

непосредственно технический объект, даже если 

имеют прямое отношение к технике и ее системам 

(инженер-конструктор: результат труда – графиче-

ская 3D-модель, чертеж). К данной категории 

можно отнести инженерные специальности, свя-

занные с программированием, биосистемами 
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(биотехнология), наноинженерией, специальность 

инженера-эколога. Очевидно, что способы дости-

жения высоких результатов деятельности в каж-

дом конкретном случае зависят от специфическо-

го набора психологических характеристик про-

фессионала, где одно из первых мест занимает 

мышление. 

В качестве ведущих особенностей инженерной 

деятельности, накладывающих отпечаток на пси-

хологический портрет инженера нового поколе-

ния, а также влияющих на проявление специфи-

ческого склада мышления, выступают следую-

щие: 

− многоплановость деятельности инженера, 

заключающаяся в необходимости выполнять 

профессиональные обязанности, выходящие за 

рамки общей осведомленности о технике и тех-

нических процессах (управление, планирование, 

руководство и др.) [Шейнбаум, 2020]; 

− необходимость комплексного применения 

классических форм инженерной деятельности 

для получения оптимальных результатов труда 

(конструирование и изобретательство); 

− внимание к вопросам профессиональной 

подготовки на всех этапах профессионализации 

как важное условие для нивелирования или ре-

дукции рисков воспроизводства ошибочных дей-

ствий [Дашкова, 2020]; 

− формирование оптимального набора психо-

логических критериев надежности труда инже-

нера, включая индивидуально-

психофизиологические, психологические показа-

тели; 

− требование способности в кратчайшие сро-

ки применять комплекс технологических, есте-

ственно-научных, социально-гуманитарных зна-

ний для решения инженерных проектов, в кото-

рых быстрота включения в процесс решения за-

дач обеспечивается индивидуально-

психологическими характеристиками. 

Таким образом, все преобразования инженер-

ной деятельности осуществляются в ходе истори-

ческого развития общества, где на каждом из эта-

пов она все более усложнялась, обрастала ин-

струментарием, включала иные предметные обла-

сти (химия, экономика, микромир и др.). Так, 

например, в производственной среде разделение 

труда инженера происходит по функциональному 

признаку (инженеры-производственники, инже-

неры-исследователи, инженеры-системотехники, 

эксплуатация производства). Такое многообразие 

и многофункциональность требуют особого под-

хода к изучению инженера как субъекта профес-

сиональной деятельности [Рубцова, 2020]. Осо-

бенно интересным становится процесс проявле-

ния психологического своеобразия когнитивной 

сферы будущего специалиста на этапе професси-

онального обучения как периода, в котором по-

средством приобретения знаний и компетенций 

формируется «задел» профессиональной надеж-

ности [Дашкова, 2020]. 

Постановка проблемы 

Как упоминалось выше, современная инже-

нерная деятельность представляет собой труд, в 

котором создается новая техническая система и 

разрабатываются механизмы для управления ею. 

Она значительно отличается от технической дея-

тельности, имеющей исполнительский характер, и 

основывается на научных знаниях, опыте, интуи-

ции и «догадках». Инженер, осуществляя свою 

деятельность, выступает в качестве инициатора-

экспериментатора, опирающегося на два вида 

знаний: естественно-научные и технические. 

Принципиальным моментом является переход 

инженерной деятельности в сферу технического 

творчества, основывающегося на научном позна-

нии и способности к конструированию. Доказа-

тельство креативности труда инженера находится 

в природе технического творчества при переходе 

от абстрактного мышления (образа технического 

объекта) к производственной практике. В завер-

шенном виде это демонстрируется в шестисту-

пенчатом цикле при работе над проектом (изобре-

тательство, конструирование, проектирование, 

инженерное исследование, технология, организа-

ция и управление процессом, эксплуатация и 

оценка техники) [Тарасова, 2018]. 

Конечно, на рынке труда представлено боль-

шое количество родственных инженерных специ-

альностей в сферах строительства, компьютерных 

технологий, химической технологии, электротех-

ники и электросетей, в том числе сфер, связанных 

с добычей природных ископаемых (нами не при-

веденных в качестве примера). Однако особенно-

сти мыслительной деятельности (аналитичность 

мышления, пространственно-образное, логиче-

ское) совместно с другими когнитивными процес-

сами во всех документах находятся на первых 

строках психограмм, что можно отследить в раз-

личных вариантах обобщенной профессиограммы 

инженера. 

В этом смысле изучение типов мышления и 

способности к креативной деятельности как ре-

сурса будущей надежности в труде на этапе про-

фессионального обучения в высшем учебном за-

ведении становится важной задачей [Рубцова, 
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2020]. Именно здесь происходит развитие главных 

элементов структуры инженерного мышления 

(рационального, чувственно-эмоционального и 

аксиологического). 

С учетом вышеизложенного можно сделать 

вывод, что логическое мышление, комплекс про-

фильных знаний, сообразительность и творческие 

способности являются ключевыми детерминанта-

ми профессионального инженерного мышления. 

Анализ содержания профессиограмм наиболее 

популярных инженерных профессий позволил 

составить перечень типов мышления, характер-

ных для психограммы инженера (Табл. 1). 

Таблица 1 

Ведущие типы мышления в структуре паттерна профессионально значимых качеств  

инженеров разных специализаций 
№ п/п Инженерное направление  Тип мышления 

1 Инженер-программист Абстрактно-логическое + воображение 

2 Инженер-системотехник Логическое + воображение 

3 Инженер-технолог Логическое + воображение 

4 Инженер-экономист Аналитическое 

5 Инженер по кадастру Рациональное 

6 Инженер-биотехнолог Логическое, творческое 

7 Инженер-энергетик Логическое 

8 Инженер-строитель Развитое аналитическое мышление 

9 Инженер-химик Аналитическое 

10 Наноинженер Теоретическое 

11 Инженер-механик Логическое, конструктивное 

12 Инженер-проектировщик Пространственное, аналитическое + воображение 

Источник: Электронный музей профессий (https://profvibor.ru/oproekte.php) 

 
Таким образом, изучение общей структуры 

креативного мышления инженерного труда стано-

вится возможным при раскрытии внутреннего 

мира профессии инженера и с опорой на струк-

турно-уровневый, а также интегративно-

типологический подходы [Мазилов, 2020]. 

Обзор литературы 

Под воздействием позитивного отношения к 

труду сформированное профессиональное мыш-

ление позволяет изучать и преобразовывать окру-

жающий мир в зависимости от целей и потребно-

стей профессиональной деятельности, смысло-

жизненных ориентаций человека. Специфика 

многообразных связей деятельности и личности 

профессионала детерминирована особенностями 

проявления психической регуляции и операцио-

нальными характеристиками мышления [Каша-

пов, 2013]. 

Относительно инженерной деятельности, ее 

склада необходимо отметить, что инженерное 

мышление рассматривается отечественными ис-

следователями в качестве непрерывного социаль-

но-психического процесса, связанного с деятель-

ностью и ее основными компонентами: политех-

ническим, интегративно-симультанным (способ-

ностью к разностороннему решению прикладных 

задач), продуктивным, командным. Ведущими 

чертами профессионального инженерного мыш-

ления являются непрерывность, национальный 

менталитет, социальная направленность [Рожик, 

2018, с. 86]. Частота и направленность решаемых 

инженером профессиональных задач определили 

три вектора, отличающих его мышление: художе-

ственный, практический, научный [Рожик, 2018]. 

Специалисты также отмечают, что инженерное 

мышление представляет собой особый вид про-

фессионального мышления, посредством которого 

разрабатываются инновационные, безопасные, 

безотказные и прорывные технологии, повышаю-

щие эффективность производственного цикла, 

облегчающие труд технического персонала и 

снижающие экономические затраты на производ-

ство. Требования к безопасности и безотказности 

техники поднимают вопросы надежности труда в 

процессе ее эксплуатации, а также профессио-

нальной надежности деятельности инженера в 

целом. 

Не менее интересны подходы к изучению ин-

женерного мышления, изложенные в трудах зару-

бежных ученых [Ryan, 2019]. Особое внимание 

уделяется начальному этапу профессионального 

обучения инженерному делу [Maurren, 2017], на 

котором проверяется готовность студентов техни-

ческих специальностей усваивать профессио-

нальные знания [Hafni, 2020]. Успешность в дан-

ном случае связывается именно с мыслительной 

деятельностью. Приоритет отдается навыкам вы-

числительного мышления [Varela, 2019]. Отмеча-

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S2405844019364801#!
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ется важность развития критического мышления 

обучающихся, поддержки их индивидуального 

творчества для надежного включения в производ-

ственный инжиниринг в будущем [Lee Joosung, 

2018]. 

Особенности инженерного мышления также 

становятся объектами изучения в зарубежной ли-

тературе, а именно «дизайн-мышления» в техни-

ческой и профессиональной коммуникации 

[Lesener, 2019]. Итак, важным этапом развития 

главных элементов структуры инженерного мыш-

ления (рационального, чувственно-

эмоционального и аксиологического) является 

обучение в высшем учебном заведении [Tran Mi-

chael, 2019]. Именно в этот период оттачиваются 

первичные профессиональные навыки и проявля-

ются особенности мыслительной деятельности в 

зависимости от направленности инженерного дела 

на ведущие профессиональные задачи и функции, 

которые будут решать молодые специалисты на 

предприятии (рабочем месте). Знания о специфи-

ке качественно-количественного состава показа-

телей инженерного мышления, их анализ позво-

ляют своевременно и быстро находить оптималь-

ные пути для нивелирования рисков производства, 

ошибочных действий [Morosanova, 2017]. В этом 

смысле интерес представляют различные иссле-

дования формирования инженерного мышления, 

его склада у студенческого контингента в про-

фильных учебных заведениях. 

База исследования 

В Тверском государственном техническом уни-

верситете было проведено исследование опреде-

ления контуров технического мышления с учетом 

его ведущих составляющих. Исследовались сту-

денты второго курса факультетов информацион-

ных технологий и строительного (общие про-

фильные предметы при отборе на обучение: физи-

ка, математика, русский язык). Общее количество 

(контингент) – 144 чел., возрастная категория – 

18-21 год. 

Методы и методики исследования 

Психодиагностический инструментарий соста-

вили три методики: 

1. Методика диагностики типа мышления (ав-

тор – Г. В. Резапкина). Посредством предложен-

ных шкал определяются своеобразие мышления, 

ведущие компоненты, уровень выраженности кре-

ативности. 

2. Тест Беннета на техническую понятливость. 

Предлагаемый стимульный материал позволяет 

выявить развитие технических способностей на 

взрослом и юношеском контингенте. 

3. Методика диагностики личностных факто-

ров принятия решений Т. В. Корниловой. Резуль-

таты показывают выраженность ведущих компо-

нентов в процессе принятия решений (готовность 

к риску или рациональность). 

Статистическо-математическая обработка пси-

ходиагностических данных проводилась посред-

ством применения программы SPSS-18. Применя-

емые статистические методы – дескриптивная 

статистика. 

Результаты исследования 

Определение преобладающего типа мышления 

на студенческой выборке специальностей техни-

ческих направлений позволило установить ряд 

закономерностей: а) наибольшую выраженность 

имеют два типа мышления: предметно-

действенное и наглядно-образное; б) меньшей 

выраженностью обладают словесно-логическое и 

абстрактно-символическое мышление; в) уровень 

способности мыслить нестандартно – незамени-

мое качество для проектирования и создания все-

го нового – соответствует уровню выраженности 

качества «выше среднего». 

Практически равная степень проявления пер-

вых двух типов мышления в процессе освоения 

инженерных специальностей свидетельствует о 

его синтетическом характере. Необходимые про-

фессиональные знания (для успешного вхождения 

в трудовую среду в будущем) студентами усваи-

ваются преимущественно через непосредственное 

знакомство с предметами производственного про-

цесса (станки, компьютерная техника, аппараты и 

др.), что происходит на практических занятиях, 

при прохождении практик (закреплении теорети-

ческого материала). Опора на образы и представ-

ления способствует реализации на бумаге инже-

нерных проектов, например, разработок архитек-

тора в строительной сфере. Следует отметить, что 

максимальный уровень креативности, согласно 

ключу методики, составляет 8 баллов. Получен-

ный уровень по выборке соответствует значению 

«выше среднего». Креативность как способность 

мыслить творчески и принимать неординарные 

решения свойственна молодым инженерам. Яркое 

выражение творческого начала возможно при их 

непосредственном участии в технических разра-

ботках и внимании преподавательского состава к 

проявлению инициативности. 

Особый интерес вызывают данные диагности-

ки сформированности и проявления технических 

способностей. Итоговый результат соответствует 
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51,6 баллам (высокий уровень). Данный уровень 

выраженности технических способностей харак-

терен и для юношей, и для девушек. Низкий и 

средний уровень способностей характерен для 

единичных участников исследования. Развитые 

технические способности являются ведущим кри-

терием, показывающим наличие у студентов по-

нимания предметной области, в которой они будут 

работать. Обучающиеся готовы к освоению тех-

ники, реализации технологических процессов. 

Исследование рационального компонента ин-

женерного мышления у студентов технического 

вуза выявило следующие особенности: шкале ра-

циональности соответствует среднестатистиче-

ское значение в 6,7 балла; шкале готовности к 

риску – в 4,1 балла. Первый показатель приближа-

ется к среднему уровню выраженности качества, 

второе значение входит в диапазон «ниже средних 

значений». Студенты технических специально-

стей проявляют рациональность в процессе при-

нятия решений, склонны обдумывать поведение и 

поступки, конструктивно относятся к критике со 

стороны социума. 

Выводы 

Как показали результаты исследования основ 

профессионального инженерного мышления сту-

дентов, обучающихся на технических направле-

ниях, на этапе освоения знаний о предметной об-

ласти для него характерны следующие закономер-

ности: 

1. Важным условием для формирования инже-

нерного мышления в процессе профессионально-

го становления будущего специалиста является 

активная подготовка к поступлению в высшее 

учебное заведение посредством усвоения про-

фильных предметов (математика, физика, химия, 

информатика). Овладение базисом знаний по не-

обходимым дисциплинам на высоком и стабиль-

ном уровнях становится гарантией преодоления 

препятствий, связанных с новыми формами орга-

низации учебной деятельности, и позитивного 

отношения к выбранной профессии. 

2. Рациональное отношение к получаемым 

знаниям, понимание их важности для успешного 

трудоустройства свидетельствуют об ответствен-

ном отношении к предмету и объекту будущей 

профессиональной сферы, повышенном внимании 

к теоретическому базису. 

3. Бо́льшая часть студентов демонстрируют 

прикладную и теоретическую направленность 

мыслительной деятельности, что обусловлено 

необходимостью быстро вливаться в будущий 

профессиональный мир по окончании учебного 

заведения. Успех в данном случае достигается 

участием в производственных практиках, актив-

ностью на лабораторных и практических заняти-

ях, которые определяют способ переработки ин-

формации, логику и приемы инженерного мыш-

ления. 

4. Инженерное мышление представляется как 

системный тип мышления, включающий в себя 

элементы творческой деятельности и входящий в 

структуру резерва профессиональной надежности. 

Непосредственное влияние инженерной деятель-

ности на качество жизни общества делает разра-

ботку данной проблемы актуальной. 

Заключение 

Специфичные особенности содержания инже-

нерного труда, разных его видов становятся фак-

торами, определяющими набор требований к лич-

ности инженера, знаниям, умениям, способно-

стям, а также ее психологическим основам [Maur-

ren, 2017]. Вместе с профессиональным мышле-

нием они приобретаются и оттачиваются со сту-

денческой скамьи и шлифуются на остальных 

стадиях профессионального развития. Наличие 

профессионального мышления прослеживается в 

выборе подходов при выполнении трудовых обя-

занностей и свидетельствует о профессионализме 

работника. Попытка определить своеобразие ин-

женерного мышления и проследить его динамику 

на этапе обучения служит необходимым основа-

нием для корректировки траекторий подготовки 

инженерных кадров для современной экономики. 
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Цель настоящего исследования – выявить и проанализировать психологическую структуру карьерного 

целеобразования (целеполагания) как вида метапрофессиональной деятельности субъекта карьерного развития 

и профессионализации в целом. Психологический анализ структуры целеобразования осуществляется с 

позиций базовых принципов системогенетического подхода, развиваемого в трудах В. Д. Шадрикова. В статье 

дано психологическое определение понятия «карьера профессионала» с позиций деятельностного подхода. 

Показано, что карьера как вид метапрофессиональной деятельности включает этапы проектирования 

(ориентации) и реализации (исполнения). В рамках первого этапа проектируются и определяются мотивы, цель 

и план профессиональной карьеры, реализация которых осуществляется на втором этапе. 

Автор дает развернутое определение понятия карьеры профессионала. Установлено, что в ходе 

проектирования карьеры ведущая роль отводится формированию цели карьеры, которое разворачивается в 

форме целеполагания (целеобразования). В статье определено понятие карьерного целеполагания, выделены его 

структурные компоненты, раскрыто их психологическое содержания и структурно-функциональные связи. 

Опираясь на классификацию А. И. Пригожина, автор раскрывает специфику мотивации карьерного 

целеполагания, анализ которой позволяет определить причины, побуждающие профессионала проектировать 

конкретные цели и подцели собственной карьеры. В статье определено понятие информационной основы 

карьерного целеполагания. Она рассматривается как системный комплекс информации об объективных и 

субъективных факторах, которые необходимо учитывать в процессе карьерного целеполагания, поскольку они 

влияют на его успешность. В статье конкретизируются понятия «цель» и «план» карьерного целеполагания, 

уточнена специфика такого компонента данного вида деятельности, как «принятие решения». Определено 

понятие карьерно важных качеств профессионала как подсистемы карьерного целеполагания, намечены 

перспективы ее психологического анализа. 

Ключевые слова: карьера профессионала, проектирование карьеры, реализация карьеры, структура 

карьерного целеполагания, цель карьеры, карьерное целеполагание, карьерно важные качества. 

Yu. P. Povarionkov 

Systemogenetic approach to the analysis of a professional’s career goals 

The purpose of this study is to identify and analyze the psychological structure of career goal-setting (goal 

formation) as a type of metaprofessional activity of the subject of career development and professionalization in 

general. The psychological analysis of the structure of goal formation is carried out from the standpoint of the basic 

principles of the systemic genetic approach developed in the works of V. D. Shadrikov. The article provides a 

psychological definition of the concept «professional career» from the standpoint of the activity approach. It is shown 

that a career as a type of meta-professional activity includes the design (orientation) stage and the implementation 

(execution) stage. Within the framework of the first stage, the motives, goal and plan of a professional career are 

designed and determined, the implementation of which is carried out at the second stage. 

The author gives a detailed definition of the concept of a professional's career. It has been established that in the 

course of career design, the leading role is assigned to the formation of a career goal, which unfolds in the form of goal-

setting (goal formation). The article defines the concept of career goal-setting, highlights its structural components, 

discloses their psychological content and structural – functional connections. Based on the classification of 

A. I. Prigozhin the author reveals the specifics of career goal-setting motivation, the analysis of which makes it possible 

to determine the reasons prompting a professional to design specific goals and sub-goals of his own career. The article 

defines the concept of the information basis of career goal-setting. It is considered as a systemic complex of information 

about objective and subjective factors that must be taken into account in the process of career goal-setting. They affect 

his success. The article concretizes the concepts of goal and career goal-setting plan, clarifies the specifics of such a 
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component of this type of activity as «decision-making». The concept of career important qualities of a professional is 

defined as a subsystem of career goal-setting, prospects for its psychological analysis are outlined. 

Keywords: career of a professional, career design, career implementation, structure of career goal setting, career 

goal, career goal setting, career important qualities. 

Введение 

В исследованиях отечественных и зарубежных 

психологов показано, что цель является системо-

образующим фактором процесса проектирования 

и реализации эффективной карьеры профессиона-

ла [Березовская, 2012; Заводчиков, 2012; Зайцев, 

2007; Поваренков, 2019; Malin, 2017; Super, 1957, 

Super, 1986]. Поэтому очевидно, что от точности и 

адекватности карьерных целей зависит успеш-

ность решения всего многообразия задач карьер-

ного развития человека. 

Вместе с тем цели, в том числе и карьерные, не 

даны человеку изначально; они разрабатываются, 

формируются, выстраиваются в различные иерар-

хические структуры. В психологии данный про-

цесс традиционно называют целеобразованием 

или целеполаганием [Тихомиров, 1984; Могилев-

кин, 2007]. Несмотря на некоторые концептуаль-

ные тонкости, в дальнейшем данные понятия мы 

будем использовать как синонимы. 

Как следует из названия статьи, наша задача 

заключается в том, чтобы проанализировать про-

цесс карьерного целеполагания, опираясь на ос-

новные положения системогенетического подхода. 

Необходимость обращения к проблеме карьерного 

целеполагания продиктована рядом причин: 

− Во-первых, в теоретическом плане процесс 

карьерного целеполагания исследован явно недо-

статочно: отсутствует целостное представление о 

данном процессе, слабо изучено влияние на него 

объективных и субъективных факторов, лишь в 

общем плане обозначены психологические меха-

низмы карьерного целеобразования и т. д. 

− Во-вторых, наметился «концептуальный 

перекос» в анализе карьерного целеобразования, 

который в какой-то степени тормозит исследова-

ние его содержания и поэтому должен быть пре-

одолен. Дело в том, что в настоящее время веду-

щую роль в разработке проблемы карьерного це-

леполагания играют практики, специализирую-

щиеся в области карьерного консультирования и 

сопровождения профессионала. Основной акцент 

они делают на разработке технологий эффектив-

ного целеобразования и методов обучении про-

фессионалов этим технологиям. В силу обозна-

ченных приоритетов за рамками рассмотрения 

остаются сам процесс целеобразования, его пси-

хологическое содержание и механизмы. 

− В-третьих, активные исследования карьер-

ного целеполагания ведутся в смежных с психо-

логией отраслях науки. В силу специфики пред-

мета данные, получаемые «смежниками», не в 

состоянии подменить результаты психологиче-

ского анализа, но могут быть использованы для 

уточнения отдельных аспектов карьерного целе-

полагания. В настоящей статье мы попытаемся 

соотнести результаты психологических исследо-

ваний карьерного целеобразования с данными, 

получаемыми в смежных дисциплинах. 

Предваряя содержательный анализ карьерного 

целеполагания, уточним понятие карьеры профес-

сионала. Следует признать, что в психологии и 

смежных с ней науках сложились различные 

(многочисленные) подходы к его определению, 

которые подробно проанализированы в наших 

работах [Поваренков, 2019]. Приведем наше соб-

ственное определение, которое отражает, прежде 

всего, психологическое содержание карьеры про-

фессионала: карьера профессионала – это осо-

знанный процесс и результат проектирования, ре-

ализации и регулирования субъектом профессио-

нализации своего статусного и личностного раз-

вития на различных стадиях трудового и профес-

сионального пути. 

Из определения следует, что карьера профес-

сионала состоит из двух основных частей: проек-

тирования (ориентировочная часть) и реализации 

(исполнительская часть). В ходе проектирования 

принимается решение о построении карьеры, 

фиксируются ее базовые мотивы, разрабатывают-

ся цель и план, которые реализуются субъектом в 

ходе исполнительской части. 

В литературе выделяют простые и сложные 

формы целеобразования, то есть оно может за-

ключаться в простом запоминании того, что нуж-

но получить в результате деятельности, а может 

разворачиваться в сложный, многоэтапный про-

цесс. Поэтому О. К. Тихомиров [Тихомиров, 1984] 

подчеркивает, что целеполагание может осу-

ществляться и как действие, и как деятельность. В 

первом случае целеполагание выступает как ком-

понент или этап конкретной деятельности. Во 

втором случае – разворачивается в самостоятель-

ную познавательно-оценочную деятельность, ко-

торая как динамическая система имеет известную 

инвариантную структуру. 
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Анализ показывает, что карьерное целеполага-

ние может реализоваться именно как самостоя-

тельная деятельность, включенная в структуру 

проектирования карьеры профессионала. С пози-

ций системогенетического подхода компонентами 

психологической структуры данного вида дея-

тельности выступают подсистемы детерминации 

целеполагания, цель и целеполагание, план и пла-

нирование целеполагания, информационная осно-

ва, принятие решения и самоконтроль целепола-

гания и ряд других. 

Выделение и описание структуры карьерного 

целеобразования фактически раскрывает реаль-

ные психологические механизмы данного процес-

са, знание которых не только актуально в теорети-

ческом плане, но и необходимо для проведения 

глубокой диагностики карьерного развития про-

фессионала и организации эффективного обуче-

ния по проектированию и реализации профессио-

нальной карьеры. Кратко остановимся на содер-

жании каждого из выделенных компонентов пси-

хологической системы деятельности карьерного 

целеобразования. 

Детерминация карьерного целеобразова-

ния 

Основой подсистемы детерминации выступает 

система мотивов и стимулов, побуждающих про-

фессионала осуществлять процесс карьерного це-

леобразования. А. И. Пригожин [Пригожин, 2010] 

предложил классификацию мотивов и стимулов, 

которые активизируют процесс целеполагания и 

тем самым влияют на содержание данного про-

цесса и содержание целей, которые вырабатывает 

человек. Отдельные положения его концепции 

могут быть использованы для анализа карьерного 

целеполагания. Рассмотрим подход 

А. И. Пригожина более подробно. 

По источникам побуждения он выделяет сле-

дующие типы целеполагания: пассивное, конку-

рентно-состязательное и ценностное. Каждый тип 

делится на виды. Пассивное целеполагание вклю-

чает «целеполагание от заданий», «целеполагание 

от потребностей», «целеполагание от угроз» и 

«целеполагание от проблем». Конкурентно-

состязательное – делится на «целеполагание от 

борьбы интересов» и «целеполагание от взаимно-

го сравнения». Ценностное целеполагание делит-

ся на «целеполагание от видения», «целеполага-

ние от идеалов», «целеполагание от миссии». 

Простейшим видом является целеполагание от 

заданий, оно предполагает усвоение и принятие 

заданных из вне целей. При карьерном целепола-

гании это происходит, когда, например, родители 

навязывают подростку свои карьерные цели, ко-

торые могут и не совпадать с его интересами. Це-

леполагание от потребностей, как это следует из 

названия, определяется иерархией потребностей 

человека. Например, потребность в доминирова-

нии побуждает вырабатывать цели профессио-

нальной карьеры, достижение которых обеспечи-

вает формальное или неформальное доминирова-

ние профессионала на различных уровнях его ре-

ализации. Целеполагание от угроз осуществляется 

в ответ на вопросы следующего плана: чего избе-

жать, чему противостоять? Например, угроза без-

работицы заставляет человека вырабатывать цели 

профессиональной карьеры, которые позволили 

бы ему или избежать потери работы, или безбо-

лезненно компенсировать ее утрату. Целеполага-

ние от проблем осуществляется, когда возникают 

реальные сбои, появляются препятствия в осу-

ществлении и реализации, например, карьерных 

планов. При таком виде целеполагания человек 

стремится ставить карьерные цели, достижение 

которых позволило бы преодолеть трудности, воз-

никающие в ходе проектирования и реализации 

профессиональной карьеры 

Конкурентно-состязательное целеполагание 

активизируется как результат сравнения челове-

ком своих достижений с успехами других. В про-

цессе целеполагания данного вида человек фор-

мулирует цели профессиональной карьеры, реали-

зация которых позволяет ему не отстать от других 

в карьерной гонке, а возможно, в чем-то, обогнать 

реальных или мнимых конкурентов. 

В отличие от других типов, ценностное целе-

полагание А. И. Пригожин определяет как творче-

ский процесс. Основанием для активизации целе-

полагания «от видения» является осознание чело-

веком своего желаемого социально значимого бу-

дущего. Такой вид целеполагание обеспечивает 

постановку человеком целей карьеры, реализация 

которых позволяет ему стать профессионалом, 

соответствующим его представлениям о соб-

ственном будущем, достичь таких карьерных 

успехов, о которых он мечтал и которые считает 

социально значимыми. 

По мнению А. И. Пригожина, целеполагание от 

идеалов ориентировано на формирование целей, 

достижение которых обеспечивает реализацию 

«абсолютных и прикладных» социальных ценно-

стей. Карьерное целеполагание данного вида от-

вечает на вопросы: что главное в профессиональ-

ной карьере, ради чего стоит ее строить и к чему 

следует стремиться в ходе ее проектирования и 

реализации? Наиболее редко, считает А. И. При-
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гожин, проявляется целеполагание от миссии. Оно 

характерно для тех людей, которые задумываются 

над своим профессиональным предназначением, 

стремятся сделать существенный вклад в развитие 

конкретной профессиональной деятельности и 

профессии в целом. Такой вид характерен, прежде 

всего, для специалистов, которые ориентированы 

на форму профессионализации «служение» [Фо-

нарев, 2005]. Кроме того, данный вид карьерного 

целеполагания часто проявляется на поздних ста-

диях профессионализации личности, на стадиях 

наставничества и достижения профессионального 

мастерства. 

С точки зрения психологического анализа 

предложенная А. И. Пригожиным классификация 

внешних (объективных) и внутренних (субъек-

тивных) причин, детерминирующих процесс це-

леобразования, не лишена противоречий, не явля-

ется исчерпывающей и в этом смысле не рассмат-

ривается как истина в последней инстанции. Тем 

не менее она позволяет, в самом первом прибли-

жении, обозначить состав факторов, выступаю-

щих в качестве причин, активизирующих карьер-

ное целеобразование, наметить перспективы ор-

ганизации дальнейших исследований в данном 

направлении. 

Информационная основа карьерного целе-

полагания 

В рамках психологической теории и практики 

целеобразования постулировано, что формирова-

ние адекватной цели возможно только в том слу-

чае, если человек учитывает влияние на процесс и 

результат ее достижения всего многообразия объ-

ективных и субъективных факторов, точнее гово-

ря, их системы. Поэтому ведущая задача целеоб-

разования как вида познавательно-оценочной дея-

тельности – отражение и прогнозирование, анализ 

и оценка информации о системе данных факторов 

[Шадриков, 2007]. Это абсолютно справедливо и 

по отношению к карьерному целеобразованию. 

Другими словами, субъект карьерного целеоб-

разования должен владеть информацией о факто-

рах, влияющих на данный процесс; зафиксировать 

ее в удобных для себя формах и адекватно исполь-

зовать в ходе проектирования профессиональной 

карьеры [Шадриков, 2007]. С учетом сказанного 

всю информацию о системе объективных и субъ-

ективных факторов и условий, которые влияют на 

эффективность формирования карьерных целей, 

будем называть информационной основой карьер-

ного целеобразования. 

В качестве объективных (внешних, независи-

мых от человека) факторов выступают социально-

профессиональные требования, организационные 

условия карьерного продвижения, социальные 

связи, положения трудового контракта и т. д. В 

качестве субъективных (внутренних, связанных с 

человеком) факторов выступают притязания, 

встречные требования человека, его возможности, 

способности, опыт, личностные смыслы и т. д. 

Выявление и анализ факторов осуществляется 

в ходе профессионального познания и когнитив-

ного научения, которое происходит в ходе профес-

сионального обучения в рамках самостоятельной 

практической деятельности. Человек оценивает 

функциональную и личную значимость факторов, 

исследует степень их влияния на процесс и ре-

зультат карьерного целеобразования, анализирует 

их взаимосвязи и взаимовлияние, выстраивает 

адекватную его задачам информационную основу. 

В процессе карьерного целеобразования чело-

век дифференцирует и структурирует значимую 

информацию в форме противоречий, разрешение 

которых позволяет конкретизировать параметры и 

содержание вырабатываемых карьерных целей. 

Е. А. Климов [Климов, 1996] выделяет широкий 

спектр таких противоречий, в число которых вхо-

дят противоречия между социально-

профессиональными требованиями и индивиду-

альными возможностями человека по их реализа-

ции, между ожидаемыми и реальными условиями 

профессионализации, между притязаниями чело-

века и его индивидуальными возможностями по 

достижению и т. д. 

Ниже, при последующем анализе других ком-

понентов психологической системы деятельности 

карьерного целеполагания, мы конкретизируем 

содержание ее информационной основы с учетом 

специфики решения конкретных задач процесса 

целеобразования. 

Цель карьерного целеобразования 

Цель целеобразования – это формирование 

представления о конечном и промежуточных ре-

зультатах, которые могут быть достигнуты в ходе 

осуществления профессиональной карьеры. В 

рамках карьерного целеобразования этот резуль-

тат включает адекватную карьерную цель и 

иерархию карьерных целей профессионала. Спе-

цифика карьерных целей подробно рассмотрена в 

наших статьях и работах других авторов [Пова-

ренков, 2019; Могилевкин, 2007; Поваренков, 

2020]. В частности, выделены различные их типы 

и виды: тактические и стратегические, конечные и 

промежуточные, процессуальные и результатив-

ные, цель-мечта и цель-задача, цель-достижение и 

цель-ожидание и т. д. Проанализирована внутрен-
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няя структура карьерных целей: выявлены пара-

метры целей, определены их качественные (цель-

задание) и количественные (цель-уровень дости-

жений) характеристики [Шадриков, 2007]. 

Несмотря на разнообразие видов и типов карь-

ерных целей, их содержание должно соответство-

вать определенным требованиям. В связи с этим в 

психологии выделяют «плохие» (неадекватные) и 

«хорошие» (эффективные) карьерные цели. Прин-

ципиальная особенность «плохих» целей состоит 

в том, что по тем или иным причинам человек не 

может, не хочет или не стремится к их достиже-

нию. Возникает вопрос: какие требования предъ-

являются к «хорошей» цели? В рамках теории ка-

рьерного развития профессионала основаниями 

для оценки адекватности и эффективности карь-

ерных целей широко используются SMART-

критерии, которые подробно и в различной интер-

претации описаны в многочисленных работах 

[Калинин, 2006; Зонис, 2016] и т. д. 

Название данной технологии передается аб-

бревиатурой, составленной из первых букв ан-

глийских слов, обозначающих критерии, по кото-

рым оценивается качество цели. В предельно 

краткой формулировке SMART-критерии заклю-

чаются в следующем: 

S (spesific) – карьерная цель должна быть пред-

ставлена и описана как четкий конкретный ре-

зультат. 

M (measurable) – карьерная цель должна быть 

измеримой с помощью конкретных индикаторов и 

стандартных процедур измерения. 

A (assignable) – карьерная цель должна быть 

неслучайной, обоснованной, жизненно необходи-

мой. 

R (realistic) – карьерная цель должна быть реа-

листичной, достижимой, то есть учитывать внеш-

ние и внутренние ресурсы человека. 

T (time related) – карьерная цель должна быть 

четко зафиксирована во временном плане, то есть 

необходимо указать конкретные сроки ее дости-

жения. 

Следует признать, что технология SMART как 

средство оценки качества карьерных целей крити-

куется рядом авторов, прежде всего, за высокую 

степень формализации и жесткости предлагаемых 

критериев, за недостаточный учет специфики ка-

рьерного целеобразования. Поэтому предлагаются 

уточненные, конкретизированные, расширенные 

варианты технологии SMART, более адекватные 

задачам проектирования профессиональной карь-

еры [Могилевкин, 2007; Березовская, 2012; Завод-

чиков, 2012]. 

Разрабатываются и новые технологии, исполь-

зующие более адекватные, с точки зрения проек-

тирования профессиональной карьеры, критерии 

оценки качества карьерных целей. В этом смысле 

представляет интерес проектный подход к оценке 

качества цели Г. И. Архангельского [Архангель-

ский, 2008], который может быть использован и 

для анализа карьерного целеобразования. Отме-

тим некоторые его особенности: 

1. В рамках проектной технологии карьерные 

цели оцениваются по степени их соответствия не 

только формальным критериям (см. выше крите-

рии SMART), но, в первую очередь, ценностям 

человека. Карьерные цели не должны противоре-

чить жизненным принципам и ценностям челове-

ка. 

2. Проектная технология отказывается от жест-

кой вертикальной координации частных карьер-

ных целей (подцелей, промежуточных целей и 

т. д.), которая является результатом декомпозиции 

стратегических целей. В данном случае частные 

карьерные цели не выводятся напрямую из глав-

ных целей, но в обязательном порядке соотносят-

ся с ценностями человека и с содержанием страте-

гических карьерных целей. 

3. Проектная технология ориентирует не толь-

ко на фиксацию точных сроков и дат, но и на ис-

пользование «временных масштабов» достижения 

результата. «Временной масштаб», представляет 

собой интервал времени (сделать «за неделю», «в 

течение месяца», «за полгода» и т. д.), в течение 

которого должна быть достигнута карьерная цель. 

4. Использование проектной технологии пред-

полагает выделение и дифференциацию «жест-

ких» и «мягких» карьерных целей. Жесткие цели 

четко привязываются к конкретным датам и точ-

ным срокам. При определении временных пара-

метров мягких целей рекомендуется использовать 

технологию «временного масштаба», описанного 

выше 

План карьерного целеполагания – это пред-

ставление человека о том, что, как и когда надо 

делать, чтобы выработать адекватную цель про-

фессиональной карьеры. Качественно выстроен-

ный план карьерного целеобразования позволяет 

человеку ответить на следующие вопросы: 

− Какие действия, каким способом и в какой 

последовательности нужно совершать, чтобы 

разработать адекватную карьерную цель? 

− Когда начать, когда закончить и как долго 

может продолжатся процесс карьерного целеоб-

разования? [Чувгунова, 2015]. 
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В литературе подробно описаны различные ва-

рианты планов карьерного целеполагания, кото-

рые, в зависимости от авторских предпочтений, 

включают от 5 до 12 этапов [Управление лич-

ной … , 2005; Могилевкин, 2007]. Однако подав-

ляющее большинство описанных планов структу-

рировано в соответствие с технологией SMART, 

обозначенной нами выше. В чем это проявляется? 

Во-первых, предлагаемые планы определяют по-

следовательность формирования только тех харак-

теристик целей (их 5), которые зафиксированы в 

технологии SMART. Во-вторых, критерии SMART 

используются на различных этапах целеобразова-

ния для оценки адекватности карьерных целей и 

их отбора для последующего использования. Рас-

смотрим один из вариантов такого плана карьер-

ного целеобразования: 

1 этап: составляется список возможных карь-

ерных целей, и проводится, если это возможно, 

точное описание конечных результатов, на дости-

жение которых они ориентированы. 

2 этап: каждая из карьерных целей обосновы-

вается, человек оценивает значимость каждой це-

ли для своей профессиональной карьеры, причем 

для этого могут быть разработаны специальные, 

отдельные критерии оценивания важности целей; 

3 этап: человек прогнозирует и оценивает сте-

пень достижимости карьерных целей, вплоть до 

применения числовых оценок вероятности до-

стижения целей, использования индивидуально 

значимых коэффициентов достижимости и т. п.; 

4 этап: для каждой из целей выбирается по 3-5 

критериев измерения и контроля достижения ка-

рьерных результатов. Важно, чтобы эти критерии 

измерения промежуточных результатов были до-

статочно удобными; 

5 этап: для выбранных карьерных целей указы-

ваются точные сроки достижения, затем пишется 

план, в котором выделяются промежуточные эта-

пы достижения целей. 

Нетрудно заметить, что алгоритм оценки и по-

становки целей с помощью системы SMART опе-

рирует с избыточным количеством целей. На каж-

дом этапе целеполагания отбрасываются «слабые» 

цели, получившие наиболее низкие или негатив-

ные оценки. 

Так, на первом этапе планируется удалить ка-

рьерные цели, которые невозможно сформулиро-

вать в качестве конкретного результата. На втором 

этапе предполагается сократить наименее значи-

мые для человека цели профессиональной карье-

ры. На третьем этапе удаляются «недостижимые» 

карьерные цели, то есть цели, имеющие высокий 

уровень риска, требующие больших ресурсных 

затрат и т. д. На четвертом этапе планирования 

исключаются карьерные цели, выполнимость ко-

торых трудно или невозможно контролировать. На 

пятом этапе, как правило, остается минимальное 

число «реальных» карьерных целей и происходит 

переход от стратегического (долгосрочного) пла-

нирования целеполагания к оперативному (крат-

косрочному). 

Принятие решений в процессе карьерного 

целеобразования 

Принятие решения в общем случае рассматри-

вается как выбор одного варианта из нескольких 

возможных. Необходимость принятия решения 

возникает, когда складывается ситуация выбора. 

Ситуация выбора предполагает наличие несколь-

ких (не менее 2-х) вариантов, которые имеют для 

человека примерно одинаковую значимость. Вы-

деляют различные виды решений: волевые, эмо-

циональные, интеллектуальные. В процессе карь-

ерного целеобразования человек может использо-

вать различные виды принятия решения, однако 

наиболее характерными являются интеллектуаль-

ные. 

Несколько упрощая, можно выделить 3 основ-

ных этапа интеллектуальных решений: формули-

ровка альтернатив, их оценка и анализ, выбор аль-

тернативы. На стадии детерминации карьерного 

целеполагания в качестве альтернатив выступают 

мотивы и стимулы – из них человек выбирает 

главные, ведущие, которые, собственно, и запус-

кают процесс целеобразования. Основанием для 

выбора являются актуальность, значимость, реа-

листичность тех или иных детерминант. 

На стадии определения цели процесса карьер-

ного целеобразования в качестве альтернатив вы-

ступают сформированные и отобранные челове-

ком актуальные карьерные цели. Их актуальность 

определяется тем, насколько они соответствуют 

выбранным на предыдущем этапе детерминантам 

карьерного целеобразования, а также степенью 

соответствия критериям SMART, проектным кри-

териям [Архангельский, 2008] или иным значи-

мым для человека требованиям. 

В процессе разработки плана карьерного целе-

образования в качестве альтернатив рассматрива-

ются совокупность, последовательность и состав 

действий целеобразования, варианты способов 

действий, временные характеристики целеобразо-

вания. Основаниями и критериями оценки и вы-

бора альтернатив являются соответствие компо-

нентов плана иерархии карьерных целей, пред-

ставления человека о собственных способностях, 
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знаниях и умениях, а также его индивидуальные 

предпочтения. 

В ходе формирования информационной осно-

вы карьерного целеобразования альтернативами 

принятия решения выступают информационные 

признаки, виды информации, которые позволяют 

судить о состоянии субъективных и объективных 

факторов, определяющих успешность карьерного 

целеобразования. В ходе анализа отбираются и в 

дальнейшем используются информационные при-

знаки, которые позволяют максимально быстро и 

точно судить о конкретной ситуации целеполага-

ния и вместе с тем являются индивидуально удоб-

ными в использовании. 

В процессе самоконтроля карьерного целепо-

лагания человек принимает решения о степени 

соответствия разработанных карьерных целей ре-

альным или ожидаемым карьерным результатам 

(успехам или неуспехам). 

Проведенный анализ свидетельствует, что про-

цесс принятия решения пронизывает весь процесс 

карьерного целеобразования, но в зависимости от 

его этапа может приобретать различные формы и 

учитывать различные альтернативы. Общим и 

наиболее существенным этапом принятия реше-

ний в процессе карьерного целеполагания являет-

ся анализ альтернатив. 

В психологии карьерного консультирования 

предлагаются различные формализованные схемы 

анализа, заимствованные из экономики, включая 

Step-анализ, ABC-анализ и т. д. Однако наиболь-

шую популярность приобрел SWOT-анализ [Ка-

линин, 2006; Зонис, 2016], адаптированный к за-

дачам карьерного проектирования. 

Самоконтроль в процессе карьерного целе-

образования 

Суть самоконтроля заключается в сравнении 

прогнозируемых и ожидаемых результатов дея-

тельности (эталонов) с реальными, полученными 

результатами и принятии решения о степени их 

соответствия [Фонарев, 2005]. Если они соответ-

ствуют друг другу, человек принимает решение, 

что цель достигнута и деятельность прекращает-

ся. В противном случае деятельность возобновля-

ется, но при этом она подвергается корректировке. 

Первоначально корректируются способы и сред-

ства достижения цели, а затем, в случае неуспеха, 

коррекции подвергаются качественные и количе-

ственные характеристики самой цели. 

Мы выделяем две стадии карьерного развития 

личности: стадию проектирования карьеры и ста-

дию ее реализации. Самоконтроль карьерного це-

леобразования осуществляется на обеих стадиях. 

Но на стадии проектирования реальных результа-

тов не может быть, так как они появляются лишь в 

процессе реализации карьеры. Поэтому мы выде-

ляем два вида самоконтроля карьерного целепола-

гания: прогностический (предварительный) и реа-

листический (текущий и заключительный). 

Прогностический самоконтроль осуществляет-

ся в форме умственного эксперимента, в ходе ко-

торого карьерная цель оценивается с точки зрения 

возможностей ее достижения. В данной ситуации 

человек анализирует, оценивает степень соответ-

ствия карьерной цели известным критериям, 

например критериям SMART. То есть в ходе про-

гностического самоконтроля карьерная цель сопо-

ставляется не с реальным результатом (карьерным 

успехом), а с некоторыми требованиями, которым 

должна соответствовать «правильная» или «хо-

рошая» цель. 

Реалистический самоконтроль адекватности 

карьерных целей осуществляется на стадии реа-

лизации профессиональной карьеры, когда чело-

век оценивает промежуточные или конечные ре-

зультаты своего профессионального развития. 

Выделение двух видов самоконтроля свидетель-

ствует, что процесс карьерного целеобразования 

не заканчивается на стадии проектирования карь-

еры профессионала, а активно продолжается в 

ходе ее реализации. 

Итак, мы закончили психологический анализ 

основных компонентов метапрофессиональной 

деятельности карьерного целеобразования. Одна-

ко, учитывая логику системогенетического подхо-

да к изучению деятельности, в заключении прово-

димого анализа необходимо затронуть еще один 

аспект, касающийся компонентного состава дан-

ного вида деятельности. Речь идет о подсистеме 

деятельностно важных качеств, то есть о подси-

стеме индивидуальных качеств субъекта, которые 

влияют на успешность карьерного целеполагания. 

Исследования различных видов целеполагания 

свидетельствуют, что психологи выделяют неко-

торые виды таких качеств: компетентность в об-

ласти целеполагания, умения и способности целе-

полагания и т. д. [Василюк, 2006; Сидоров, 2018; 

Королева, 2017; Манукян, 2018]. В то же время 

пока конкретных работ, посвященных собственно 

изучению деятельностно важных качеств карьер-

ного целеполагания, явно недостаточно, чтобы 

проводить квалифицированный анализ данной 

подсистемы. Это станет целью наших последую-

щих исследований в данной области. 
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PSYCHODIAGNOSTICS OF DIGITAL EDUCATION ENVIRONMENTS 

A. S. Kashapov 

The resource component of the dynamic of socio-psychological adaptation  

and conflict resistance of junior students 

The article presents the author's understanding of the concept of adaptation as a process of interaction of the person 

with the environment, which unfolds in the form of activity that contributes to the transformation of the environment in 

accordance with the new conditions and goals of activity. From these positions, adaptation is studies in the context of 

the socialization of the person – a process that allows a person to acquire a new social status. Socio-psychological 

adaptability is considered as an integrative quality of a person, characterized by the presence of cognitive, motivational, 
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communicative and self-regulating components in its structure. These components nonadditively form a complete 

structure of socio-psychological adaptation, which has cognitive, motivating and transformative functions. The 

implementation of these functions increases conflict tolerance and ensures the use of adaptive actions in interpersonal 

interaction. 

The resource component of socio-psychological adaptation dynamic and conflict resistance of junior students is 

established. The reasons of biology students for the negative dynamic in the indicator «motivation of pursuit for 

success» are revealed. The need of psychology students for constant appeal to reflection and self-discovery in the 

learning process contributes to the formation of a positive attitude to their personality and self-acceptance. This personal 

orientation increases the resource capacity, which should be considered in the context of the activity of the subject. The 

resource component is determined by the non-homeostatic principle of its existence and the manifestation of its activity. 

Resource capacity is enriched in the process of carrying out activity and behavior. In this regard, resource capacity acts 

both as a process and as a result. Therefore, it is impossible to consider resource capacity outside of the subject of 

cognition, communication and activity. 

Keywords: resource, dynamic, socio-psychological adaptability, conflict-resistance, student, learning, 

communication, conflict, activity. 

Адаптация молодежи к студенческой жизни – 

сложный и многогранный процесс, требующий 

вовлечения социальных и когнитивных ресурсов. 

Именно начальный этап профессионального обу-

чения играет особую роль в формировании лич-

ности будущего специалиста. Эффективность 

адаптации первокурсников к вузовскому обуче-

нию определяет психологический комфорт, учеб-

ную мотивацию, направленность учебно-

профессиональной деятельности на старших кур-

сах. Поэтому такие задачи, как ускорение процес-

са «вхождения» вчерашнего школьника в систему 

вузовских отношений, а также выявление соци-

ально-психологических ресурсов активизации 

данного процесса, чрезвычайно актуальны 

[Beverly, 1998; Elliott, 2001; Smith, 2008; Taylor, 

2004]. 

В философских, психологических, социологи-

ческих и педагогических источниках разработано 

понимание субъекта как инициатора, распоряжа-

ющегося ресурсами, активно и сознательно пре-

образующего самого себя и свою жизнедеятель-

ность, реализующего и восполняющего субъект-

ные проявления (К. А. Абульханова-Славская, А. 

В. Брушлинский, А. А. Деркач, В. И. Слободчиков 

и др.). Тем не менее важные вопросы, связанные с 

выявлением ресурсов субъекта, только в настоя-

щее время становятся предметом специального 

исследования. 

Особое внимание ученые уделяют лояльности 

студентов как фактору адаптации [Helgesen, 2007; 

Langer, 2001; Leenheer, 2007]. Как факторы риска, 

возникающего в условиях адаптации, понимаются 

свойства и характеристики, повышающие воз-

можность нарушений и дезадаптации. Данные 

особенности несут в себе потенциальную угрозу 

для развития личности. Психологические защиты 

рассматриваются как внутренние ресурсы адапта-

ции, смягчающие негативное влияние стрессоген-

ного события [Moss, 1986; Holtmann & Schmidt, 

2004; Laucht, 1999; Garmezy, 1983; Scheithauer & 

Petermann, 1999]. 

Учет результатов исследования ресурсного 

компонента динамики социально-

психологической адаптированности (СПА) и кон-

фликтоустойчивости студентов младших курсов 

имеет значение для создания благоприятной ву-

зовской образовательной среды, поскольку позво-

ляет организовать управление личностным и про-

фессиональным развитием студентов. В чем же 

заключается такое управление? 

Сутью данного управления является транс-

формация внешнего управления в самоуправление 

[Marzo-Navarro, 2005]. Среди психологических 

механизмов такой интериоризации можно выде-

лить идентификацию (принятие групповых норм 

и ценностей); дифференциацию ценностных ори-

ентаций, представляющих собой опорные крите-

рии принятия личностью жизненно важных ре-

шений; амплификацию (расширение зоны разви-

тия своих возможностей); механизм позитивного 

переструктурирования личностного опыта (новые 

ведущие смысловые образования реализуются 

посредством роста силы и численности гибко 

опосредованных связей между существующими 

смысловыми образованиями). Описание особен-

ностей функционирования механизмов професси-

онализации позволяет понять, каким образом реа-

лизуется трансформация ситуации учебно-

профессиональной деятельности в судьбоносное, 

памятное событие, обогащающее личность буду-

щего специалиста [Кашапов, 2018]. 

Важным условием успешности адаптации яв-

ляется адаптивность – системное качество лич-

ности, позволяющее осуществлять оперативные 

адекватные изменения в психике и поведении, 

соответствующие требованиям среды. Адаптив-

ность обеспечивает своевременное и адекватное 

https://ru.wikipedia.org/w/index.php?title=%D0%90%D0%BC%D0%BF%D0%BB%D0%B8%D1%84%D0%B8%D0%BA%D0%B0%D1%86%D0%B8%D1%8F_(%D0%BF%D1%81%D0%B8%D1%85%D0%BE%D0%BB%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D1%8F)&action=edit&redlink=1
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отражение реальных или ожидаемых изменений 

среды, определение направления трансформации 

поведения, собственно адаптивные изменения и 

отражение результативности адаптации [Смирнов, 

2010]. 

Современная образовательная среда очень мо-

бильна, кроме того, в ней решающую роль начи-

нает играть духовный ресурс. Такая тенденция 

обусловлена специфическим образовательным 

ресурсом. Благодаря данному ресурсу происходит 

накопление ресурсов личности, способствующих 

преодолению угроз негативного социального и 

информационного влияния [Schmidt, 2005; Siegel, 

2008]. Следует отметить, что недостаток ресурсов 

для активной деятельности характеризуется от-

сутствием адекватных реакций на развивающуюся 

ситуацию [Haslam, 2009; Hedges, 2003; Lopez, 

1996]. Одна из причин возникновения такой тен-

денции заключается в недостаточном выражении 

субъектности как совокупности личностных ка-

честв. Субъектность, по мнению В. И. Панова, это 

проявление психической активности в конкрет-

ных действиях [Панов, 2020]. М. И. Илюшина и 

И. П. Краснощеченко рассматривают ресурсную 

субъектность как системную характеристику, про-

являющуюся в способности личности к накопле-

нию, осознанию, своевременному и результатив-

ному использованию ресурсов в решении постав-

ленных задач, в процессе осуществления деятель-

ности и жизнедеятельности, реализации смысла 

жизни, преодоления трудных жизненных ситуа-

ций, самоорганизации и саморазвитии личности 

[Илюшина, 2017, с. 138]. 

Ресурсность рассмотрена М. М. Кашаповым в 

контексте профессионализации мышления субъ-

екта [Кашапов, 2020]. Ресурсом реализации собы-

тийно-когнитивных компонентов субъекта на раз-

ных этапах профессионализации служит надситу-

ативность мышления субъекта [Кашапов, 2018]. В 

проведенных исследованиях обосновано, каким 

образом именно надситуативное мышление вы-

ступает в качестве когнитивного ресурса личности 

[Кашапов, 2017; Кашапов, 2020]. Важную роль 

при этом играет оптимальный уровень взаимосвя-

зи стилей, типов мышления и факторов когнитив-

ного оценивания [Савельева, 2020].  

В понимание ресурсного компонента динамики 

СПА и конфликтоустойчивости студентов млад-

ших курсов определенный вклад вносит реализа-

ция идей акмеологического подхода. Так, И. В. 

Серафимович выявлены и обобщены акмеологи-

ческие и когнитивные ресурсы в профессионали-

зации студентов [Серафимович, 2019]. Теоретико-

методологический аспект ресурсности мышления 

как основы конструирования акме-событий опи-

сан М. М. Кашаповым и Г. В. Шаматоновой [Ка-

шапов, 2017]. Представляет интерес социально-

психологический аспект понимания ценностных 

ориентаций различных групп участников образо-

вательных отношений [Серафимович, 2020; Сера-

фимович, 2019]. При рассмотрении СПА и кон-

фликтоустойчивости целесообразно учитывать 

идеи В. А. Толочека о возможностях и ограниче-

ниях компетентностного и ПВК-подходов [Толо-

чек, 2019]. Следует отметить, что поиск психоло-

го-методологических оснований ресурсов повы-

шения качества обучения в вузе продолжается 

[Турчин, 2019; Филатова, 2020].  

Проведенный теоретический анализ позволяет 

отметить, что психические новообразования сту-

денческого возраста являются определяющими 

для формирования высших ценностей и духовно-

нравственных качеств. Однако многие авторы 

ограничиваются констатацией концептуальных 

характеристик адаптации в целом. Выявленные 

проблемные зоны позволили сформулировать 

цель дальнейшего эмпирического исследования. 

Цель работы – исследование ресурсного ком-

понента динамики социально-психологической 

адаптированности и конфликтоустойчивости сту-

дентов младших курсов. 

На разных этапах исследования применялись 

следующие методики: «Социально-

психологическая адаптация» (К. Роджерс, Р. Дай-

монд); «Оценка поведения в конфликте» 

(К. Н. Томас, адаптация Н. В. Гришиной); «Моти-

вация стремления к успеху» (Т. Эллерс); «Моти-

вация избегания неудач» (Т. Эллерс); «Субъектив-

ный локус контроля» (Дж. Роттер); «Диагностика 

ведущего типа реагирования» (М. М. Кашапов, 

Т. Г. Киселева); «Волевые качества личности» 

(М. В. Чумаков); лонгитюдное исследование. 

Выборку составили 90 студентов факультета 

биологии и 90 студентов факультета психологии 

ЯрГУ им. П. Г. Демидова. 

Обработка. Использованы следующие методы 

статистического анализа данных: корреляционный 

анализ (коэффициенты корреляции Спирмена и 

Пирсона), факторный анализ, структурный ана-

лиз, анализ достоверности различий (по 

Т-критерию Стьюдента и U-критерию Манна – 

Уитни). 

Результаты и обсуждение 

Проведенный структурный анализ позволил 

выделить базовые качества личности первокурс-

ников (см. Табл. 1). 

http://elibrary.ru/item.asp?id=26449627
http://elibrary.ru/item.asp?id=26449627
https://elibrary.ru/item.asp?id=44101895
https://elibrary.ru/item.asp?id=42709659
https://elibrary.ru/item.asp?id=42709659
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Таблица 1 

Структурный анализ результатов  

личностных качеств первокурсников 
Базовые качества Вес R>0 R<0 

Доминирование (Д) 29 6 2 

Принятие других (ПрД) 26 5 2 

Адаптированность (A) 24 7 3 

Соперничество (Соп) 24 3 4 

Уход от проблем (УП) 21 1 5 

Эмоциональный комфорт  

(оптимизм, уравновешенность) (ЭК) 20 5 2 

Ожидание внутреннего контроля (ОВК) 15 6 0 

Принятие себя (ПрС) 15 6 1 

Мотивация избегания неудач (AE) 14 0 4 

Избегание (И) 13 0 4 

Сотрудничество (Сот) 10 1 2 

Мотивация стремления к успеху (МСУ) 9 2 1 

Компромисс (К) 7 0 2 

Шкала лжи (L) 6 1 1 

Приспособление (П) 4 0 1 

Субъективный локус контроля (СЛК) 3 1 0 

Отметим, что в структуре основных качеств 

студентов, обучающихся на этих факультетах, 

имеются различия, которые касаются в большей 

степени роли каждого из выделенных компонен-

тов. На основании проведенного сравнительного 

анализа групп студентов-психологов и студентов-

биологов (T-критерий Стьюдента) выявлено, что 

мотивация избегания неудач выражена в большей 

степени у биологов (r = 18; p < 0,1), чем у психо-

логов (r = 14,33; p < 0,1). Для психологов же в 

большей степени, чем для биологов, характерно 

проявление доминирования (биологи – r = -2,765; 

p < 0,5; психологи – r = 1,1; p < 0,5). Проведенный 

анализ эмпирических данных позволил выделить 

три группы студентов (низко-, средне-, высоко-

адаптированных) в зависимости от успешности их 

адаптации к условиям вуза. 

У низкоадаптированных студентов ведущими 

в структуре качеств являются избегание (W = 17), 

принятие себя (W = 14) и соперничество (W = 12). 

Преобладающие качества студентов: доминирова-

ние (W = 22), соперничество (W = 17), мотивация 

избегания неудач (W = 13). 

У высокоадаптированных студентов преоб-

ладают субъективный локус контроля (W = 13), 

соперничество (W = 9) и сотрудничество (W = 9). 

Сопоставление базовых качеств студентов-

психологов и биологов (использован коэффициент 

ранговой корреляции Спирмена) позволило кон-

статировать отсутствие выраженных различий в 

структуре их качеств. 

На основании проведенного факторного анали-

за выделено шесть факторов: 

ФАКТОР 1 «Эмоционально-волевой компо-

нент» (доля дисперсии: 26,10 %) включает в себя 

следующие параметры: 20 % адаптированность; 

20 % принятие себя; 15 % принятие других; 16 % 

эмоциональный комфорт (оптимизм, уравнове-

шенность); 18 % ожидание внутреннего контроля. 

ФАКТОР 2 «Мотивационный компонент» (до-

ля дисперсии: 11,30 %) включает в себя следую-

щие параметры: 25 % мотивация стремления к 

успеху; 21 % избегание; 33 % уход от проблем. 

ФАКТОР 3 «Стратегии поведения в конфлик-

те» (доля дисперсии: 10,90 %) включает в себя 

следующие параметры: 46 % приспособление; 

35 % соперничество. 

ФАКТОР 4 «Лидерство» (доля дисперсии: 

9,89 %) включает в себя следующие параметры: 

45 % мотивация избегания неудач; 25 % домини-

рование. 

ФАКТОР 5 «Ответственность» (доля диспер-

сии: 9,60 %) включает в себя следующие парамет-

ры: 42 % субъективный локус контроля; 31 % со-

трудничество. 

ФАКТОР 6 «Компромисс» (доля дисперсии: 

9,20 %) включает в себя следующие параметры: 

62 % компромисс. 

Можно предположить, что полученные факто-

ры являются основообразующими характеристи-

ками СПА студентов-первокурсников. 

Рассмотрим значимые корреляции между па-

раметрами использованных методик. Так, уста-

новлены прямые связи параметра «Адаптирован-

ность» со следующими характеристиками лично-

сти: «Принятие себя» (r = 0,813; p < 0,001), «Эмо-

циональный комфорт (оптимизм, уравновешен-

ность)» (r = 0,79; p < 0,001), «Ожидание внутрен-

него контроля» (r = 0,688; p < 0,001), «Принятие 

других» (r = 0,654; p < 0,001), «Доминирование» 

(r = 0,566; p < 0,001), «Соперничество» (r = 0,207; 

p < 0,05). Следовательно, студенты, адаптирован-

ные к условиям вуза, в конфликтных ситуациях 

склонны проявлять доминирование и соперниче-

ство. В то же время они готовы учитывать мнения 

других, в том числе и в своем поведении. Кроме 

того, можно предположить, что для успешно 

адаптированных студентов характерен высокий 

уровень эмоционально-волевого самоконтроля: 

умение сохранять самообладание, выдержку в 

эмоционально насыщенных и конфликтных ситу-

ациях. 

Можно отметить обратные связи параметра 

«Адаптированность» со следующими характери-

стиками личности: «Уход от проблем» (r = -0,462; 

p < 0,001), «Компромисс» (r = -0,273; p < 0,05), 
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«Мотивация избегания неудач» (r = -0,272; 

p < 0,05). На основании выделенных взаимосвязей 

можно сделать вывод, что студенты-

первокурсники, стремящиеся уйти от решения 

проблем, поведение которых направлено на избе-

гание неудач в деятельности, являются низкоадап-

тированными к условиям вузовского обучения. 

Для исследования социально-психологических 

качеств личности студентов использован метод 

диагностики структур качеств, разработанный 

В. Д. Шадриковым и А. В. Карповым. Для подсче-

та степени интегрированности и дифференциро-

ванности структур социально-психологических 

качеств мы использовали методику, разработан-

ную А. В. Карповым, и в каждой из исследуемых 

групп сравнили значения корреляций между изу-

чаемыми параметрами качеств, а также их 

направления (отрицательные или положитель-

ные), используя обобщенные показатели: коге-

рентность, дивергентность и организованность 

структуры параметров (см. Табл. 2). 

Таблица 2 

Данные структурного анализа социально-психологических личностных качеств 
Обобщенные показатели ор-

ганизованности структур 

Психологи Биологи Бюджетники «Договорники» Приезжие 

студенты 

Ярославские 

студенты 

Индекс когерентности струк-

туры (ИКС) 

36 26 42 18 16 40 

Индекс дивергентности струк-

туры (ИДС) 

24 26 30 6 10 32 

Индекс организованности 

структуры (ИОС) 

12 0 12 12 6 8 

 

Индекс когерентности структуры (ИКС) опре-

деляется суммированием положительных корре-

ляционных связей с учетом их значимости, индекс 

дивергентности структуры (ИДС) – отрицатель-

ных корреляций. Организованность является важ-

ной и наиболее показательной характеристикой 

развитости структур социально-психологических 

качеств. А. В. Карпов предполагает, что организо-

ванность является одним из механизмов обеспе-

чения эффективности деятельности. 

В нашем исследовании организованность, ха-

рактеризующая объединение качеств в целостную 

структуру, выступает одной из основных предпо-

сылок обеспечения эффективности учебной дея-

тельности. Как видно из Таблицы 2, индекс орга-

низованности структуры (ИОС) социально-

психологических качеств студентов-психологов 

выше, чем у студентов-биологов. С учетом этого 

учебную деятельность студентов-психологов 

можно считать более организованной, а механиз-

мы ее обеспечения – более эффективными. Выяв-

ленная дезорганизованность структуры качеств 

студентов-биологов позволяет предположить про-

явление нарушений механизмов функционирова-

ния учебной деятельности 

Установлено, что ИОС социально-

психологических качеств студентов, обучающихся 

на бюджетной и договорной основе, а также сту-

дентов, проживающих в Ярославле, и иногород-

них практически одинаковы. Это может свиде-

тельствовать, что данные показатели не оказыва-

ют значимого влияния на механизмы организации 

учебной деятельности. ИДС указывает на то, в 

какой мере в исследуемой структуре представле-

ны дифференцирующие тенденции. 

Как видно из полученных данных, ИДС значи-

мо выше у студентов, обучающихся на бюджетной 

основе, по сравнению со студентами-

«договорниками». Также ИДС более выражен у 

студентов, проживающих в Ярославле, чем у ино-

городних студентов. По ИДС между студентами 

факультета биологии и психологии значимых раз-

личий не установлено. Это свидетельствует о «не-

синтезированности» качеств в структуре личности 

студентов бюджетной формы обучения и студен-

тов, проживающих в Ярославле. 

ИКС определяется А. В. Карповым как функ-

ция числа положительных значимых связей в 

структуре и меры их значимости. У студентов фа-

культета психологии уровень ИКС выше, чем у 

студентов факультета биологии. Также данный 

индекс выше у студентов, обучающихся на бюд-

жетной основе, по сравнению со студентами, обу-

чающимися на договорной основе. Установлено, 

что ИКС выше у студентов, проживающих в Яро-

славле, чем у иногородних студентов. Это означа-

ет, что степень интегрированности качеств в об-

щей структуре у данных групп студентов выше, 

поскольку качества синтезированы в определен-

ную целостность. 

Анализ результатов, полученных в ходе прове-

денного лонгитюдного исследования, позволил 

установить, что у обследованных студентов на 

протяжении обучения на 1 и 2 курсах наблюдается 
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увеличение значения по показателю «Соперниче-

ство» (R = 0,24; P < 0,00384) и снижение значения 

по показателю «Компромисс» (R = 0,27; P < 

0,00146). Также нами установлена отрицательная 

динамика по показателю «Мотивация стремления 

к успеху» (R = 0,25; P < 0,00301). 

Анализ достоверности различий по 

Т-критерию Стьюдента позволил выявить, что у 

студентов психологического факультета второго 

курса выше значения по показателям «Адапта-

ция» (R = 0,000237) и «Самопринятие» (R = 

0,000096), по сравнению со студентами-

второкурсниками биологического факультета. Это 

может быть связано с тем, что специфика профиля 

обучения на психологическом факультете оказы-

вает влияние на успешность адаптации студентов. 

Необходимость постоянного обращения к рефлек-

сии и самопознанию в процессе обучения способ-

ствует формированию позитивного отношения к 

своей личности и самопринятию. 

По результатам методики Эллерса установле-

но, что у иногородних студентов выше «Мотива-

ция стремления к успеху» (R = 0,024142), по срав-

нению с ярославскими студентами. Таким обра-

зом, иногородние студенты больше нацелены на 

достижения в учебной деятельности, поскольку 

вынуждены рассчитывать в большей степени на 

свои силы. 

У студентов-биологов наиболее значимыми яв-

ляются следующие качества: «Сотрудничество» 

(W = 20), «Принятие других» (W = 20), «Эмоцио-

нальная комфортность» (W = 18). Средние значе-

ния получены нами по таким качествам, как 

«Компромисс» (W = 15), «Соперничество» (W = 

14), «Приспособление» (W = 14), «Мотивация из-

бегания неудач» (W = 13), «Избегание» (W = 13), 

«Стремление к доминированию» (W = 13). Низкие 

значения в общей структуре личностных качеств 

получили такие качества, как «Самопринятие» 

(W = 8), «Адаптация» (W = 7), «Мотивация стрем-

ления к успеху» (W = 7), «Субъективный локус 

контроля» (W = 7). Таким образом, в ситуации 

конфликта студенты-биологи склонны использо-

вать конструктивную стратегию поведения. Для 

них характерен высокий уровень эмоциональной 

саморегуляции. Однако при этом они не всегда 

готовы принимать ответственность за свои дей-

ствия. Выявлено, что у данной группы студентов 

мотивация избегания неудач доминирует над мо-

тивацией стремления к успеху, а принятие дру-

гих – над самопринятием. Исходя из полученных 

данных, можно предположить о возможной тен-

денции нарушения механизмов адаптации обсле-

дуемых студентов-биологов. Также проведенный 

структурный анализ позволил нам выделить базо-

вые качества личности обследованных студентов 

факультета психологии (см. Табл. 3). 

Таблица 3 

Базовые качества личности обследованных 

студентов факультета психологии 
Базовые качества Вес R>0 R<0 

Избегание (И) 23 1 6 

Самопринятие (С-е) 21 6 1 

Эмоциональная комфортность (Э-яК) 18 6 0 

Стремление к доминированию (С-еД) 16 3 2 

Компромисс (К) 15 3 1 

Принятие других (П-еД) 15 4 1 

Соперничество (Соп) 15 0 4 

Субъективный локус контроля (СЛК) 15 4 0 

Адаптация (А-я) 15 6 1 

Сотрудничество (Сот) 10 1 2 

Приспособление (П) 10 0 3 

Мотивация избегания неудач (AE) 9 1 2 

Мотивация стремления к успеху (МСУ) 6 1 1 

У студентов-психологов наиболее значимыми 

являются следующие качества: «Избегание» (W = 

23), «Самопринятие» (W = 21), «Эмоциональная 

комфортность» (W = 18). Средние значения полу-

чены нами по таким качествам, как «Стремление к 

доминированию» (W = 16), «Компромисс» (W = 

15), «Принятие других» (W = 15), «Соперниче-

ство» (W = 15), «Субъективный локус контроля» 

(W = 15), «Адаптация» (W = 15). Низкие значения 

в общей структуре личностных качеств получили 

такие качества, как «Сотрудничество» (W = 10), 

«Приспособление» (W = 10), «Мотивация избега-

ния неудач» (W = 9), «Мотивация стремления к 

успеху» (W = 6). 

Полученные результаты позволяют сделать вы-

вод о предпочтении студентами-психологами 

стратегии ухода в ситуации конфликта. Следова-

тельно, можно предположить, что причины ис-

пользования данной стратегии поведения могут 

быть различными: с одной стороны, обусловлен-

ными психологическими защитами личности, а с 

другой – доминированием надситуативного уров-

ня мышления. Таким образом, использование 

данной стратегии поведения в конфликте может 

быть эффективным и адаптивным в контексте 

анализа конкретной конфликтной ситуации. Вы-

сокие показатели по шкалам «Эмоциональная 

комфортность» и «Самопринятие» могут служить 

критерием успешности социально-

психологической адаптации студентов-

психологов. 
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Заключение 

Учебная деятельность рассматривается как си-

стемный объект, а, как известно, исследование 

системы неотделимо от исследования условий ее 

существования. Такая деятельность не формиру-

ется одномоментно, а проходит в своем развитии 

ряд этапов с характерными для них условиями. 

Следовательно, и программа ее формирования 

должна состоять из нескольких этапов с соответ-

ствующими целями и задачами. В качестве основ-

ного средства их достижения, с учетом динамизма 

и многоаспектности исследуемого явления, вы-

ступает логичное и последовательное сочетание 

надежно зарекомендовавших себя на практике 

путей формирования учебной деятельности сту-

дентов первого курса. Данный подход к решению 

проблемы не только дает возможность наиболее 

точно учесть своеобразие каждого этапа работы, 

но и позволяет с наибольшей полнотой использо-

вать имеющийся у студентов ресурс в условиях 

организации адаптации с учетом вузовской спе-

цифики. 

Этапы определяются характером, условиями 

усвоения профессиональной деятельности и спе-

цификой социально-образовательной среды. 

Успешность прохождения этапа определяется сте-

пенью сформированности готовности студента и, 

прежде всего, его ресурсными возможностями, 

среди которых важную роль играет способность к 

гибкой самореализации. На каждом этапе станов-

ления СПА и конфликтоустойчивости студентов 

младших курсов реализуются определенные ре-

сурсные компоненты. 

В качестве критерия СПА рассматривается 

способность обобщения и переноса приобретен-

ных знаний на решение новых социально обу-

словленных задач, одна из которых – оптимальное 

разрешение возникающих конфликтных ситуаций. 

Определена динамика взаимосвязей когнитивно-

го, мотивационного, коммуникативного и саморе-

гуляционного компонентов структуры СПА. Вы-

явлены элементы компонентов структуры СПА, 

влияющие на академическую успеваемость сту-

дентов на разных этапах обучения в вузе. 

Обучение новым образцам и способам поведе-

ния называется внешней адаптацией, а приятие 

новых норм поведения и взглядов – внутренней 

адаптацией. 

Когнитивный, мотивационный, коммуникатив-

ный и саморегуляционный компоненты психоло-

гической структуры СПА студентов характеризу-

ются взаимосвязью отдельных элементов. Выяв-

лены элементы компонентов структуры СПА, 

влияющие на академическую успеваемость сту-

дентов на разных этапах обучения в вузе. Уста-

новлено, что мотивационный компонент в боль-

шей степени определяет академическую успевае-

мость. Базовым качеством в структуре СПА лич-

ности является субъективный локус контроля как 

показатель саморегулятивного компонента. Выбор 

личностью оптимального типа реагирования на 

конфликт определяется степенью развития у нее 

креативности и респонзивной активности (ре-

спонзивность означает изменение себя в ответ на 

внешние вызовы). Именно через творческую лич-

ностную активность осуществляется основная 

внутренняя работа субъекта по созданию внут-

ренних ресурсов, определяющих эффективность 

личностного и профессионального развития сту-

дента. При этом функция ресурсов характеризует-

ся сокращением различий между реальным и же-

лаемым состоянием субъекта. 

Выявленная у студентов способность к само-

реализации проявляется в стремлении к самоиз-

менению, позитивном преобразовании своей лич-

ности и деятельности. Реализация собственных 

возможностей представляет собой творческий ре-

сурс, необходимый для изменения отношения к 

проблеме. Именно позитивное отношение опреде-

ляет конструктивный результат социально-

психологической адаптации. 

Выводы 

Выявлено, что у студентов-психологов второго 

курса выше значения по показателям «Адапта-

ция» и «Самопринятие», по сравнению со студен-

тами-второкурсниками биологического факульте-

та. Это может быть связано с тем, что на успеш-

ность адаптации студентов оказывает влияние 

специфика профиля обучения на психологическом 

факультете. 

Показано, что стремление к доминированию и 

использованию стратегии избегания в конфликте 

более характерно для студентов, обучающихся на 

бюджетной основе. Установлено, что у студентов-

психологов и студентов-биологов на протяжении 

обучения на 1 и 2 курсах наблюдается рост пока-

зателя «Соперничество» и снижение показателя 

«Компромисс». 

Выявлено, что ИОС социально-

психологических качеств студентов, обучающихся 

на бюджетной и договорной основе, а также сту-

дентов, проживающих в Ярославле, и иногород-

них практически одинаковы. Данные качества не 

оказывают значимого влияния на механизмы ор-

ганизации учебной деятельности. 
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Установлены зависимости СПА от конфликто-

устойчивости студентов 1 курса. В ситуации кон-

фликта студенты-биологи склонны использовать 

конструктивную стратегию поведения. Для них 

характерен высокий уровень эмоциональной са-

морегуляции. Однако при этом они не всегда гото-

вы нести ответственность за свои действия. Вы-

явлено, что у данной категории студентов мотива-

ция избегания неудач доминирует над мотивацией 

стремления к успеху, а принятие других – над са-

мопринятием. У них проявляются тенденции 

нарушения механизмов адаптации. 

Выявлены характеристики конфликтоустойчи-

вости студентов 1 курса биологического и психо-

логического факультетов. Результаты проведенно-

го факторного анализа свидетельствуют, что учеб-

ная деятельность студентов-психологов является 

более организованной, а механизмы ее обеспече-

ния – более эффективными. Выявленная дезорга-

низованность структуры качеств студентов-

биологов позволяет говорить о проявлениях 

нарушений механизмов функционирования учеб-

ной деятельности. 
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Автором статьи представлены результаты эмпирического исследования способностей обучающихся 

младшего школьного и подросткового возраста. В процессе исследования, помимо выявления особенностей 

собственно самооценки способностей детьми и оценки их способностей экспертами, решалась проблема 

интеграции полученных результатов в образовательную деятельность, организации сотрудничества психологов 

и педагогов в процессе изучения и дальнейшего развития способностей обучающихся. Основными 

исследовательскими методами стали авторская методика самооценки способностей, разработанная и 

апробированная на основе методики изучения самооценки Дембо – Рубинштейн, а также авторская методика 

экспертной оценки педагогами и психологами способностей обучающихся. 

В результате анализа статистических данных самооценочных и экспертных оценок способностей детей раз-

ного возраста автор выявил важные закономерности. Обращается внимание на то, что сферы способностей, по 

которым отмечается значимость различий между экспертными и самооценочными показателями (у детей 

младшего школьного возраста – артистическая, музыкальная, двигательная сферы, сфера общения и лидерства; 

у подростков – сфера академических достижений и литературная сфера), связаны больше с индивидуальными 

видами деятельности обучающихся, причем чаще всего вне школы, так как образовательная деятельность не 

предполагает системного проявления этих сфер у школьников. Данный результат ориентирован на комплексное 

изучение всех сфер способностей обучающихся психологами и педагогами, а также внедрение 

разнонаправленных методов исследования и развития способностей в образовательную деятельность, что, 

безусловно, определяет важность сотрудничества специалистов школы в вопросах развития способностей 

обучающихся. 

Ключевые слова: способности, интегративный подход, исследование способностей, младшие школьники, 

подростки, педагоги. 

T. V. Bugaichuk 

Integrative approach to the assessment of abilities:  

results of research of students and teachers 

The author of the article presents the results of an empirical study of the abilities of primary school students and 

adolescence. In the process of research, in addition to identifying the features of children's self-assessment of abilities 

and assessing their abilities by experts, the problem of integrating the results into educational activities, organizing 

cooperation between psychologists and teachers in the process of studying and further developing the abilities of 

students was solved. The main research methods were the author's method of self-assessment of abilities, developed and 

tested on the basis of the method of studying self-esteem by Dembo-Rubinstein, as well as the author's method of expert 

assessment by teachers and psychologists of students’ abilities. 

As a result of the analysis of statistical data of self-reported and expert assessments of abilities of different age 

children, the author received important patterns. Attention is drawn to the fact that the areas of ability in which the 

significance of differences between expert and self-reported indicators is noted (primary school age children – an 

artistic sphere, a musical sphere, a motor sphere, a sphere of communication and leadership; adolescents – a sphere of 

academic achievements and a literary sphere), are more associated with the individual activities of students, most often 

outside the school, since educational activity does not imply a systematic manifestation of these areas among 

schoolchildren. This result is focused on a comprehensive study of all areas of students’ abilities by psychologists and 

teachers, as well as the introduction of multi-directional methods of research and development of abilities in educational 
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activities, which, of course, determines the importance and need for cooperation of school specialists in the 

development of students’ abilities. 

Keywords: abilities, integrative approach, ability research, junior students, teenagers, teachers. 

Введение 
Актуальность исследования обоснована необ-

ходимостью выстраивания диалога между психо-
логией и педагогикой. Особенно остро вопрос со-
трудничества этих двух априори взаимосвязанных 
наук лежит в области школьного образования. Те-
зис о том, что только психолого-педагогическое 
знание в изучении личности обучающегося позво-
лит комплексно подойти к его обучению, воспи-
танию и развитию, не подвергается сомнению, но 
в реальности соблюдение этого условия можно-
рассматривать скорее как исключение. 

На сегодняшний день большое количество ра-
бот посвящено изучению способностей, в то же 
время работ по сотрудничеству психологов и пе-
дагогов в рамках исследования способностей не 
столь много [Бугайчук, 2020; Мазилов, 2020; Шу-
макова, 2003]. При этом задача такого сотрудниче-
ства – оценка ребенка как способного – не должна 
являться самоцелью. Выявление способных детей 
необходимо связывать с задачами их обучения и 
воспитания, а также с оказанием им психолого-
педагогической помощи и поддержки. Важно 
применять методы педагогической и психологи-
ческой диагностики обучающихся комплексно, с 
учетом как личности ученика, так и условий раз-
вития способностей для реального и своевремен-
ного их выявления психологами и педагогами. 
Целью данного процесса становится совершен-
ствование присущих детям видов способностей и 
обеспечение их интеллектуального и личностного 
роста через интегративный подход. 

В связи с этим научное исследование, пред-
ставленное в статье, направлено на решение про-
блемы интегративного подхода к изучению спо-
собностей обучающихся через выявление взаимо-
связей между оценками способностей, получен-
ными по экспертным суждениям, и самоотчетами 
обучающихся. 

Обзор литературы 
Методологическую и теоретическую основу 

исследования составили концепции интегратив-
ной когнитивной методологии психологии и ком-
муникативной методологии психологии [Мазилов, 
2017]. 

Ориентируясь на идеи В. А. Мазилова, мы 
предлагаем изучать сотрудничество педагогов и 
психологов в процессе выявления и развития спо-
собностей обучающихся в условиях массовой 
школы. К сожалению, массовая школа с ее уни-

фицированными программами и большими клас-
сами меньше всего ориентирована на поиск таких 
путей. Однако мы можем говорить о такой тен-
денции, как интерес к проблеме развития способ-
ностей, на государственном уровне. Появляются 
масштабные проекты («Большая перемена», «Си-
риус»), которые ориентированы на талантливых 
детей, но наша задача – понять и организовать 
работу у истоков и ответить на важные вопросы: 
Как выявить способных детей в массовой школе? 
Как все участники образовательного процесса, 
объединившись, могут дать стимул в развитии 
способностей обучающихся? 

Опираясь на работы классиков теории развития 
способностей в отечественной психологии – Л. С. 
Выготского, Д. Б. Богоявленской, В. Н. Дружини-
на, В. А. Мазилова, Б. М. Теплова, М. А. Холод-
ной, В. Д. Шадрикова и др. [Выготский, 1991; Ра-
бочая концепция одаренности, 2003; Теплов, 1982; 
Холодная, 2019, Шадриков, 2019], обратимся к 
современным тенденциям социального развития 
личности ребенка, поскольку не компьютериза-
ция, не совершенное знание нескольких языков, а 
особый, более свободный, более интеллектуаль-
ный и креативный, образ мышления на основе 
безусловного развития основных компонентов 
социокультурных компетенций – будет являться 
залогом социального успеха каждого обучающе-
гося, обеспечит развитие способностей личности 
[Толочек, 2019; Шадриков, 2019]. Таким образом, 
выявление и развитие способностей обучающих-
ся – важное направление педагогической деятель-
ности, ведь именно учитель приводит в соответ-
ствие содержание образовательной программы и 
способностей ученика. С другой стороны, нема-
ловажна и другая сторона, которая состоит в том, 
что основные проблемы в обучении детей возни-
кают и проявляются при их взаимодействии с пе-
дагогами, что, безусловно, мешает развитию спо-
собностей ребенка, формированию ценности раз-
вития в целом. И здесь важную роль должен иг-
рать школьный психолог, который является по-
средником между учителем, учеником, родителем 
и собственно способностями ребенка. Каким же 
образом организовать такую посредническую дея-
тельность? Один из ответов на этот вопрос мы 
видим в выявлении способностей обучающихся. 

Методы исследования 
Существует множество методик выявления 

способных детей – это психометрические тесты, 
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беседы, наблюдение, а также методики, основан-
ные на наблюдениях экспертов, педагогов, роди-
телей, которые созданы для того, чтобы помочь 
учителю систематизировать собственные пред-
ставления о различных сторонах развития спо-
собностей ребенка. В то же время эти методики не 
учитывают особенностей внутренней организации 
способностей и их специфическое развитие [Бу-
гайчук, 2011]. 

Мы проанализировали множество методик как 
отечественных, так и зарубежных авторов [Волко-
ва, 2019; Лактионова, 2019; Сорокоумова, 2019; 
Шадриков, 2018; Allen, 2019] и составили две ав-
торские методики, с опорой на теорию способно-
стей В. Д. Шадрикова, где проявление способно-
стей личности определяется тремя измерениями – 
природными, субъектно-деятельностными и лич-
ностными: авторская методика самооценки спо-
собностей, разработанная и апробированная на 
основе методики изучения самооценки Дембо – 
Рубинштейн, а также авторская методика эксперт-
ной оценки педагогами и психологами способно-
стей обучающихся, разработанная на основе ме-
тодики экспертных оценок по определению ода-
ренных детей А. А. Лосевой [Лосева, 2016]. Обе 

методики предназначены для изучения способно-
стей обучающихся по следующим характеристи-
кам: интеллектуальная сфера, сфера академиче-
ских достижений, творчество, литературная, арти-
стическая, музыкальная, техническая, двигатель-
ная сферы, сфера художественных достижений, 
общение и лидерство, личностные способности, 
духовность и нравственность, мотивация на раз-
витие и саморазвитие [Мазилов, 2020]. 

Результаты и дискуссия 
В процессе диагностики способностей обуча-

ющихся одна из задач, которую мы перед собой 
ставили, – выявление значимости различий само-
оценки способностей обучающимися и оценки их 
способностей педагогами (экспертная оценка), 
причем хотелось бы посмотреть, есть ли отличия 
в изучаемом феномене у обучающихся младшего 
школьного возраста (4 класс) и у обучающихся 
средней школы (8 класс). Итак, были получены 
следующие результаты. 

Благодаря методу математической статистики 
Т-критерий Вилкоксона мы выявили значимые 
расхождения в самооценке и экспертной оценке 
способностей у младших школьников (Табл. 1). 

Таблица 1 
Значимость различий между самооценкой способностей младших школьников  
и экспертной оценкой способностей обучающихся педагогами по Т-критерию Вилкоксона 
4-й класс T Z p Уровень значимости 

Интеллектуальная сфера 143,50 1,35 0,17545047  

Сфера академических достижений 112,50 1,07 0,28397758  

Творчество 158,00 0,74 0,45640832  

Литературные сферы 169,50 0,15 0,87888112  

Артистическая сфера 72,00 2,81 0,00494023 ** 

Музыкальная сфера 103,50 2,47 0,01370013 * 

Техническая сфера 196,00 1,51 0,13108740  

Двигательная сфера 28,00 3,62 0,00029581 *** 

Сфера художественных достижений 210,00 1,26 0,20778504  

Общение и лидерство 111,00 2,68 0,00725929 ** 

Личностные способности 102,50 1,08 0,28026287  

* – различия на уровне значимости p < 0,05; ** – различия на уровне значимости p < 0,01; *** – различия на уровне зна-
чимости p < 0,001 
 

Значимые различия у младших школьников 
отмечаются по 4 основным сферам – это артисти-
ческая сфера (различия на уровне значимости p < 
0,01), музыкальная сфера (различия на уровне 
значимости p < 0,05), двигательная сфера (разли-
чия на уровне значимости p < 0,001) и сфера об-
щения и лидерства (различия на уровне значимо-
сти p < 0,001). 

По таким сферам, как интеллект, академиче-
ские достижения, творчество, литература, техни-
ка, художественная сфера и личностные способ-
ности, значимых различий между самооценкой 

обучающихся начальной школы и педагогами-
экспертами не отмечается. 

Результаты психологического исследования 
позволяют говорить о том, что в сферах, касаю-
щихся конкретной деятельности, которую могут 
наблюдать педагоги, значимых различий нет, то 
есть педагоги стремятся по возможности изучать 
способности обучающихся, наблюдать и оцени-
вать их объективно. Большее количество сфер, в 
которых нет различий в оценках, касаются учеб-
ной деятельности (интеллект, академические до-
стижения, творчество, литература, техника, худо-
жественная сфера). Особо хотелось бы отметить 
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отсутствие различий между самооценкой обуча-
ющихся 4 класса и оценкой экспертов в сфере 
личностных способностей, то есть понимание 
младшими школьниками самих себя и понимание 
их личности педагогами значимо не различается, 
что, мы предполагаем, связано с особенностями 
становления личности ребенка на глазах у учителя 
начальных классов, большим объемом ежеднев-
ных занятий с обучающимися и еще не развитой 
рефлексией у самого ребенка, а также собственно 
значимой ролью учителя в формировании лично-
сти младшего школьника. 

Те сферы, по которым отмечается значимость 
различий (артистическая сфера, музыкальная 
сфера, двигательная сфера, сфера общения и ли-
дерства), связаны больше с индивидуальными ви-
дами деятельности обучающихся, причем чаще 
всего вне школы, так как образовательная дея-
тельность не предполагает системного проявления 
этих сфер у младших школьников. К сожалению, 
мы можем констатировать, что педагоги не владе-

ют информацией об этих направлениях развития 
способностей обучающихся, не изучают, а, соот-
ветственно, и не развивают их ни на уроках, ни на 
внеурочных занятиях. 

На диаграмме (Рис. 1), отражающей значи-
мость различий между экспертной оценкой и са-
мооценкой способностей младших школьников, 
мы можем увидеть, что мнение учителей по 
большинству изучаемых нами сфер развития спо-
собностей более высокое, чем у самих учеников. 
Только в двигательной сфере отмечается значимое 
различие в сторону снижения педагогами показа-
телей, по сравнению с обучающимися. В связи с 
этим важно отметить педагогический оптимизм и 
веру в ученика со стороны педагогов, что не мо-
жет нас не радовать. С другой стороны, мы видим 
и занижение своих способностей детьми, что 
негативно слияет на желание развивать способно-
сти, ориентироваться на их рост и организовывать 
деятельность по их развитию [Baier, 2019; Clem, 
2019]. 

Рис. 1. Значимость различий между самооценкой способностей младших школьников  
и экспертной оценкой способностей обучающихся педагогами по Т-критерию Вилкоксона 

Обратимся к результатам самооценки и экс-
пертной оценки способностей обучающихся 8 
классов (Табл. 2, Рис. 2). Они представляют боль-
шой интерес для понимания психологии отноше-
ний подростков и педагогов. 

В результате психологического исследования 
выявилось 2 сферы изучения способностей, по 
которым отмечаются значимые различия между 
подростковой самооценкой и экспертной оценкой. 
Это сферы академических достижений (различия 
на уровне значимости p < 0,05) и литературная 
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(различия на уровне значимости p < 0,05). По дру-
гим сферам значимых различий не наблюдается, 
то есть самооценка подростками и оценка экспер-
тов по сферам, связанным с интеллектом, творче-
ством, артистизмом, музыкой, техникой, двига-
тельной активностью, художественными способ-
ностями, общением и лидерством, личностными 
способностями, как в понимании педагогов, так и 
в понимании детей, имеют близкие значения. 

С одной стороны, мы отмечаем у обучающихся 
средней школы и педагогов-экспертов большее 
количество близких оценочных и самооценочных 
суждений о способностях, чем в начальной школе, 
с другой – мы предполагаем, что подобная тен-
денция связана с тем, что подростки уже не хотят, 
да и не готовы проявлять и развивать свои спо-
собности в условиях школы, а учителя, соответ-
ственно, принимают их пассивную позицию и 
ориентируются только на их самопрезентацию. 

Таблица 2 
Значимость различий между самооценкой способностей подростков  
и экспертной оценкой способностей обучающихся педагогами по Т-критерию Вилкоксона 
Сферы способностей T Z p Уровень значимости 

Интеллектуальная сфера 16,00 0,28 0,77943471  

Сфера академических достижений 21,00 1,98 0,04799060 * 

Творчество 32,00 1,86 0,06267230  

Литературные сферы 24,00 2,04 0,04088894 * 

Артистическая сфера 46,50 0,38 0,70642737  

Музыкальная сфера 31,50 0,59 0,55629888  

Техническая сфера 52,50 0,43 0,67012899  

Двигательная сфера 25,50 0,67 0,50488035  

Сфера художественных достижений 42,00 1,34 0,17881098  

Общение и лидерство 22,50 1,29 0,19553979  

Личностные способности 44,00 0,53 0,59361861  

* – различия на уровне значимости p < 0,05; ** – различия на уровне значимости p < 0,01; *** – различия на уровне значи-
мости p < 0,001 

Если же мы обратимся к диаграмме (Рис. 2), то 
увидим, что самооценка способностей подростка-
ми и оценка их способностей экспертами практи-
чески не различаются. Обобщив результаты ис-
следований по 4 и 8 классам (Таблица 3), мы уви-
дели 3 сферы способностей, которые значимо раз-

личаются в самооценке их детьми и в экспертной 
оценке педагогами, – это артистическая сфера 
(различия на уровне значимости p < 0,01), двига-
тельная сфера (различия на уровне значимости p < 
0,001) и сфера общения и лидерства (различия на 
уровне значимости p < 0,01). 

Таблица 3 
Значимость различий между самооценкой способностей младших школьников и подростков  
и экспертной оценкой способностей обучающихся педагогами по Т-критерию Вилкоксона 
Сферы способностей T Z p Уровень значимости 

Интеллектуальная сфера 264,00 1,08 0,27835246  

Сфера академических достижений 242,50 1,86 0,06341296  

Творчество 336,00 1,65 0,09807395  

Литературные сферы 360,50 0,91 0,36436247  

Артистическая сфера 227,00 2,64 0,00836404 ** 

Музыкальная сфера 281,00 1,94 0,05271265  

Техническая сфера 441,50 1,50 0,13294737  

Двигательная сфера 112,50 3,46 0,00053192 *** 

Сфера художественных достижений 434,00 1,78 0,07580110  

Общение и лидерство 225,50 2,99 0,00280325 ** 

Личностные способности 309,00 0,64 0,52141455  

* – различия на уровне значимости p < 0,05; ** – различия на уровне значимости p < 0,01; *** – различия на уровне значи-
мости p < 0,001 

Обобщив результаты исследования по 4 и 8 
классам (Таблица 3), мы увидели 3 сферы способ-
ностей, которые значимо различаются в само-
оценке их детьми и в экспертной оценке педаго-
гами – это артистическая сфера (различия на 
уровне значимости p < 0,01), двигательная сфера 
(различия на уровне значимости p < 0,001) и сфе-

ра общения и лидерства (различия на уровне зна-
чимости p < 0,01). 

Именно эти три сферы нуждаются в особом 
психолого-педагогическом мониторинге, проведе-
нии психометрических тестов начиная с началь-
ной школы и совместной работе педагогов и пси-
хологов по их выявлению. 
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Рис. 2. Значимость различий между самооценкой способностей подростков  
и экспертной оценкой способностей обучающихся педагогами по Т-критерию Вилкоксона 

Таблица 3 
Значимость различий между самооценкой способностей младших школьников и подростков  
и экспертной оценкой способностей обучающихся педагогами по Т-критерию Вилкоксона 
Сферы способностей T Z p Уровень значимости 

Интеллектуальная сфера 264,00 1,08 0,27835246  

Сфера академических достижений 242,50 1,86 0,06341296  

Творчество 336,00 1,65 0,09807395  

Литературные сферы 360,50 0,91 0,36436247  

Артистическая сфера 227,00 2,64 0,00836404 ** 

Музыкальная сфера 281,00 1,94 0,05271265  

Техническая сфера 441,50 1,50 0,13294737  

Двигательная сфера 112,50 3,46 0,00053192 *** 

Сфера художественных достижений 434,00 1,78 0,07580110  

Общение и лидерство 225,50 2,99 0,00280325 ** 

Личностные способности 309,00 0,64 0,52141455  

* – различия на уровне значимости p < 0,05; ** – различия на уровне значимости p < 0,01; *** – различия на уровне значи-
мости p < 0,001 

Также считаем важным проведение психолога-
ми просветительской работы с педагогами не 
только по формированию у них знаний в области 
диагностики способностей, но и по развитию пе-
дагогического оптимизма и веры в своего ученика. 
Совместная работа психолога и педагога должна 
проводиться как с самим обучающимся, так и с 
его семьей с целью комплексной поддержки ре-
бенка. 

Заключение 
Итак, проявление способностей детей опреде-

ляется тремя измерениями – природными, субъ-

ектно-деятельностными и личностными, что го-
ворит о важности не только природных составля-
ющих, но и совместного труда педагога и психо-
лога по развитию способностей ребенка. Нельзя 
упускать из виду все сферы развития способно-
стей обучающегося, проявляющихся как в коллек-
тивной работе на уроке, так и в индивидуальных 
занятиях ребенка. Важно проводить психолого-
педагогический мониторинг способностей, начи-
ная с первых дней пребывания ребенка в школе; 
обращать внимание педагогов на возможности и 
мотивационный потенциал учеников; формиро-
вать веру в их способности. Именно интегратив-
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ный подход к выявлению и развитию способно-
стей позволит всем участникам образовательной 
деятельности быть эффективными. 
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Статья посвящена анализу методов исследования памяти и мнемических способностей детей младшего 

школьного возраста, сравнению информативности используемых методов. В статье обосновывается 

перспективность использования метода развертывания деятельности для качественного анализа специфики 

развития мнемических способностей младших школьников. Метод позволяет дать развернутую характеристику 

особенностей развития мнемических способностей в младшем школьном возрасте; делает возможным 

исследование процессуальной, результативной, генетической сторон мнемических способностей и позволяет 

охарактеризовать их структуру. Он был использован нами при разработке методики диагностики мнемических 

способностей детей 7-10 лет, которая позволила охарактеризовать специфику развития мнемических 

способностей детей в младшем школьном возрасте, выявить качественно-количественные характеристики 

мнемических процессов детей, особенности развития структурных компонентов мнемических способностей, а 

также установить наличие специфической тенденции, которая заключается в том, что начало формирования 

регулирующих механизмов мнемических способностей, как и начало формирования операционных механизмов 

и их включение в мнемические процессы, способно снизить у младших школьников продуктивность 

мнемической деятельности. 

Приведены результаты эмпирического исследования. В результате качественно-количественного анализа 

выделено 3 группы испытуемых и установлено, что испытуемые первых подгрупп каждой из трех групп 

находятся на этапе додеятельностной памяти. Испытуемые второй группы второй и третьей подгрупп 

используют приемы обработки запоминаемой информации, следовательно, можно говорить о формировании 

операционных механизмов мнемических способностей, что характерно для переходного этапа генезиса 

мнемических способностей – от додеятельностной памяти к мнемической деятельности. Испытуемые третьей 

подгруппы третьей группы имеют наиболее совершенный во всей выборке контроль мнемических процессов, 

близкий к внутреннему контролю и началу формирования регулирующих механизмов мнемических 

способностей, что, наряду с началом формирования операционных механизмов и их включением в мнемические 

процессы, снижает продуктивность последних вследствие недостаточной освоенности и оперативности. 

Ключевые слова: память младших школьников, мнемические способности, исследование мнемических 

способностей. 

L. A. Ogorodnikova 

Research of mnemic abilities of primary school age children  

by the method of activity deployment 

The article is devoted to the analysis of methods of research of memory and mnemic abilities of primary school age 

children, comparison of informativeness of the methods used. The article substantiates the prospects of using the 

method of deployment of activity for the qualitative analysis of the specifics of the development of mnemic abilities of 

younger schoolchildren. The method allows us to give a detailed description of the features of the development of 

mnemic abilities in primary school age makes it possible to study the procedural, productive, genetic aspects of mnemic 

abilities and allows us to characterize their structure. This method was used by us in the development of methods for the 

diagnosis of mnemic abilities of 7-10 year-old children, which allowed to characterize the specifics of the development 

of mnemic abilities of children in primary school age, to identify qualitative and quantitative characteristics of mnemic 

processes of children, features of the development of structural components of mnemic abilities, and also to establish 

the presence of a specific trend, which is that the beginning of the formation of regulatory mechanisms of mnemic 

abilities as well as the beginning of the formation of operational mechanisms and their inclusion in mnemic processes 

can reduce the productivity of mnemic activity in younger schoolchildren. 
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The results of an empirical study are presented. As a result of qualitative and quantitative analysis, 3 groups of 

subjects were identified, and it was found that the subjects of the 1st subgroups of each of the 3 groups are at the stage 

of pre-activity memory. The subjects of group 2 of the 2nd and 3rd subgroups use techniques for processing memorized 

information, we can talk about the formation of operational mechanisms of mnemic abilities, which can be 

characteristic of the transition stage of the genesis of mnemic abilities): from pre-activity memory to mnemic activity. 

The subjects of the 3rd subgroup of 3 groups are the most perfect in the whole sample, the control of mnemonic 

processes close to that of internal control and the formation of regulatory mechanisms of mnemonic abilities, along with 

the formation of the operating mechanisms and their incorporation into the MNEMIC processes reduces the 

productivity of the latter, due to lack of development and efficiency. 

Keywords: memory of primary school children, mnemic abilities, research of mnemic abilities. 

Теоретические основания исследования 

Исследование памяти и мнемических способ-

ностей детей младшего школьного возраста имеет 

богатую историю. Интерес к проблеме вызван 

значимостью мнемических способностей для 

учебной деятельности, являющейся в данном воз-

расте ведущей. Способность запечатлевать ин-

формацию лежит в основе формирования опера-

ционных и регулирующих механизмов мнемиче-

ских способностей, которые начинают определять 

качество реализации мнемической деятельности, 

проявляющееся в скорости, точности и прочности 

усвоения новой информации и социального опыта 

в целом. Выявление специфики развития мнеми-

ческих способностей в младшем школьном воз-

расте имеет теоретическое и прикладное значение, 

так как позволяет учителю ориентироваться в ин-

дивидуальных особенностях интеллектуального 

развития учеников, осуществлять грамотное пси-

хологическое сопровождение и обеспечивать оп-

тимизацию учебно-воспитательного процесса. 

Особый вклад в изучение данного вопроса 

внесли исследования как отечественных, так и 

зарубежных авторов, среди которых А. Аалль, 

Е. Брунсвик, Л. С. Выготский, Л. Гольдшейдер, 

П. И. Зинченко, Н. П. Иванова, С. А. Изюмова, 

Д. И. Красильщикова, Е. М. Кудрявцева, 

А. Н. Леонтьев, А. И. Липкина, Б. Лобзин, 

В. Я. Ляудис, К. П. Мальцева, Э. Мейман, 

А. Польман, Г. В. Репкина, В. И. Самохвалова, 

А. А. Смирнов, Э. А. Фарапонтова, А. Н. Шлыч-

кова, В. Штерн и многие другие. Но большая 

часть исследований была направлена на изучение 

результативной стороны мнемических процессов, 

в то время как процессуальная сторона развития 

мнемической деятельности в данных исследова-

ниях рассмотрена недостаточно. 

Исследования отечественных авторов по во-

просам памяти учащихся в младшей школе про-

водились в виде эксперимента – констатирующего 

и формирующего, то есть базировались на дея-

тельностном подходе. 

На наш взгляд, использование системного ме-

тода изучения мнемических способностей у 

младших школьников является перспективным 

направлением. Мы предлагаем реализовать дан-

ный подход на базе концепции способностей В. Д. 

Шадрикова через применение метода развертыва-

ния мнемической деятельности. В. Д. Шадриков 

считает, что определять способности необходимо 

в трех направлениях: способности индивида, 

обеспечивающие познание и приспособление к 

окружающей среде; способности субъекта дея-

тельности, которые являются результатом адапта-

ции его способностей к требованиям деятельно-

сти так, чтобы данное функционирование можно 

было определить как успешное, качественное; 

способности успешного социального познания и 

социальной адаптации [Шадриков, 1994]. 

В данном случае можно говорить о том, что 

мнемические способности и мнемическая дея-

тельность будут рассматриваться с точки зрения 

общего развития, а мнемические способности – 

выступать в качестве единицы анализа психики. 

Таким образом, исследование при помощи метода 

развертывания мнемической деятельности обес-

печивает изучение данного вопроса как в струк-

турном, так и в процессуальном направлении. 

Создание условий, обеспечивающих адресное 

воздействие на развитие мнемических способно-

стей у учащихся в младших классах, достигается 

через установление качественного своеобразия 

развития данных способностей, что также обу-

славливает основу для индивидуального подхода в 

обучении. 

В настоящее время разработано множество ме-

тодов исследования памяти. Наиболее известными 

являются классический метод Г. Эббингауза, ко-

торый включает заучивание, сбережение и анти-

ципацию. Далее память исследовали посредством 

метода воспроизведения элементов Болтона, ме-

тода парных ассоциаций Калкинса, метода рекон-

струкции Мюнстерберга и Бигхэма, метода урав-

нивания в заучивании Вудвортса и метода узнава-
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ния, предложенного Вольфом и в дальнейшем 

трансформированного Бине и Анри. 

Все методы изучения памяти были объединены 

Р. Клацки в несколько групп: 

− методы заучивания списков; 

− методы парных ассоциаций; 

− методы свободного припоминания или вос-

произведения элементов списка в произвольном 

порядке, благодаря которым был выявлен «пози-

ционный эффект», возникающий в процессе за-

поминания и воспроизведения; 

− методы узнавания, которые базируются на 

присутствии в списках, предлагаемых для узна-

вания, объектов, которые отсутствовали в спис-

ках, выдаваемых для запоминания [Клацки, 

1978]. 

Все указанные методики исследуют результа-

тивную часть мнемических процессов и отлича-

ются только материалом, необходимым для экспе-

римента, и условиями его проведения. Л. С. Вы-

готский, А. Н. Леонтьев, А. Р. Лурия разработали 

метод двойной стимуляции, который позволяет 

проводить именно анализ процессуальных харак-

теристик памяти. 

Все методы исследования памяти определяют 

результативность непосредственной и опосредо-

ванной памяти, анализируют соотношение разви-

тия произвольной и непроизвольной, кратковре-

менной и долговременной, образной, двигатель-

ной, эмоциональной, вербальной памяти. 

В отечественной психологии методы исследо-

вания мнемических способностей представлены в 

работах В. Д. Шадрикова, Л. В. Черемошкиной 

(1988 г.) и С. А. Изюмовой (1995 г.), которая опи-

рается на позиции школы Б. М. Теплова. 

Метод развертывания мнемической деятельно-

сти был впервые представлен в работах В. Д. 

Шадрикова и Л. В. Черемошкиной [Шадриков, 

2019]. Мнемические способности появляются в 

процессе запоминания, сохранения и воспроизве-

дения информации и могут быть рассмотрены в 

качестве свойств функциональных систем при 

данных процессах. Именно это и обеспечивает 

возможность их изучения через рассмотрение 

процесса и результата деятельности с мнемиче-

ской задачей. С качественной стороны изучение 

базируется на результативности мнемической дея-

тельности, ее производительности и надежности 

[Шадриков, 1990]. 

Таким образом, можно выделить следующие 

показатели продуктивности мнемических способ-

ностей: 

− производительность (объем памяти) как ко-

личество запомненной и воспроизведенной ин-

формации; 

− скорость запоминания и воспроизведения; 

− качество (точность) запоминания и воспро-

изведения; 

− надежность (прочность), вероятность быст-

рого и точного запоминания и воспроизведения 

[Шадриков, 2019]. 

Метод развертывания мнемической деятельно-

сти не только определяет результативность про-

цессов, но и дает объяснение полученных резуль-

татов, выявляя причину их возникновения. Ре-

зультативность таких процессов рассматривается 

через актуальные показатели развития способно-

стей с точки зрения системы функциональных, 

операционных и регулирующих механизмов и их 

взаимосвязей. 

Мы считаем, что указанный метод может обес-

печить получение подробной характеристики осо-

бенностей развития рассматриваемых способно-

стей у учащихся в младшей школе. Реализация 

мнемической деятельности должна выражаться 

через развитие непосредственного запечатления к 

непосредственному запоминанию, от кратковре-

менного сохранения информации – к долговре-

менному. Развертывание мнемической деятельно-

сти, как и развитие мнемических способностей в 

онтогенезе, связано со включением в процессе 

запоминания операционных и регулирующих ме-

ханизмов мнемических способностей. Анализ 

процесса развертывания мнемической деятельно-

сти обеспечивает оценку выраженности мнемиче-

ских способностей через установление их продук-

тивности (скорость, объем, надежность запомина-

ния и воспроизведения) и выступает результатом 

системогенеза способностей. 

Повышение показателей продуктивности до-

стигается через введение в мнемические процессы 

мнемических приемов развертывания мнемиче-

ской деятельности. 

Увеличение уровня сложности мнемической 

задачи определяет модель развертывания мнеми-

ческой деятельности. Данный эффект достигается 

через увеличение объема запоминаемого материа-

ла, его усложнение или сокращение времени за-

поминания. 

В. Д. Шадриковым был рассмотрен вариант, 

когда сложность и объем запоминаемого материа-

ла выступают постоянным показателем, а время – 

изменяемым. Графически данный вариант выгля-

дит следующим образом. «При малых периодах 

экспозиции стимула времени для развертывания 
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системы мнемических операций недостаточно. В 

этом случае субъект стремится к непосредствен-

ному запечатлению, в основе которого лежат 

функциональные механизмы» [Шадриков, 1998, 

с. 81]. 

 

Рисунок 1. Процесс развертывания  

мнемической деятельности 

Р – эффективность мнемической деятельности; 

T – время экспозиции стимула. 

В данных условиях результативность запоми-

нания определяется показателями развития функ-

циональных механизмов мнемических способно-

стей и показывает их характеристики с точки зре-

ния природных способностей. В. Д. Шадриков 

говорит о том, что успешность запечатления бази-

руется на функциональных механизмах первого 

показателя результативности и индекса развития 

мнемических способностей. 

Следствием развертывания мнемической дея-

тельности является результативность запомина-

ния, которая увеличивается при увеличении вре-

мени показа стимула и функционировании опера-

ционных механизмов в процессе запечатления. На 

графике (рис. 1) данному моменту соответствует 

точка t. В. Д. Шадриков поясняет, что в реальной 

деятельность это будет не отдельная точка, а целая 

зона перехода (t` – t``) от неосознанного примене-

ния к осознанному запоминанию. Это отличается 

от простого запоминания стимула и характеризу-

ется разворачивающейся мнемической деятельно-

стью. Данный факт объясняется тем, что показа-

тель времени перехода от старой стратегии запо-

минания к новой является индивидуальным и по 

разному проявляется у каждого субъекта. И это 

является вторым показателем результативности и 

уровня развития мнемических способностей 

[Шадриков, 2019]. 

Третьим показателем выступает общее коли-

чество применяемых при запоминании и воспро-

изведении мнемических действий. 

Результативность и уровень развития мнемиче-

ских способностей можно охарактеризовать через 

способность субъекта запоминать при помощи 

мнемических приемов и управление процессами 

запоминания и воспроизведения. Данная характе-

ристика является четвертой. 

Повышение уровня результативности мнеми-

ческой деятельности – результат формирования 

мнемических действий, скорости их возникнове-

ния в мнемической деятельности, наличия умений 

ими управлять. Поэтому в качестве пятого пока-

зателя результативности рассматривается продук-

тивность запоминания через систему функцио-

нальных, операционных и регулирующих меха-

низмов. 

Метод развертывания мнемической деятельно-

сти предоставляет возможность понять суть явле-

ния, позволяет исследовать процессуальную, ре-

зультативную, генетическую стороны мнемиче-

ских способностей и определяет их структуру. 

Для достижения данного результата необходимо 

применять новые количественно-качественные 

характеристики диагностики мнемических спо-

собностей, методические разработки диагностики 

мнемических способностей у детей 7-10 лет. Ис-

пользуемая нами методика позволяет определить 

специфику развития мнемических способностей у 

детей в младшей школе, установить качественно-

количественные показатели мнемических процес-

сов детей, выявить особенности развития струк-

турных компонентов мнемических способностей, 

а также выделить особую тенденцию: начало со-

здания регулирующих и операционных механиз-

мов мнемических способностей, их участие в 

мнемических процессах может повлиять на сни-

жение продуктивности мнемической деятельно-

сти у детей данного возраста. 

Организация исследования 

Организационно исследование мнемических 

способностей младших школьников было разде-

лено нами на несколько этапов: 

− пилотажное исследование; 

− экспериментальная апробация различных 

вариантов адаптации оригинальной методики; 

− повторное исследование выборки пилотаж-

ного исследования с использованием методики 

диагностики мнемических способностей млад-

ших школьников, проверенной на валидность и 

надежность; 
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− основной блок экспериментального изуче-

ния мнемических способностей младших школь-

ников; 

− качественно-количественная обработка экс-

периментально полученных данных; 

− классификация и характеристика уровней 

развития мнемических способностей младших 

школьников; 

− лонгитюдное исследование мнемических 

способностей младших школьников с интерва-

лом в 1 год. 

В нашем исследовании мнемических способ-

ностей приняли участие 500 учащихся младших 

классов, которые проходят обучение в 6 общеоб-

разовательных школах г. Ярославля. 

Репрезентативная выборка включает 210 испы-

туемых. 

Цель нашего исследования – эксперименталь-

ное изучение уровня развития функциональных и 

операционных механизмов мнемических способ-

ностей младших школьников через применение 

метода развертывания мнемической деятельности. 

В процессе диагностики материал геометриче-

ского содержания был использован как стимуль-

ный – предоставлялся к изучению на ограничен-

ное время. Испытуемый должен был запомнить 

материал, а затем воспроизвести (нарисовать) его 

с наибольшей точностью. 

Результаты и их обсуждение 

Первичные результаты диагностики позволили 

подразделить испытуемых на 3 группы по сход-

ству качественно-количественных показателей 

процесса запоминания и воспроизведения пред-

ложенного материала. Также каждую группу мы 

разделили на 3 подгруппы, которые представлены 

в таблице (см. Таблицу 1). 

Таблица 1 

Качественно-количественные характеристики мнемических процессов испытуемых  

(1-е основное диагностическое задание) 
Группы и 

подгруппы 

испытуемых 

Функциональные механиз-

мы мнемических способ-

ностей 

Операционные механизмы 

мнемических способно-

стей 

Регулирующие механизмы 

мнемических способностей 

Рефлексия 

мнемических 

процессов 

I 1 

Высокопродуктивное  

(t запоминания – 1-16 сек.) 

не сформированы контролирующие действия 

практически отсутствуют 

Развита крайне 

слабо 

2 ассоциация есть внешние контролирую-

щие действия 

Развита слабо 

3 элементы схематизации есть внешние контролирую-

щие действия 

Достаточно раз-

вита 

II 1 Среднепродуктивные  

(t запоминания – 18-45 

сек.) 

не сформированы есть внешние контролирую-

щие действия 

Развита слабо 

2 группировка, опорный 

пункт, ассоциация, анало-

гия 

есть внешние контролирую-

щие действия 

Достаточно раз-

вита 

3 группировка, опорный 

пункт, элементы мнемиче-

ского плана 

более совершенные внешние 

контролирующие действия  

Высокоразвитая 

III 1 Низкопродуктивные  

(t запоминания – 48-96 

сек.) 

не сформированы контролирующие действия 

практически отсутствуют  

Развита слабо 

2 опорный пункт, анализ 

структуры стимула 

контролирующие действия 

практически отсутствуют 

Развита слабо 

3 опорный пункт, группи-

ровка 

формируется внутренний 

контроль 

Высокоразвитая 

 

I группа 

Высокая (6-16 сек.) и очень высокая (1-5 сек.) 

продуктивность функциональных механизмов 

мнемических способностей (время запоминания 

карточки № 1 – 1-16 сек.). I группа объединяет три 

подгруппы. 

1-я подгруппа. Запоминание через высокую 

продуктивность функциональных механизмов 

мнемических способностей. Операционные меха-

низмы отсутствуют. Уровень развития рефлексии 

очень слабый. 

Испытуемые первой подгруппы считают, что 

предложенный им материал был легким, «хоро-

шим», правильным. Контролирующие действия 

практически отсутствуют. Небольшая часть испы-

туемых использовали подсчет количества линий в 

предложенном материале с целью внешнего кон-

троля. Ответы испытуемых скудные, поэтому 

проведение качественного анализа затруднено. 
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Мы предполагаем, что при изучении предложен-

ного материала отсутствовала его перцептивная 

обработка. Испытуемые мысленно удерживали 

образ стимула при помощи высокоразвитых 

функциональных механизмов мнемических спо-

собностей, без попыток его изменить. 

У участников 2-й подгруппы процесс запоми-

нания базируется на высокопродуктивном функ-

циональном механизме мнемических способно-

стей. Испытуемые данной подгруппы реализовали 

перцептивную обработку материала. Данный вы-

вод следует из анализа ответов. Перцептивные 

действия подчинены общей мнемической задаче. 

Внешний контроль проявлялся как подсчет ли-

ний и сопоставление своего рисунка с образом 

материала, удерживаемого мысленно. Часть 

участников действовали наоборот: они запомина-

ли свой рисунок и сравнивали его с повторно 

представленным материалом. 

Вторую подгруппу отличает добавление в 

мнемические процессы контролирующих дей-

ствий. Однако запоминание, как и у первой под-

группы, реализуется через высокоразвитые функ-

циональные механизмы мнемических способно-

стей. 

Теперь рассмотрим 3-ю подгруппу. Здесь уро-

вень развития рефлексии выше. Участники иссле-

дования свободно и точно определяют, когда 

именно начали выполнять конкретные действия. 

Экспериментаторы подтверждают данный факт, 

исходя из наблюдения, также об этом говорят объ-

ективные результаты работ испытуемых. 

В процессе эксперимента были предприняты 

попытки изобразить материал схематично. Испы-

туемые уверенно говорили, что ими было воспро-

изведено то, что запомнилось, при этом возникли 

трудности с объяснением процесса – того, как 

именно они это делали. Данный факт свидетель-

ствует, что уровень контроля циркуляции инфор-

мации сознанием развит недостаточно. 

Основное отличие данной подгруппы – запо-

минание объекта через его схематизацию и более 

высокий уровень рефлексии. Но, как и в преды-

дущих подгруппах, запоминание базируется на 

высокопродуктивных функциональных механиз-

мах мнемических способностей. 

Общей характеристикой первой группы явля-

ется высокое развитие функциональных механиз-

мов мнемических способностей. Именно это 

обеспечивает испытуемым правильное запомина-

ние и воспроизведение заданного материала. 

Мнемическая задача принимается и осознается. У 

детей выявлена способность к концентрации вни-

мания на мнемическом процессе. Проявляются 

внешние контролирующие действия. В третьей 

подгруппе установлены способности к развитию 

внешнего контроля. Также следует отметить, что в 

данных подгруппах уровень развития рефлексии 

значительно различается. Так, в первой подгруппе 

выявлена полная неспособность к рефлексии, а в 

третьей эта способность выражена в достаточной 

степени. 

У всех испытуемых данной группы практиче-

ски отсутствуют операционные механизмы 

мнемических способностей. У некоторых замече-

на перцептивная обработка запоминаемой инфор-

мации. Таким образом, можно предположить, что 

испытуемые, которые были распределены в 

первую группу, находятся на додеятельностном 

уровне развития памяти. 

II группа 

Продуктивность функциональных механизмов 

мнемических способностей выше среднего (18-28 

сек.) и средняя (30-45 сек.) (время запоминания 

карточки № 1 – от 18 до 45 секунд). 

1-я подгруппа. Процесс запоминания реализу-

ется через функциональные механизмы мнемиче-

ских способностей. Испытуемые осуществляют 

запоминание по частям, происходит рассмотрение 

отдельных линий. Зрительный образ материала 

удерживается в памяти. Однако уровень развития 

рефлексии остается слабым. Испытуемые отме-

чают временну́ю отнесенность своих действий. 

Отсутствует сформированность операционных 

механизмов мнемических способностей. В каче-

стве слабо осознаваемой перцептивной обработки 

материала можно рассматривать запоминание по 

частям, однако оно не подчинено мнемической 

задаче и не обеспечено группировкой запоминае-

мой информации. Выявлены внешние контроли-

рующие действия – пересчет количества линий в 

предложенном материале. 

2-я подгруппа. В данной подгруппе запомина-

ние отличается использованием функциональных 

и операционных механизмов мнемических спо-

собностей. Главное отличие данной полгруппы – 

запоминание осуществляется с помощью логиче-

ской обработки материала, что, на наш взгляд, яв-

ляется началом формирования операционных ме-

ханизмов мнемических способностей. 

Выявлено использование метода группировки 

и опорного пункта. 

В данной подгруппе процесс запоминания реа-

лизуется через анализ структуры материала, кото-

рый делится на части, и особое внимание уделяет-

ся взаиморасположению этих частей. Также 
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наблюдается пересчет линий и треугольников, 

сравнение результата и образца, который удержи-

вается в памяти, и при последующем показе об-

разца, то есть имеют место внешний контроль и 

регулирующие действия. 

Предполагается, что запоминание не основы-

вается на мнемическом плане, так как участники 

эксперимента ограничивались простым перечис-

лением порядка изображенных линий без исполь-

зования мнемического плана. 

Испытуемые данной подгруппы отличаются 

тем, что могут точно указать время включения в 

мнемические процессы группирования материала 

и контролирующих действий, кроме того, опреде-

ляют ориентацию изображения на плоскости. 

У испытуемых 2-й подгруппы II группы 

наблюдается начальное формирование операци-

онных механизмов мнемических способностей, 

так как при запоминании материала они приме-

няют приемы логической обработки информации. 

Мы предполагаем, что данной подгруппе понадо-

билось больше времени на выполнение задания в 

связи с использованием мнемических процессов 

операционных механизмов, реализованных на 

перцептивно-представленческом уровне, но без 

признаков оперативности. 

Наше предположение заключается в том, что 

развитие операционных механизмов мнемических 

способностей начинается в младшем школьном 

возрасте. И первоначальное применение операци-

онных механизмов в мнемических процессах зна-

чительно уменьшает их уровень продуктивности. 

Запоминание, основанное только на функцио-

нальных механизмах мнемических способностей, 

затрудняется в условиях усложнения предлагае-

мого материала. В условиях усложненного мате-

риала от испытуемого требуется применение уме-

ний по обработки материала для запоминания, а 

также контроль за ходом и результатом мнемиче-

ской деятельности. 

В соответствии с признаками уровня развития 

мнемических способностей, которые были разра-

ботаны Л. В. Черемошкиной [Шадриков, 1990], 

можно говорить о том, что испытуемые второй 

подгруппы находятся на втором уровне развития 

мнемических способностей, так как по вышеука-

занным характеристикам подгруппы наблюдается 

начало формирования мнемической деятельности 

3-я подгруппа. Процесс запоминания базирует-

ся на функциональных и операционных механиз-

мах мнемических способностей. Применение 

мнемического плана является главной отличи-

тельной чертой данной подгруппы. Такое заклю-

чение мы сделали, базируясь на качественном 

анализе результатов испытаний. 

Также анализ показал, что, кроме плана, были 

применены ассоциации, методы группировки, 

аналогии, опорный пункт. Важно отметить, что 

испытуемые второй и третьей подгрупп обладают 

схожими способами контроля мнемических про-

цессов, но отличие заключается в том, что третья 

подгруппа чаще проводила подсчет треугольни-

ков, а не отдельных линий. Данный факт свиде-

тельствует о наличии более осознанного структу-

рированного анализа материала и его распределе-

нии на плоскости. Наблюдается развитие более 

сложных контролирующих действий и начинается 

формирование способностей внутреннего кон-

троля. Таким образом, испытуемые третьей под-

группы находятся на втором уровне развития 

мнемических способностей. 

Время запоминания 1-го стимула – 18-45 се-

кунд. Данный результат мы определили как сред-

ний и выше среднего, что обусловлено качествен-

ным различием уровней развития мнемических 

способностей в младшем школьном возрасте. 

Указанный результат достигается за счет 

среднепродуктивных функциональных механиз-

мов мнемических способностей. Мнемическая 

деятельность отсутствует. Обработка материала не 

проводилась. Испытуемые обладают способно-

стью принять мнемическую задачу, реализуют 

внешний контроль мнемических процессов. Но 

запоминание все еще остается лишь следствием 

природных способностей, которые развиты на 

среднем или выше среднего уровне. 

Также можно предположить, что данный ре-

зультат был достигнут за счет обработки предло-

женной информации, которая была реализована на 

перцептивно-представленческом уровне. Увели-

чение времени для решения поставленной мнеми-

ческой задачи обусловлено тем, что начала фор-

мироваться мнемическая деятельность; так как 

процесс запоминания характеризуется появлением 

операционных механизмов мнемических способ-

ностей, наблюдается совершенствование контро-

лирующих действий. Мы считаем, что нами была 

получена ранее не описанная характеристика пе-

реходного этапа от 1-го ко 2-му уровню развития 

мнемических способностей. 

III группа 

Данная группа характеризуется низким (76-96 

сек.) или ниже среднего (48-72 сек.) уровнем про-

дуктивности функциональных механизмов 

мнемических способностей (время запоминания 

карточки № 1 – 48-96 сек.) 
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1-я подгруппа. Испытуемые данной подгруппы 

отличаются слабым уровнем развития рефлексии. 

Они дают скудные ответы на предложенные во-

просы, поэтому их глубокий анализ затруднен. 

Часто наблюдается отсутствие ответов, контроли-

рующих действий и процесса обработки предло-

женного материала. Процесс запоминания осно-

вывается на низкопродуктивном функциональном 

механизме мнемических способностей. 

2-я подгруппа. Отличительная черта подгруп-

пы – применение метода опорного пункта при за-

поминании материла, уровень рефлексии более 

высокий. 

Предложенный материал подвергается анализу 

на взаимное расположение линий. Отмечается 

практическое отсутствие контролирующих дей-

ствий. Небольшая часть испытуемых проводила 

подсчет линий на образце и на своем экземпляре. 

3-я подгруппа. Характеризуется использовани-

ем функциональных и операционных механизмов 

мнемических способностей. Наблюдается осо-

знанный структурный анализ материала. 

Структурный анализ материала проводился с 

применением рационального метода контроля за-

поминания и воспроизведения. Данный факт го-

ворит о начале формирования внутреннего кон-

троля. 

Испытуемые свободно применяют перцептив-

ный образ, опираясь на мнемическую задачу, при-

чем данный процесс осознается. Воспроизведение 

материала реализовывалось с варьированием по-

рядка изображения линий. Выбор делался по по-

казателям успешности ранее применяемого мето-

да. 

Задача по запоминанию была решена успешно 

спустя значительный промежуток времени. Мож-

но говорить о развертывании мнемической дея-

тельности, так как запоминание и воспроизведе-

ние сопровождаются тщательным контролем и 

коррекцией действий, которые приближены по 

своим характеристикам к внутреннему контролю. 

Выявлена недостаточная сформированность опе-

рационных механизмов, неполное освоение более 

сложных контролирующих действий. И, как уже 

отмечалось выше, включение данных процессов в 

мнемические существенно уменьшает скорость 

запоминания и воспроизведения. 

Запоминание и воспроизведение реализовыва-

лись с применением метода опорного пункта, 

причем испытуемые точно указывают момент, ко-

гда прибегали к данному приему. 

Из сказанного можно выделить главные отли-

чия испытуемых данной подгруппы: уровень кон-

тролирующих действий развит достаточно высо-

ко, наблюдается формирование внутреннего кон-

троля. Формируются условия для возникновения 

регулирующих механизмов мнемических способ-

ностей. Высокий уровень рефлексии отличает 

данную подгруппу от всех остальных участников 

эксперимента. 

Выводы 

Проведя анализ ответов по 1-му основному ди-

агностическому заданию методики диагностики 

мнемических способностей, мы сделали выводы, 

представленные ниже: 

1. Участники исследования были разделены на 

три группы в соответствии с временными резуль-

татами запоминания материала – карточки № 1: 

− скорость запоминания очень высокая и вы-

сокая у 73 испытуемых (34,7 % от репрезента-

тивной выборки); 

− скорость запоминания выше среднего и 

средняя у 68 испытуемых (32,3 %); 

− скорость запоминания ниже среднего и низ-

кая у 69 испытуемых (31,9 %). 

2. Далее каждая группа была подразделена на 

три подгруппы на основе качественного анализа 

протоколов ответов и выявления сходных каче-

ственных характеристик мнемических процессов. 

3. Отличительной чертой всех испытуемых, ко-

торые были распределены в первые подгруппы 

каждой группы, является низкий уровень рефлек-

сии. Обработка материала для запоминания не 

проводилась, контроль мнемических процессов 

отсутствовал. Поэтому испытуемые первых под-

групп относятся к додеятельностному этапу раз-

вития памяти. Процесс запоминания базируется 

на функциональных механизмах мнемических 

способностей, которые 

− у 1-й подгруппы I группы – высокопродук-

тивны; 

− у 1-й подгруппы II группы – среднепродук-

тивны; 

− у 1-й подгруппы III группы – низкопродук-

тивны и определяют соответствующий мнемиче-

ский результат. 

Испытуемые первых подгрупп обладают спо-

собностями по принятию мнемической задачи и 

концентрации внимания на мнемических процес-

сах. 

4. Испытуемые I группы (1-3 подгруппы) нахо-

дятся на этапе додеятельной памяти и могут быть 

отнесены к 1-му уровню развития мнемических 

способностей [Шадриков, 1990]. 

5. Вторая и третья подгруппы II группы отли-

чаются применением методов обработки предла-
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гаемого материала, отмечается начало формиро-

вания операционных механизмов мнемических 

способностей. 

Снижена продуктивность функциональных и 

операционных механизмов мнемических способ-

ностей из-за недостаточного развития первона-

чального процесса запоминания. Испытуемые 

данных подгрупп находятся на переходном этапе 

генезиса мнемических способностей (от 1-го ко 2-

му уровню): от додеятельностной памяти – к 

мнемической деятельности. 

Мнемический результат характеризуется 

функциональными, формирующимися операци-

онными механизмами мнемических способно-

стей, совершенствующимся внешним контролем 

мнемических процессов: 

− группировку информации применили 55 

испытуемых (26,2 % от всей выборки); 

− опорный пункт – 49 испытуемых (23,3 %); 

− мнемический план – 7 испытуемых (3,3 %); 

− ассоциацию и (или) аналогию – 30 испыту-

емых (14,3 %). 

Использование операционных механизмов за-

фиксировано при запоминании и воспроизведении 

более легкого материала, а затем и более сложного 

с функционированием на пецептивно-

представленческом уровне [Шадриков, 1990]. 

6. Вторая подгруппа третьей группы находится 

на этапе додеятельностной памяти, но демонстри-

рует переход от перцептивной обработки инфор-

мации к началу появления операционных меха-

низмов мнемических способностей. 

7. Третья подгруппа третьей группы отличается 

контролем, близким по характеристикам к внут-

реннему контролю мнемических процессов; заме-

чено появление регулирующих механизмов 

мнемических способностей. Определено, что 

снижение продуктивности мнемических способ-

ностей является результатом применения указан-

ных процессов при их недостаточной оперативно-

сти и освоенности. 
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Время является базовым концептом современного культурфилософского и социокультурного знания. Высту-
пая частью хронотопа, концепт времени в истории культуры обретает самодостаточность и репрезентируется на 
разных уровнях. Дискурс времени задает аксиологическую систему координат и культурных кодов, 
позволяющих раскрыть сущностные характеристики разных типов культуры. Наиболее репрезентативно 
трансформация представлений о времени представлена в советской культуре, претендующей на моделирование 
новой картины мира. 

В статье рассмотрен мифологический дискурс времени, раскрывающий темпоральность человеческого 
бытия советской эпохи. Автор анализирует структуру и смысловое содержание дефиниции мифологического 
времени, определяет векторы его субъективизации в процессе мифотворчества. Обозначены мифологические 
временные циклы и праздники, созданные в советский период, раскрыт футуристический и утопический 
характер парадигмы времени. При раскрытии темы автор обращается к репрезентации восприятия времени в 
художественных и повседневных практиках, отмечена трансформация и эволюция дискурса времени в 
соотношении с теоретическими моделями темпоральности. Автор отмечает ритуальный характер советской 
культуры, в которой время становится не только условием бытования ритуала, но и его содержательным 
аспектом. Временная парадигма выступает онтологическим основанием формирования советского канона в 
искусстве. В статье обозначены преемственность и самобытность субъективизации времени в мифотворчестве 
советской эпохи, которая может стать основой осмысления эволюции и парадоксальности временного дискурса 
современности. 

Ключевые слова: советская эпоха, темпоральность, время, мифотворчество, символика, субъективность, 
футуризм, репрезентация, картина мира. 

THEORY AND HISTORY OF CULTURE, ART 

THEORETICAL ASPECTS IN STUDYING CULTURAL PROCESSES 

T. I. Erokhina 

Subjectivity of the perception of time in the myth-making of the Soviet Era 

Time is the basic concept of modern cultural and socio-cultural knowledge. Being a part of the chronotope, the 
concept of time in the history of culture becomes self-sufficient and is represented at different levels. The discourse of 
time sets an axiological system of coordinates and cultural codes that allow us to reveal the essential characteristics of 
different types of culture. The most representative transformation of ideas about time is represented in Soviet culture, 
which claims to model a new picture of the world. The article deals with the mythological discourse of time, which 
reveals the temporality of human existence in the Soviet era. The author analyzes the structure and semantic content of 
the definition of mythological time, determines the vectors of subjectivization of time in the process of myth-making. 
Mythological time cycles and holidays created during the Soviet period are outlined, and the futuristic and utopian 
nature of the time paradigm is revealed. When discussing the topic, the author turns to the representation of the 
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perception of time in artistic and everyday practices, and notes the transformation and evolution of the discourse of time 
in relation to theoretical models of temporality. The author notes the ritual nature of Soviet culture, in which time 
becomes not only a condition for the existence of the ritual, but also its content aspect. The time paradigm becomes the 
ontological basis for the formation of the Soviet canon in art. The article outlines the continuity and originality of the 
subjectivization of time in the myth-making of the Soviet era, which can become the basis for understanding the 
evolution and paradoxical nature of the temporal discourse of modernity. 

Keywords: Soviet era, temporality, time, myth-making, symbolism, subjectivity, futurism, representation, world 
picture. 

«Взвивайся, песня, 
рей, моя, 

над маршем 
красных рот! 

Впе- 
ред, 

вре- 
мя! 

Вре- 
мя, 

вперед!» 
Марш времени 

(В. Маяковский «Баня») 

Введение 
Время – один из базовых концептов в системе 

гуманитарного знания. Каждый тип культуры со-
здает свою парадигму времени, которая формиру-
ет определенную систему ценностей и смысловой 
фундамент культуры, и именно эта парадигма 
обуславливает вектор развития культуры и обще-
ства, наполняя его аксиологическими смыслами. 
Деятельность человека и общества соотносится с 
временно́й парадигмой и приобретает смысл в 
контексте временных ритмов наиболее важных 
событий. 

Дискурс времени становится культурным ко-
дом, который задает определенную систему коор-
динат, выстраивая соотношение мифологического 
и исторического времен, сакрального и профанно-
го, объективного и субъективного восприятия 
времени. Являясь частью хронотопа, представле-
ние о времени, в свою очередь, проецирует сим-
волы культуры. Осмысление категории времени 
приобретает особую актуальность и научную 
значимость в контексте изучения культур, для 
которых процессы мифотворчества и мифологи-
зации являются условием формирования и быто-
вания нового общественного устройства. Совет-
ская эпоха характеризуется стремлением создать 
новый тип культуры, что было бы невозможно без 
переосмысления категории времени. Анализу 
специфики восприятия и репрезентации времени 
в мифотворчестве советской эпохи и будет посвя-
щена данная статья. 

Методология исследования 
Теоретико-методологическая база исследова-

ния включает в себя исследования по мифокрити-
ке, представленные работами С. Бойм [Бойм, 
2002], Е. Ермолина [Ермолин, 1996], А. Косарева 

[Косарев, 2000], А. Лосева [Лосев, 1994], 
М. Элиаде [Элиаде, 1994]. В исследовании вос-
требованы методы символического и семиотиче-
ского анализа Р. Барта, Э. Кассирера, А. Лосева, 
Ю. Лотмана, Ю. Степанова. 

Особую группу исследований, к которым об-
ращался автор статьи, составили работы по 
осмыслению темпоральности человеческого бы-
тия (Н. Бабыкина [Бабыкина, 2016], М. Балина 
[Балина, 2000], Т. Веревкина [Веревкина, 2008], 
Д. Горин [Горин, 2007], О. Долженко [Долженко, 
2011], R. Kosellik [Kosellik, 1985], А. Полетаев, 
И. Савельева [Савельева, 1997], Ю. Степанов 
[Степанов, 2001], D. J. Wilcox [Wilcox, 292]); а 
также советской культуры (С. Бойм [Бойм, 2002], 
В. Глебкин [Глебкин, 1998], Х. Гюнтер [Соцреали-
стический канон … , 2000], Е. А. Добренко 
[Соцреалистический канон … , 2000], Е. Ермолин 
[Ермолин, 1996], K. Clark [Clark, 1981], В. Папер-
ный [Паперный, 2016], М. Чегодаева [Чегодаева, 
2003]). 

Результаты исследования 
Категория времени неоднократно становилась 

предметом гуманитарных исследований, при этом, 
если научное восприятие времени, которое обла-
дает такими свойствами, как объективность, дли-
тельность, однонаправленность и необратимость, 
перцепция, не подвергается сомнению, то специ-
фика субъективности восприятия времени актуа-
лизируется в контексте каждого типа культуры. 
Так, сошлемся на работу И. М. Савельевой и А. В. 
Полетаева «История и время: в поисках утрачен-
ного», в которой авторы предлагают комплексное 
исследование времени как категории историческо-
го дискурса, анализируя календарное и событий-
ное время, историческое время и утопические 
проекты, сакральные преставления и игры со вре-
менем [Савельева, 1997]. Р. Козеллик утверждает, 
что категория времени сегодня «высвободилась 
из-под давления категории пространства и стала 
восприниматься как самостоятельный активный 
медиум. Время перестало быть простой единицей 
измерения, оно распространяется на все сферы 
нашего бытия. Время обновляет старые формы 
сознания и со все убыстряющимся темпом создает 
новые экспериментальные конфигурации. Время 
есть основа современного мира» [Kosellik, 1985, 
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с. 8]. Значимость социалистического времени (как 
времени нового типа) подчеркивала М. Балина, 
отмечая, что «в нем <социалистическом време-
ни>, как в кривом зеркале, отражается многообра-
зие темпоральных связей. Направленность соцре-
ализма на утопию не только увеличивает значи-
мость категории времени в нарративных структу-
рах, но и придает времени важную оценочную 
функцию» [Балина, 2000, с. 585]. 

В связи с этим темпоральность человеческого 
бытия приобретает особое значение в культурах, 
которые изначально ориентированы на уникаль-
ность и разрыв с традициями прошлых эпох, на 
что обратила внимание в своем исследовании 
Н. Н. Бабыкина, обозначив многочисленные при-
меры изменения календаря в истории культуры 
[Бабыкина, 2016]. Так, обращаясь к истории 
Франции, автор отмечает, что после прихода к 
власти якобинцев в 1793 г. была проведена ре-
форма календаря, которая изменила летоисчисле-
ние, заменила недели декадами, провозгласила 
новые праздники (праздники Труда, Гения, Подви-
гов, Общественного мнения) [Бабыкина, 2016]. 
Все вышеперечисленные изменения свидетель-
ствуют о попытке создания новой временной па-
радигмы, которая разрывает с предыдущей эпохой 
и формирует новые условия и символы становле-
ния культуры. Подобная ситуация складывается в 
России: календарная реформа Октябрьской рево-
люции 1917 г. также пытается выстроить новую 
парадигму времени. Наиболее показательны в 
восприятии времени строки В. Маяковского: 

В диком разгроме старое смыв, 
Новый разгоним по миру миф! 
Время-ограду взломим ногами (курсив мой. – 
Т. Е.). 

[Маяковский] 

Обратим внимание на то, что реформы, свя-
занные с изменением календаря (символическим 
изменением временного ритма культуры), прово-
дились официальной властью, которая пыталась, 
таким образом, поставить под контроль социаль-
ное время, задать ему вектор развития. Реформа 
временных представлений предполагала создание 
новой картины мира, что мы обнаруживаем в 
идеологических установках советской культуры, 
которая моделировала концепты новой культуры, 
нового советского человека и новой страны [Еро-
хина, 2020]. Советская культура создавалась с 
«чистого листа», она понималась и замысливалась 
властью как не имеющая предшественников и 
аналогов в прошлом: 

Вперед, страна, 
скорей, моя, 

пускай 
старье 

сотрет! 

Впе- 
ред, 

вре- 
мя! 

Вре- 
мя, 

вперед! 
[Маяковский] 

Реформа базировалась не только на десакрали-
зации времени (времени христианских праздни-
ков, русской досоветской культуры), она включала 
в себя сакрализацию нового времени, которая бы-
ла ориентирована на мифологические представле-
ния о времени. 

Исследователи, анализируя структуру и смыс-
ловое содержание дефиниции мифологического 
времени, обращают внимание на то, что время 
теряет объективное научное измерение, становит-
ся переживаемым и субъективным: время стано-
вится неоднородным [Лосев, 1994, с. 87], может 
иметь разную качественность и длительность, 
быть конечным и прерывным [Косарев, 2000, 
с. 236-237]. 

Восприятие времени человеком приобретает 
мифологический дискурс. Мифологическое вре-
мя, в первую очередь, повествует о происхожде-
нии явлений, о неких сакральных первоначалах, 
первичных сакральных действиях, которые про-
исходят в начальное время [Элиаде, 1994, с. 63]. 
Это первоначальное время – время первопредков, 
первопричин, первичных актов творения (космо-
гонии, антропогонии и т. д.), то есть рождения 
мира. Мифологическое прошлое – время создания 
космоса из хаоса [Элиаде, 1994, с. 49-50]. 

Мифологическое время теряет абстрактность, 
поскольку наполняется конкретной семантикой и 
символикой, событиями и персонажами: «Для 
мифологического сознания важна антропоцентри-
ческая оценка времени: все события воспринима-
ются сквозь призму человеческой жизни. Можно 
констатировать, что время сознания имеет сход-
ные характеристики со временем мифологиче-
ским; и мифологическое и субъективное время 
могут быть рассмотрены как разновидности “кон-
цептуального” времени» [Иванова]. 

Подобную субъективизацию времени, задан-
ную через мифологический дискурс, мы обнару-
живаем в мифотворчестве советской эпохи, кото-
рая пытается укорениться не только в простран-
стве, но и во времени. 

Время выстраивается по аналогии с мифологи-
ческими циклическими ритмами, представленны-
ми в традиционных мифосистемах: так, космого-
ния в советской мифосистеме представлена сюже-
том Октябрьской социалистической революции, 
который приобретает онтологически значимый 
характер для всей советской культуры. День Ок-
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тябрьской революции становится, по утвержде-
нию Е. А. Ермолина, типологическим аналогом 
Рождества Христова [Ермолин, 1996], «…вся ис-
тория – лишь подготовка к Октябрю, великие лю-
ди прошлого и герои – его предтечи» [Зоркая, 
2006]. 

При этом космогония совпадает с эсхатологи-
ей, которая символизирует конец (крушение) ста-
рого мира: «космогоническая и эсхатологическая 
проекции октябрьского мифа не противоречат 
друг другу. Они взаимодополнительны и согласо-
ваны по логике мифосознания как разные аспекты 
одного события, происходящего в вечности. Уми-
рает одна эпоха, на смену ей приходит эпоха дру-
гая. Эсхатология – это космогония» [Ермолин, 
1996, с. 38]. Празднование дня Октября становит-
ся символическим обновлением начального кос-
могонического процесса (подобно праздникам 
хеб-седа в Древнем Египте), репрезентируемого в 
стихотворных строках: 

И вновь продолжается бой, 
И сердцу тревожно в груди, 
И Ленин такой молодой, 
И юный Октябрь впереди. 

(Стихи Н. Добронравова,  
музыка А. Пахмутовой) 

С мифом Октября связано представление о Зо-
лотом веке – еще один мифологический цикл, ко-
торый приобретает в советском мифотворчестве 
новый временной вектор. Так, в традиционных 
мифосистемах Золотой век символизирует время 
гармонии и близости к сакральному времени бо-
гов и, как правило, имеет проекцию в прошлое: 
это время создания первых людей, время нахож-
дения человека в Эдеме, время до грехопадения и 
изгнания из рая, время героев. В советской ми-
фосистеме представления о золотом веке приоб-
ретают проекцию в будущее и трансформируются 
в миф о «светлом будущем». Модус времени в со-
ветской культуре был определен не столько мифо-
логическим прошлым, сколько мифологическим 
будущим (культура ориентирована на «светлое 
будущее», которое необходимо построить): «Про-
ект нового государственного устройства вырастал 
до проекта “нового мира”. Революция планирова-
лась как общечеловеческая. Весь земной шар 
должен был обратиться в строительную площадку 
“нового мира”» [Бабыкина, 2016]. 

Шагай, страна, 
быстрей, моя, 

коммуна – 
у ворот! 

Впе- 
ред, 

вре- 
мя! 

Вре- 
мя, 

вперед! [Маяковский] 

В связи с этим Е. А. Ермолин отмечает значи-
мость еще одного праздника, ориентированного 
на будущее, – праздника 1 Мая. Действо 1 Мая 
принимало на себя традиционные пасхальные 
смыслы, восходя к извечному архетипическому 
мифу смерти и воскресения. Демонстрация как 
основной ритуал мифа становилась способом его 
действенного воспроизведения, идеологической 
актуализации для участников шествия, принима-
ющих на себя определенные мифокультурные ро-
ли: разворачивается вполне серьезная мистерия 
возрождения, ориентированного на эсхатологиче-
скую перспективу [Ермолин, 1996]. 

Поддерживая точку зрения Н. Н. Бабыкиной, 
согласно которой советская парадигма времени 
носила ярко выраженный футуристический и со-
зидательный характер [Бабыкина, 2016], отметим, 
что специфика восприятия времени в советской 
культуре характеризовалась еще одной важной 
чертой – будущее было не только «светлым» и оп-
тимистичным, оно мыслилось близким, достижи-
мым и рукотворным: «Советский праздник как бы 
подчиняет интересы настоящего интересам буду-
щего, стремится ускорить ход исторического вре-
мени, заставить его идти быстрее к намеченной 
цели. Советский праздник – это своеобразный вы-
ход в утопический мир, он постоянно провозгла-
шал народный идеал жизни. < …> Постепенно и 
прошлое и настоящее, в котором реально живет 
человек, дискриминируются во имя будущего» 
[Бабыкина, 2016]. 

На пятилетке 
премией 

мы – 
сэкономим год! 

Впе- 
ред, 

вре- 
мя! 

Вре- 
мя, 

вперед! [Маяковский] 

Временной мифологический вектор приобре-
тают все так или иначе значимые события: от ба-
зовых праздников с демонстрациями (праздник 
годовщины Октябрьской революции и праздник 
1 Мая) до съездов КПСС (ежегодных, а потом пя-
тилетних), от временных (возрастных) циклов 
подготовки нового человека: октябрята (7-9 лет) – 
будущие пионеры; пионеры (9-14 лет) – будущие 
комсомольцы; комсомольцы (14-28 лет) – будущие 
коммунисты или юные коммунисты (коммунистом 
можно было стать в 18 лет при наличии рекомен-
даций от коммунистов со стажем и заслугами). 
Показательно, что значки (октябрятские, пионер-
ские и комсомольские) также приобретают вре-
менной мифологический аспект, поскольку на ок-
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тябрятских звездочках изображен юный Ленин 
(архетип старца/дитя), на пионерских и комсо-
мольских – вождь в зрелом возрасте. 

Временной аспект приобретает смерть Ленина, 
а точнее – сохранение его тела и строительство 
мавзолея, символизирующие вечную (божествен-
ную, сакральную) жизнь вождя: «Ленин жил, Ле-
нин жив, Ленин будет жить!» 

Мифологический дискурс времени находит 
свое выражение не только в формировании новой 
системы советских праздников, но и в ритуализа-
ции времени [Глебкин, 1998]. Так, ритуальный 
характер приобретают демонстрации. Демонстра-
ции как ритуальные шествия в светлое будущее 
должны быть поняты именно как паломничества к 
святому месту. Анализируя символику обозначен-
ного ритуала, Е. А. Ермолин отмечает, что в этот 
момент происходит встреча с творцом нового ми-
ра, первопредком-первоучредителем нового по-
рядка вещей: «Это встреча не только с телом спя-
щего вечным сном вождя, но и с его именем, 
написанным на мавзолее и несущим идейную суть 
усопшей личности, а также – с живыми носите-
лями идеи, обладателями ленинской харизмы, ко-
торым по наследству передано имя и дело вождя» 
[Ермолин, 1996]. Таким образом, демонстрация 
реализует культурную функцию, имеющую вре-
менной аспект: демонстранты «демонстрируют» 
себе готовность двигаться в светлое будущее. 

Отдельного внимания заслуживает изучение 
изменения темпа и ритма восприятия времени в 
соотношении с этапами развития советской куль-
туры. Так, Д. Горин отмечает, что в 1970-е гг. вре-
мя становится более размеренным и замедлен-
ным, в отличие от времени периода Сталина (пя-
тилетка – в три года) или периода Хрущева (семи-
летки вместо пятилеток) [Горин, 2007]. Временная 
парадигма становится условием формирования 
советского канона в искусстве, который проявляет 
себя в особого рода хронотипах [Балина, 2000]. 

Своеобразным символом субъективного вос-
приятия времени в мифотворчестве советской 
эпохи становится, на наш взгляд, двухсерийный 
фильм 1965 г. «Время, вперед!». В основе филь-
ма – экранизация одноименного романа советско-
го писателя Валентина Катаева, который в его за-
главие вынес строку из пьесы В. Маяковского 
«Баня» (фрагмент «Марша времени»). Тем не ме-
нее мы считаем символическим воплощением 
субъективной трактовки времени мифотворчества 
советской эпохи фильм, а не роман, поскольку в 
экранизации романа появились дополнительные 
коннотации и символика. Жанр фильма обозначен 
как производственная драма, фильм был снят к 
юбилейному событию – пятидесятилетию Ок-

тябрьской революции (режиссеры Софья Миль-
кина и Михаил Швейцер). Символический дис-
курс времени репрезентирован не только в сюже-
те, который посвящен событиям 1930-х гг. и по-
вествует о первых пятилетках. Важнейшим сим-
волом времени становится музыка к фильму, 
написанная Г. Свиридовым, объединившим затем 
весь музыкальный материал в сюиту, которая по-
лучила название «Время, вперед!» и была опубли-
кована в 1968 г. Эта музыкальная композиция по-
лучила всенародное признание, стала своеобраз-
ным музыкальным символом Советского государ-
ства, отождествляя и авангардное искусство, и 
научно-технический прогресс. Более того, в 
1985 г. музыка «Время вперед!» впервые была ис-
пользована в качестве заставки новостной про-
граммы «Время». Показательно, что после распа-
да СССР музыкальная заставка была заменена, но 
с 1994 г. по просьбе телезрителей вернулась на 
телеэкраны. 

Отметим, что в 1977 г. на киностудии Со-
юзмультфильм был создан мультипликационный 
фильм «Время, вперед!» на основе стихов Влади-
мира Маяковского (режиссер В. Тарасов). 

Исследователь Ю. С. Степанов в своей работе 
«Константы: словарь русской культуры» дает 
классификацию темпоральных моделей, выделяя 
1) «пульсирующее время», 2) «круговое» или 
«циклическое время», 3) ньютоновское линейное 
время, символизируемое прямой линией без нача-
ла и конца; 4) христианское линейное время; 
5) линейное время, идущее в направлении улуч-
шения и прогресса; 6) линейное время, идущее в 
направлении регресса; 7) время как последова-
тельность точек; 8) «спиральное время»; 9) «лето-
писное время; 10) «время хроник»; 11) собственно 
«историческое время», отмечая, что главная осо-
бенность восприятия времени современным чело-
веком заключается в том, что человек в «потоке 
времени» обращен спиной к нему, прошлое чело-
века смотрит ему в лицо, а будущее находится где-
то за спиной [Степанов, 2001, с. 196]. Восприятие 
исторического времени как времени мифологиче-
ского поддерживал А. В. Юдин: «Собственно го-
воря, это вполне естественная точка зрения: мы 
можем обозревать в той или иной перспективе 
удаляющееся прошлое, но будущее для нас закры-
то как то, что за нами. Современный человек 
представляет себя вслепую идущим по дороге 
времени» [Юдин, 1994, с. 41]. Таким образом, 
можно утверждать, что любая историческая мо-
дель времени так или иначе может быть представ-
лена в мифологическом дискурсе, особенно в слу-
чае установки создания новой картины мира, ко-
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торую мы обнаруживаем в мифотворчестве совет-
ской эпохи. 

Заключение 
Подводя итоги, отметим, что концепт времени 

составляет основу формирования и восприятия 
культуры. Время является культурным кодом, ко-
торый отражает специфику конкретной историче-
ской эпохи и репрезентирует культурную память и 
бытование культуры. Субъективное восприятие 
времени в мифотворчестве советской эпохи не 
укладывается ни в одну из предложенных выше 
Ю. С. Степановым классификаций. Уникальность 
советской парадигмы времени заключается в том, 
что время стало возможно изменить. И процесс 
изменения времени не ограничивается появлени-
ем новых праздников, а приобретает живой, ди-
намический и постоянный характер. Преобразо-
вание времени на уровне появления часовых поя-
сов, пятидневок или шестидневок, пятилеток и 
ритуалов временных циклов становится неотъем-
лемой частью советской повседневности. Футуро-
логический проект культуры, обращенной в бу-
дущее, не исчерпал себя в современной отече-
ственной культуре, так или иначе демонстрирую-
щей возможность смещения и изменений времен-
ных границ. Восприятие времени в советскую 
эпоху обретает утопический характер, ориентиро-
ванный на вечность и непрерывность. 

Наляг, страна, 
скорей, моя, 

на непрерывный ход! 
Впе- 

ред, 
вре- 

мя! 
Вре- 

мя, 
вперед! [Маяковский] 
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В статье анализируются главные идеи А. А. Зиновьева о природе советского общества и советского человека. 

Автор исходит из представления, что в своем бытии люди следуют одному из двух известных истории 

мировоззренческих конструктов – деловому и коммунальному. И если в деловом конструкте люди 

ориентированы, в первую очередь, на удовлетворение своих жизненных (материальных и духовных) 

потребностей, то в коммунальном их отношения определяются вынужденностью совместного бытия, заботой о 

том, как в этих отношениях устроиться. Важно не само дело, а условия, обстоятельства делания, при том, что до 

самого дела далеко не всегда доходит, характеристика этого конструкта. Советские люди всегда избирают 

второй. Советская модель общественного устройства не только далека от марксистского замысла, но в ней 

разрушается принципиальная основа коммунизма, выраженнная формулами «пролетарии – соединяйтесь» и 

«условие развития каждого – условие развития всех». Сталин, открывший и реализовавший в СССР 

коммунистическую коммунальность, был одним из наиболее адекватных для России правителей, оказавшийся 

во главе страны не благодаря личностным особенностям, но в результате реакции на потребности и чаяния 

общества. В своем анализе советского человека и советского бытия Зиновьев не утруждает себя 

размышлениями о многих трагичных явлениях действительности – уничтожении целых социальных слоев, 

которые имели отношение к собственности и формам ее легитимации. Для него все эти люди, равно как и их 

гонители, – «мразь». Воззрения Зиновьева – пример сочувственного понимания, отягощенного предзаданной 

установкой: советский строй и Сталин – лучшие формы общественной жизни россиян. 

Ключевые слова: общество, человек, советское, СССР, марксизм, коммунизм, собственность, право, история, 

философия, литература. 

S. A. Nikolsky 

A. A. Zinoviev: reflections on Soviet man and Soviet being 

The article analyzes the main ideas of A. A. Zinoviev about the nature of the Soviet society and Soviet man. The 

author proceeds from the idea that in their existence people follow one of two known histories of worldview 

constructs – business and communal. And if in the business structure people are focused primarily on satisfying their 

material and spiritual needs, then in the communal one their relationship is determined by the compulsion of being 

together, caring about how to settle in these relations. Not the matter itself, but the conditions, circumstances of doing, 

despite the fact that the turn does not always reach the matter, the characteristic of this construct. Soviet people always 

elect the second. The Soviet model of a social structure is not only far from the Marxist idea, but it destroys the 

fundamental basis of communism – «proletarians, unite» and «the condition for the development of everyone – the 

condition for the development of all.» Stalin, who discovered and realized communist communality in the USSR, was 

one of the most adequate rulers for Russia, who was at the head of the country not thanks to personal characteristics, but 

as a result of a reaction to the needs and aspirations of society. In his analysis of the Soviet man and Soviet being, 

Zinoviev does not bother to reflect on many tragic phenomena of reality – the destruction of entire social strata that 

possessed or were related to property and its forms of legitimization. For him, all these people, as well as their 

persecutors were «scum.» Zinoviev's views are an example of a sympathetic understanding weighed down by a 

predetermined idea – the Soviet system and Stalin are the best forms of public life of Russians. 

Keywords: society, man, Soviet, USSR, Marxism, communism, property, law, history, philosophy, literature. 

* * * 

Исследование проблематики советского бытия 

с необходимостью предполагает изучение насле-

дия, оставленного отечественными философами. 

В связи с этим фигура А. А. Зиновьева – филосо-

фа и литератора, кабинетного ученого и участника 
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реальных жизненных событий, знавшего жизнь в 

СССР и Европе, – одна из центральных. Его мыс-

ли о советском вообще и советском человеке, в 

частности, рассеяны по многим социологическим, 

публицистическим и художественным текстам. Но 

везде их автор – один и тот же в своем неизмен-

ном статусе «сам себе суверенное государство». 

Все тексты – поток его личных размышлений, вы-

ражение его особой позиции, без ссылок и адре-

сации к каким бы то ни было прошлым или со-

временным ему исследованиям советского чело-

века и общества. И это небрежение результатами 

творчества других, не достойных, как он прямо 

заявляет, не только критического разбора, но и 

упоминания, – его личная позиция современника 

и судьи эпохи. 

В систематизированном виде точка зрения ав-

тора в отношении феномена «советского», и со-

ветского человека как его части, представлена в 

монографиях «Нашей юности полет» (1981), «Го-

мо советикус» (1982) и «Коммунизм как реаль-

ность» (1990), которые и станут главным предме-

том нашего внимания. 

Свою попытку описать и проанализировать 

феномен «советское» Зиновьев, в отличие от мно-

гих других, менее взыскательных к себе и более 

самонадеянных исследователей, охарактеризовал 

так: «После хрущевского доклада засветилась 

надежда на то, что кое-что можно сделать извест-

ным, причем – под своим именем, а не анонимно, 

как я делал до тех пор. И я сделал попытку напи-

сать что-то для печати. Но ничего из написанного 

мною не удовлетворяло меня. “Слабо, – говорил я 

себе, – односторонне, фрагментарно, поверхност-

но, надуманно, сентиментально. Ты же пережил 

исторический ураган, а не отрепетированный 

спектакль рассчетливо поступавших разумных 

существ. В жизни не было четкого разделения на 

актеров и зрителей, на сцену и кулисы, на режис-

серов и исполнителей. А что делать? Что может 

сказать песчинка, несомая Великим Ураганом, о 

всем Урагане?”» [Зиновьев, 2010, с. 160]. 

Сказанное Зиновьевым верно, но лишь отча-

сти. И то, что избранная им позиция понимания, 

умеренного ностальгического восхваления и столь 

же умеренного рационального осуждения дей-

ствительности сознательно ограничена, происте-

кает из его мировоззрения. Попробую представить 

некоторые его особенности, которые полагаю 

наиболее важными. 

Прежде всего, мировоззрение Зиновьева фата-

листично в части его представлений о российском 

человеке. Автор, хорошо знавший жизнь и людей, 

в этом неявно следует многим из своих великих 

предшественников в отечественной словесности. 

Его суждения о российском человеке близки по-

зициям Н. С. Лескова, А. П. Чехова, А. М. Горько-

го, А. П. Платонова [Никольский, 2015; Неретина, 

2019]. Так, он полагает, что от времени призвания 

варягов на русскую землю, в которой нет порядка 

и который сами люди, населяющие ее, установить 

не могут, русский человек изменился мало. 

Российский (в ХХ в. – советский) человек, в 

отличие от представителей многих европейских 

этносов, в своем жизнеустроении следует опреде-

ленному направляющему мировоззренческому 

конструкту. Из двух, известных истории – делово-

го и коммунального – он всегда избирает второй. 

И если в деловом конструкте люди ориентирова-

ны, в первую очередь, на удовлетворение своих 

жизненных материальных и духовных потребно-

стей, то в коммунальном – их отношения, прежде 

всего, определяются вынужденностью совместно-

го бытия, заботой о том, как в этих отношениях 

устроиться. Не само дело, а условия, обстоятель-

ства делания, при том, что до самого дела очередь 

далеко не первая и не всегда наступает, – характе-

ристика этого конструкта. «Я утверждаю, – пишет 

Зиновьев, – что именно различие этих аспектов, 

устойчивые взаимоотношения между ними и до-

минирование того или иного из них над всеми 

прочими аспектами жизни людей образует самую 

глубокую основу различия между западным ти-

пом общества и тем его типом, который развился 

в Советском Союзе после революции 1917 г. и в 

ряде других стран (Китай, Вьетнам, страны Во-

сточной Европы до 80-х гг.) и который я называю 

коммунистическим» [Зиновьев, 2020, с. 18]. 

Зиновьев полагает, что коммунизм и его про-

дукт – советский человек – обнаружили и приняли 

как данность тот факт, что наличествующая ранее 

в истории эксплуатация одних людей другими и 

различные формы социального и экономического 

неравенства при советском строе не только не 

уничтожаются, но, изменив формы, еще более 

усиливаются [Зиновьев, 2012]. Тем самым, по 

крайней мере, в советской модели, разрушается 

сама принципиальная основа коммунизма – «про-

летарии – соединяйтесь» и «условие развития 

каждого есть условие развития всех». Реализован-

ная в СССР коммунальность выражается форму-

лой «человек человеку волк». Ее суть – борьба 

людей за существование и за улучшение своих 

позиций в обществе как нечто во многом чуждое и 

враждебное, как то, что не отдает свои блага чело-

веку без усилий и борьбы. Борьба всех против 
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всех – не только открытый Гоббсом принцип жиз-

ни буржуазного общества, но основа жизни людей 

вообще. Принципы коммунальности – меньше 

дать и больше взять; меньше риска и больше вы-

годы; меньше ответственности и больше почета; 

меньше зависимости от других и больше зависи-

мости других от тебя. 

Именно эту коммунистическую коммуналь-

ность в СССР, утверждает Зиновьев, открыл и 

олицетворял собой Сталин – один из наиболее 

адекватных для России правителей, оказавшийся 

во главе страны не благодаря личностным осо-

бенностям, но в результате реакции на потребно-

сти и чаяния общества. Его масштабы как истори-

ческой личности определяются «не способностью 

понимать объективную сущность происходящих 

событий и объективные тенденции исторического 

процесса в данное время, а тем, насколько его 

личная деятельность совпадает с объективными 

закономерностями нарождающегося общества и 

насколько она способствует реализации его объек-

тивных тенденций» [Зиновьев, 2010, с. 6-7]. При 

этом сознание справедливости происходящего 

владеет подавляющим большинством участников 

событий, и они всеми силами поддерживают ста-

линский режим. 

В этом контексте, например, репрессии не бы-

ли преступлением против народа. Они были сов-

местным делом народа и власти, поскольку отве-

чали тогдашним понятиям правды и справедливо-

сти. Советское общество строили миллионы лю-

дей. «Они были участниками процесса. Они были 

помощниками палачей, палачами и жертвами па-

лачей. Они были и объектом, и субъектом строи-

тельства. Они были власть и сфера приложения 

власти. Создание нового общества было, прежде 

всего, организацией населения в стандартные 

коллективы, организация жизни коллективов по 

образцам, которые впервые изобретались в ги-

гантском массовом процессе путем эксперимен-

тов, проб, ошибок. Создание нового общества – 

воспитание людей, выведение человека, который 

сам, без подсказки властей и без насилия, стано-

вился носителем новых общественных отноше-

ний» [Зиновьев, 2010, с. 16-17]. 

Но из кого, из какого материала «выводится» 

«новый человек»? Сколь глубоки присущие рос-

сиянам «традиционные скрепы», как мы выража-

емся сегодня? Зиновьев полагает, что в истории 

«имеет силу закон адекватности базисных орга-

низмов и построенного из них социального орга-

низма. Из клопов или тараканов не построишь 

общество такого вида и масштаба, какими явля-

ются западные страны. Более того, не любой че-

ловеческий материал способен на это» [Зиновьев, 

2020, с. 10]. Что же до конкретной советской ситу-

ации, то автор отмечает: Сталин «с самого начала 

знал цену людям, понимал, какая это мразь – 

народные массы, знал, что разговоры о высоком 

уровне сознательности как условии коммунизма 

суть вздор. Сталин обращался с людьми адекватно 

их реальной ценности. Его репрессии принесли 

ему больше божеского почитания, чем ежегодные 

копеечные снижения цен на продукты питания. 

Сталин знал, кто мы, а мы знали, что он это знает. 

Мы в глубине души признавали адекватность 

происходящего нашей реальной человеческой 

натуре» [Зиновьев, 2010, с. 25]. 

Впрочем, особого труда советскому человеку 

это не стоило. В отличие от человека западного, у 

советского нет убеждений. Вместо них есть сте-

реотип поведения, никаких убеждений не предпо-

лагающий и потому с любыми убеждениями сов-

местимый [Зиновьев, 2000, с. 5]. В своем поведе-

нии «гомосос» не руководствуется принципами 

морали. Но это ему и не нужно, так как его пове-

дение определяется другими механизмами – вла-

стью коллектива, государственной идеологией, 

принудительным трудом, которые более эффек-

тивны. Но он вместе с тем признает и некоторые 

элементарные моральные нормы, поэтому в доно-

сах на ближних пишет только правду [Зиновьев, 

2000, с. 40]. 

Зиновьев, и это еще одна характеристика его 

взгляда на советский мир, признает работу совет-

ской тайной полиции справедливой и адекватной 

целям советского общества. «Как работали Орга-

ны в смысле репрессий, общеизвестно. Но поче-

му-то выпала из поля внимания та гигантская ра-

бота, которую они проделали по очистке общества 

от всякого рода мрази и по воспитанию масс лю-

дей. Я утверждаю с полной ответственностью за 

свои слова: новое общество с его системой орга-

низации и управления было бы невозможно без 

Органов и без той роли, какую они сыграли в ста-

линские времена» [Зиновьев, 2010, с. 30]. 

Автор текста «Нашей юности полет», как вид-

но читателю, не утруждает себя размышлениями 

по поводу еще одной важной сферы деятельности 

органов – целенаправленного и систематического 

уничтожения целых социальных слоев российско-

го общества (дворянства, духовенства, чиновни-

чества, зажиточного крестьянства), то есть всех, 

кто обладал собственностью или имел отношение 

к формам ее легитимации. Для него все эти люди, 

равно как и их гонители, – «мразь». И общие сло-
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ва про «позитивную работу органов по «воспита-

нию» «новых людей» мало что в этой общей 

оценке меняют. По его мнению, работа «органов» 

была необходима. Нужен был всеобщий подъем, а 

для этого «людей надо было держать в страхе и в 

напряжении. …Без подъема мы ничего не сделали 

бы. Погибли бы. А подъем без страха не бывает» 

[Зиновьев, 2010, с. 105], – говорит один из героев 

текста, выражая позицию Зиновьева. 

Но для чего подъем? Для созидания? Да. Но и 

для противостояния всему миру. Ведь весь мир в 

той или иной степени, как и Россия до Октября, 

жил по законам частной собственности и верхо-

венства права. И лишь СССР не только не жил 

так, но и открыто заявлял о необходимости весь 

мир заставить жить по своим правилам, реально 

готовил такого рода революционную переделку. 

Отсюда – необходимость «подъема» на основе 

напряжения и страха. Но описания и раскрытия 

этого механизма в тексте Зиновьева нет. Можно ли 

в этом случае считать позицию «социального 

мыслителя» полной и корректной? 

Ради «целостности» своего мировидения Зино-

вьев иногда позволяет себе использовать явно 

ложную информацию. Так, вопреки историческим 

свидетельствам, подкрепленным, например, тек-

стами писателей-фронтовиков, не доверять кото-

рым как непосредственным участникам событий 

нельзя, он утверждает: «Как бы плохо ни было в 

колхозах, большинство крестьян уже не хотело от 

них отказываться. Тяга людей к коллективной 

жизни (причем – без хозяев, с активным участием 

в этой жизни) была неслыханной ранее нигде и 

никогда» [Зиновьев, 2010, с. 33]. 

Характеристику мировоззрения Зиновьева 

можно было бы продолжать далее, однако чтобы 

показать его нередко далекий от объективности и 

в целом апологетический по отношению к совет-

скому строю характер, сказанного, думаю, доста-

точно. Как можно охарактеризовать его воззре-

ния? Безусловно, это род сочувственного понима-

ния, но без анализа причин как феномен «совет-

ского» стал возможен, из каких корней он произ-

рос, какими питательными веществами (как 

внешними, так и его собственными) питался. 

Что вовсе опускает, о чем не говорит автор 

«Гомо советикуса»? Или говорит метафорически, 

как, например, в следующем тезисе: «Мы суть 

характерный продукт революции, – ее самый 

лучший и чистый продукт, но продукт двойствен-

ный – продукт легенды революции и ее реально-

сти. Мы впитали в себя легенду революции, но 

восстали против ее реальности» [Зиновьев, 2010, 

с. 24]. В этой мысли, на мой взгляд, прежде всего, 

опускаются содержание и технология воплощения 

в жизнь «революционной легенды». Поясню. 

В текстах Зиновьева практически нет анализа 

главного, что составило бы предмет применения 

марксизма на русской почве, – идеологического 

обоснования необходимости уничтожения соб-

ственности не только как атрибута эксплуататора-

буржуа, но и как фундаментального свойства че-

ловеческой природы. Российские революционеры 

на практике быстро поняли, что просто отделить 

собственность от человека, владеющего ею и тем 

более не желающего отказываться от нее самой и 

от понятия о ней, без того, чтобы уничтожить 

этого человека, нельзя. И они поставили знак ра-

венства между собственностью и смертью, пойдя 

в этом так далеко, как никогда не мыслили осно-

ватели марксизма. 

Так, к примеру, Маркс и Энгельс предполагали, 

что по мере развития науки и технологий сельские 

труженики будут вынуждены отказаться от участ-

ков земли малых размеров – использовать на них 

технику станет невыгодным. По этой причине, 

считали они, возможно возникновение организа-

ционных форм как «ассоциаций товаропроизводи-

телей». Что это будут за формы, они не предпола-

гали. 

Как это предположение использовали больше-

вики? Во-первых, они заявили: если при капита-

лизме земля является частной собственностью 

отдельных хозяев, с которым нужно на правовой 

основе решать вопрос о создании больших участ-

ков для использования техники, то в СССР земля 

объявлена государственной собственностью и 

власть свободна в своем решении о создании кол-

лективных землепользователей. Более того, даже с 

самими частными собственниками, не желающи-

ми менять способы хозяйствования, власть по 

«классовому принципу» может распорядиться 

своевольно – отобрать имущество и лишить сво-

боды, а если случится, то и жизни. Что до коллек-

тивизированных сельских товаропроизводителей, 

то от продажи за рубеж отбираемой у них продук-

ции и должно произойти технико-технологическое 

переустройство российского села. 

Провозглашая уничтожение частной собствен-

ности, Маркс и Энгельс [Маркс, 1974] имели в 

виду ту собственность капиталистов, посредством 

которой осуществляется эксплуатация человека 

человеком, а отнюдь не трудовую или какую-либо 

иную некапиталистическую или мелкокапитали-

стическую собственность, предполагающую, как 

у крестьянина, самоэксплуатацию. Впрочем, для 
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реализации этого общего принципа на практике в 

реальности не существовало иного мерила, кроме 

конкретного решения любого конкретного боль-

шевика в каждом отдельном случае. Именно он 

самочинно и своевольно всегда определял, какого 

рода собственность перед ним, а испытывая страх 

перед своими товарищами за излишнюю «мягко-

телость», всегда направлял дело в духе «лучше 

перекланяться…» 

Поэтому российские коммунисты изначально 

объявили себя врагами собственности любой, 

собственности вообще – собственности как родо-

вого свойства человека, включая также и прежде 

всего трудовую собственность российского кре-

стьянства. Крестьянство – даже при условном его 

разграничении на кулаков, середняков и бедняков, 

как известно, изначально было обозначено как 

слой мелкой буржуазии, которая «рождает капи-

тализм и буржуазию постоянно, ежедневно, еже-

часно, стихийно и в массовом масштабе» [Ленин, 

1981, с. 6]. И логикой вещей случалось так, что на 

место эксплуататоров-капиталистов партия рус-

ских коммунистов поставила себя, созданный ею 

бюрократический властный аппарат и новый 

классовый тип политической полиции, назначив 

цель: готовить мировую революция, определив 

Россию в качестве ее материальной базы и потому 

нещадно эксплуатируя единственный материаль-

ный ресурс страны – человеческий потенциал об-

щества, деревни прежде всего. Вторым достиже-

нием русского марксизма стало уничтожение 

главного принципа организации общества – вер-

ховенства права. На его место было помещено 

«революционное правосознание» – легитимиро-

ванный произвол правящей партии, от нижних до 

верхних ее этажей. Эту особенность отечествен-

ного «коммунального коммунистического обще-

ства» Зиновьев также обходит молчанием. 

* * * 

В завершение хотел бы выразить несогласие с 

одной из важных идей А. А. Зиновьева относи-

тельно невозможности для советского человека 

выбраться из тисков советского царства необхо-

димости в пространство личной свободы. Эту 

идею, очевидно, было бы трудно оспорить, если 

бы не множество противоположного характера 

жизненных примеров, включая и собственный 

пример Зиновьева – ученого, воина, оппонента 

советской власти. А это означает, что победа чело-

века над обстоятельствами возможна, не все доро-

ги закрыты и не все возможности исчерпаны. 
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В статье впервые сделан аналитический обзор иконостасного творчества иконописца Русского Зарубежья 
середины ХХ в. Георгия Ивановича (о. Григория) Круга. Автор отмечает широкую известность мастера при 
недостаточной изученности его наследия и предлагает связать изучаемый культурный феномен (комплекс 
иконостасов о. Григория Круга) с исторической динамикой культуры, где икона получает новое осмысление и 
новый этап развития в контексте культуры эмиграции. Соотнеся творчество иконописца с контекстом эпохи и 
культуры в целом, автор приходит к выводу об уникальности нового иконографического языка о. Григория Круга 
не только среди произведений, созданных в среде эмиграции, но и для православного религиозного искусства 
ХХ в. в целом. Подробно рассмотрены иконостасы церкви Св. Духа в Кламаре; 1-й и 2-й иконостасы церкви 
Трехсвятительского подворья в Париже, церкви прп. Серафима Саровского в Монжероне, церкви в честь иконы 
Божией Матери «Всех скорбящих Радость» в Нуази-ле-Гран, иконостас и росписи церкви Казанской иконы 
Божией Матери в женском монастыре в Муазне, иконы и иконостас главного храма Свято-Духовского скита в Ле-
Мениль-Сен-Дени, под Парижем. Впервые иконостасы, созданные Григорием Кругом, представлены в контексте 
трансформации художественных подходов, которые меняются в соответствии с формированием богословских 
воззрений автора. В своем итоговом произведении – иконостасе Свято-Духовского скита – мастер смог 
гармонично соединить бережно восстановленные канонические приемы в создании икон с творческими порывами 
художника ХХ в. 

Ключевые слова: икона, иконописание ХХ в., православный иконостас, церковное искусство, Русское 
Зарубежье, Григорий Круг. 

HISTORICAL ASPECTS  
OF THE STUDY OF CULTURAL PROCESSES 

T. V. Yurieva 

Iconostases of the Russian abroad: monk Grigory Krug 

The article for the first time made an analytical review of the iconostasis work of the icon painter of the Russian 
Diaspora of the mid-twentieth century, Grigory Ivanovich (Fr. Grigory) Krug. The author notes the wide fame of the 
master with insufficient study of his heritage and proposes to connect the studied cultural phenomenon (the complex of 
iconostases of Fr. Grigory Krug) with the historical dynamics of culture, where the icon receives a new understanding and 
a new stage of development in the context of emigration culture. Correlating the work of the icon painter with the context 
of the era and culture as a whole, the author concludes that the new iconographic language of Fr. Grigory Krug is unique 
not only among works created among emigration, but also for Orthodox religious art of the twentieth century as a whole. 
The iconostases of the Church of the Holy Spirit in Klamar are considered in detail; 1st and 2nd iconostases of the church 
of the Three Sanctuary metochion in Paris, church of St. Seraphim of Sarov in Mongeron, the church in honor of the Icon 
of the Mother of God «All Sorrow Joy» in Nuazi-le-Gran, the iconostasis and painting of the Church of the Kazan Icon of 
the Mother of God in the convent in Muazn, the icons and iconostasis of the main church of the Holy Spirit Monastery in 
Le Menil-Saint-Denis, near Paris. For the first time, the iconostases created by Grigori Krug are presented in the context of 
the transformation of artistic approaches, which change in accordance with the formation of the theological views of the 
author. In his final work the iconostasis of the Holy Spirit Monastery, the master was able to harmoniously combine 
carefully restored canonical techniques in creating icons with the creative impulses of the artist of the twentieth century. 

Keywords: icon, iconography of the twentieth century, Orthodox iconostasis, Church art, Russian Abroad, Grigory 
Krug. 



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

Иконостасы Русского Зарубежья: инок Григорий Круг 169 

Введение 
Отца Григория Круга по праву считают одним 

из выдающихся иконописцев ХХ в., сравнивая его 
иконописную манеру с творчеством Феофана Гре-
ка. Часто его также называют Рублевым ХХ в. 

Вероятно, поэтому он среди иконописцев Рус-
ского Зарубежья является чуть ли не одним из са-
мых упоминаемых в научной литературе, хотя это 
вовсе не означает, что его творчество исследовано в 
полной мере. Более того, фигура Григория Круга 
стала объектом не прекращающихся по сей день 
споров о смысле и сущности иконописания в ХХ в. 

Обзор литературы 
Одним из первых, кто с исследовательской по-

зиции обратился к творчеству этого иконописца, 
был В. Н. Сергеев, который впервые поставил во-
прос о «парижской школе» иконописания и вклю-
чил о. Г. Круга в ряд других представителей иконо-
писи Русского Зарубежья. В частности, исследова-
тель писал: «…по отношению к творчеству о. Гри-
гория Круга, Л. А. Успенского и многочисленных 
учеников последнего < …> можно еще более опре-
деленно говорить о единой “школе”, которую отли-
чало преодоление стилизации, успешный поиск 
современного иконописного языка в рамках кано-
на, подробная разработка в иконописи изображения 
света в духе исихастского учения о божественных 
энергиях и других богословских идей, не говоря 
уже об общих экклезиологических установках, 
объединяющих этот круг художников как в отно-
шении к Православию вообще, так и в их принад-
лежности к Русской Патриаршей церкви» [Сергеев, 
2000, с. 227-228]. Авторству В. Н. Сергеева также 
принадлежит статья об о. Григории Круге, напи-
санная им для православной энциклопедии [Серге-
ев, 2006]. 

Другой исследователь современной иконописи – 
И. К. Языкова в одной из своих книг посвятила 
иконописцу отдельную главу, где дала краткую ха-
рактеристику нескольким основным произведени-
ям мастера [Языкова, 2002, с. 45-55]. 

Она называет его творчество «символом русско-
го искусства на Западе» [Языкова, 2002, с. 45] и 
отмечает, что, «стремясь к возрождению живописи, 
он никогда не делал холодных копий, слепо вос-
производящих древние образцы. Его иконопись – 
это живое переживание традиции, канон, усвоен-
ный на глубине сердца, поэтому образ каждый раз 
получается новый, современный» [Языкова, 2002, 
с. 49). 

Автор данной статьи, в свою очередь, касался 
творчества о. Григория Круга в своей докторской 
диссертации, посвященной православному иконо-
стасу, а также в монографии «Православный ико-
ностас как культурный синтез» [Юрьева, 2005, 

с. 163], творчество иконописца упоминалось авто-
ром в ряде статей об иконостасах Русского Зарубе-
жья [Юрьева, 2018а]. 

На Западе в разное время также были опублико-
ваны газетные и журнальные статьи, посвященные 
жизни и творчеству иконописца. Сразу же после 
смерти о. Григория вышли статьи В. Д. Васютин-
ской-Маркадэ (Васютинская-Маркадэ, 1969) и ар-
химандрита Евфимия (Вендта) [Евфимий, 1969], 
посвященные памяти иконописца. В 1979 г., в па-
мять 10-летия со дня его кончины в газете «Русская 
мысль» была опубликована статья В. Николаева 
«Инок-иконописец о. Григорий Круг» [Николаев, 
1979], в 1991 г. – статья А. Шишкина «Трепетно, 
радостно служил он Богу…» [Шишкин, 1991]. В 
1999 г. игумен Варсонофий издал каталог икон о. 
Григория [Barsanuphe, 1999], а в 2009 г., в связи с 
50-летием кончины о. Григория, статью ему посвя-
тила исследовательница зарубежной иконографии 
Эмили ванн Таак [Taack, 2009]. В Соединенных 
штатах Америки в 1990 г. вышел альбом икон о. 
Г. Круга со вступительной статьей А. Трегубова 
[Tregubov, 1990]. 

Биография о. Григория Круга помещена в сло-
варь О. Л. Лейкинда, К. В. Махрова и Д. Я. Севе-
рюхина «Художники Русского Зарубежья» [Лей-
кинд, 1999] и книгу Г. И. Вздорнова, З. Е. Залес-
ской и О. В. Лелековой, посвященную обществу 
«Икона» в Париже [Вздорнов, 2002, с. 232]. 

Методология исследования иконостасного 
творчества о. Григория Круга связана с историко-
культурным и художественным анализом ряда ар-
тефактов, авторство которых принадлежит иконо-
писцу, на основе интегративного взаимодействия 
таких наук, как культурология, искусствоведение, 
история, эстетика, богословие и литургика. Основ-
ными методами, применяемыми в исследовании, 
являются историко-типологический, который поз-
воляет связать изучаемый культурный феномен 
(комплекс иконостасов о. Григория Круга) с исто-
рической динамикой культуры и соотнести его с 
контекстом эпохи и культуры в целом, а также 
сравнительно-аналитический, дающий возмож-
ность рассмотреть творчество иконописца в кон-
тексте не только эмигрантской, но и общеправо-
славной культуры. 

Результаты исследования: анализ памятни-
ков 

Инок Григорий (Георгий Иванович Круг) – мо-
нах, художник и иконописец Русского Зарубежья. 
Родился в С.-Петербурге 23 декабря 1907 г. (5 янва-
ря 1908 по н. ст.). С 1921 г. его семья проживала в 
Нарве, здесь Круг получил среднее образование. В 
1926 г. он поступил в таллинскую школу искусств 



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

Т. В. Юрьева 170 

и ремесел, а в 1928 перевелся в частную художе-
ственную школу г. Тарту. 

В 1931 г. художник эмигрировал в Париж, где 
продолжал совершенствоваться в художественной 
сфере – учился в бывшей Российской академии 
живописи под руководством Н. Д. Милиоти. Здесь 
Круг познакомился с Л. А. Успенским, иконопис-
цем и богословом, оказавшим на него решающее 
влияние. Вместе они создали несколько иконоста-
сов для эмигрантских храмов. 

Параллельно с занятиями светской живописью 
Круг брал уроки по технологии иконописи у 
П. А. Федорова, общался на темы иконописания с 
инокиней Иоанной (Ю. А. Рейтлингер). В 1933 г. 
художник вступил в братство св. Фотия в Париже, 
возглавляемое В. Н. Лосским, а в 1934 г. – в обще-
ство «Икона» в Париже [Вздорнов, 2002]. 

В 1948 г. Георгий Иванович Круг принял мона-
шеский постриг с именем Григорий в честь препо-
добного Григория Киево-Печерского иконописца. 
После этого о. Григорий Круг поселился в Свято-
Духовском скиту в Ле-Мениль-Сен-Дени, где и 
оставался до своей кончины в 1969 г. 

Иноком Григорием за его сравнительно недол-
гую жизнь было написано очень много. Известно 
более 450 его произведений – икон и сюжетов 
настенных росписей, воплотивших свыше 140 раз-
личных иконографий [Сергеев, 2006]. Конечно, 
внутри этого списка есть и иконостасы, созданные 
для православных храмов целого ряда западноев-
ропейских стран – Франции, Великобритании, Гол-
ландии и др. 

Среди наиболее крупных работ необходимо 
назвать иконостасы церкви Св. Троицы в Ванве 
(1950-е), церкви Св. Духа (в доме Н. А. Бердяева) в 
Кламаре (1950-е); 1-й и 2-й иконостасы и настен-
ные росписи перестроенной церкви Трехсвяти-
тельского подворья в Париже (1931, 1959-1961, 
совм. с Л. А. Успенским), иконостасы церкви прп. 
Серафима Саровского в Монжероне (1960-1962) и 
церкви в честь иконы Божией Матери «Всех скор-
бящих Радость» в Нуази-ле-Гран в Русском старче-
ском доме (1960-е; в настоящее время перенесен в 
собор Знаменского монастыря, Марсена); иконо-
стас и росписи церкви Казанской иконы Божией 
Матери в женском монастыре в Муазне 
(1964-1966), иконостасы церкви Марии Магдалины 
в Гааге, иконы и иконостас главного храма Свято-
Духовского скита в Ле-Мениль-Сен-Дени, под Па-
рижем (нач. 50-х – 1968). 

Первый опыт масштабной иконописной работы 
Г. Круг получил, вероятно, тогда, когда помогал Ю. 
Н. Рейтлингер (сестре Иоанне) в создании роспи-
сей для храма Св. Иоанна Воина в Медоне, кото-
рые осуществились в начале 1930-х гг. На данный 

момент мало известно о степени участия Круга в 
этих работах, но сохранилось две фотографии, на 
одной из которых Ю. Н. Рейтлингер, Е. Я. Браслав-
ская и Г. И. Круг запечатлены в процессе работы 
над фресками этого храма [Художественное насле-
дие … , 2006, с. 33], на другой можно видеть о. Ан-
дрея Сергеенко, настоятеля храма св. Иоанна Вои-
на в Медоне, в окружении художников во время 
работ по росписи храма. Среди них и Г. И. Круг 
[Рейтлингер, 2011, вкл. XXXVIII]. 

Первая работа Г. Круга – это иконостас Трехсвя-
тительского подворья в Париже, который был со-
здан совместно с Л. А. Успенским. Как уже писал 
автор данной статьи в исследовании, посвященном 
Л. А. Успенскому [Юрьева, 2018], храм Трех Свя-
тителей в Париже был открыт в 1931 г. в подваль-
ном помещении под велосипедной фабрикой по 
адресу Rue Petel, 5. Для этого храма в том же году 
иконописцы создали первый иконостас. Леонид 
Успенский выполнял работы по металлу, а основ-
ные иконы были сделаны Георгием Кругом. Ико-
ностас представлял собой преграду, отделяющую 
от основного помещения алтарное пространство 
сразу двух приделов храма: Трех Святителей (юж-
ный) и святителя Тихона Задонского (северный). 
Соответственно, он членился на две равнозначные 
части, в каждой из которых были Царские врата, 
фланкируемые образами Спасителя и Богоматери, 
и два входа – в жертвенник и диаконник. Северная 
и южная части иконостаса были решены по-
разному. Южная часть, относящаяся к Трехсвяти-
тельскому приделу, имела чеканные рельефные 
врата с Благовещением и живописным, написан-
ным Г. Кругом, сюжетом «Евхаристия» в узких 
верхних сегментах створок. В верхних углах от-
крытого над вратами проема были расположены 
чеканные серафимы. Венчался этот сегмент доста-
точно большой, по сравнению с другими, темпер-
ной иконой Св. Троицы. Поле вокруг этой иконы 
было заполнено ростовыми чеканными образами 
апостолов Петра и Павла и десятью чеканными же 
квадратными иконами праздников. В северном 
сегменте Царские врата содержали живописное 
изображение четырех евангелистов, Благовещение 
было размещено в небольших медальонах в верх-
ней части створок. Чеканный образ Евхаристии 
располагался над проемом в верхней части врат. 
Венчался иконостас тремя темперными иконами 
деисуса и образами св. Григория Иконописца и св. 
Тихона Задонского, размещенного здесь в связи с 
посвящением северного престола. Ниже, справа и 
слева, размещались иконы «Воскрешение Лазаря» 
и «Омовение ног» со святыми на полях. Северные 
и южные врата венчали написанные темперой об-
разы архангелов Михаила и Гавриила. Этот иконо-
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стас был первым опытом тогда еще начинающих 
художников, поэтому общая его программа еще не 
обладает достаточной ясностью. 

В 1958 г. помещение фабрики велосипедов было 
снесено, и на этом месте построен жилой дом. 
Митрополиту Николаю (Еремину) удалось догово-
риться о покупке первого этажа этого здания под 
храм. Иконостасы, созданные о. Григорием и Л. А. 
Успенским для старого храма, были перенесены в 
новый. Сначала они были переустановлены в но-
вом помещении как есть – их только поменяли ме-
стами, затем к этим иконостасам добавили ряд но-
вых элементов. Пространство храма стало больше, 
потолок – выше, что позволило Л. А. Успенскому 
добавить еще один, праздничный, ряд. Он был 
написан на бетонной балке, которая шла по потол-
ку через все помещение с севера на юг и отделяла 
алтарь от основного помещения храма. Позже ико-
ностас храма Трех Святителей в Париже был еще 
раз переделан. В современном состоянии это пол-
ностью деревянный двойной иконостас без каких-
либо чеканных элементов, все иконы для которого 
теперь были написаны Г. Кругом. В правой части 
(бывшей левой) был расширен деисус, добавлено 
четыре поясные иконы (по две справа и слева) арх. 
Михаила и Гавриила, апостолов Петра и Павла, 
заменены Царские врата. Теперь на них размести-
лись изображения святителей, а в верхних сегмен-
тах, по традиции, была написана сцена Благовеще-
ния. Заново выполнена доска над вратами со сце-
ной Евхаристии. Справа и слева от Царских врат 
по-прежнему располагаются тронные образы Хри-
ста и Богоматери. 

Левая часть также получила расширенный но-
выми иконами второй ряд, где, помимо Св. Трои-
цы, появились две иконы серафимов и четыре об-
раза св. праотцев в рост. Также были заменены 
Царские врата, на которых теперь по всему полю 
створок изображена сцена Благовещения, а четыре 
евангелиста разместились на полях композиции. 
Также появилась новая доска над вратами со сце-
ной Евхаристии. Справа и слева от Царских врат 
оставлены старые иконы Г. Круга, изображающие 
Спасителя и Богоматерь в рост. 

На столбе, разграничивающем два алтарных 
пространства и, соответственно, два иконостаса, 
помещены образ «Спаса Нерукотворного» (вверху) 
и «Богоматери Знамение» (ниже). Над северными и 
южными вратами, как и раньше, находятся не-
большие иконы архангелов. 

Теперь иконостасная преграда получает свою 
стилистическую завершенность, так как выполнена 
одним иконописцем. При этом она органично соче-
тается со стенописным фризом, выполненным ра-
нее Л. А. Успенским [Юрьева, 2018, с. 388-389]. 

Весь ансамбль завершается стенописями, выпол-
ненными Г. Кругом в основном помещении храма. 

Также вместе с Л. Успенским Г. Круг с 1938 по 
1939 г. расписал часовню Покрова Богородицы на 
«русской ферме» в Грорувре (не сохранилась, ико-
ностас и росписи известны по фотографиям из ар-
хива Л. А. Успенского). 

Этот небольшой иконостас представлял собой 
композицию из двух врат (Царских и южных) в 
стене часовни, ведущих в небольшое алтарное 
пространство, и собственно стену, на которой раз-
мещены две иконы, Спасителя и Богоматери, по 
сторонам от Царских врат. Выше на стене в техни-
ке фрески по сырой штукатурке был написан со-
стоящий из двенадцати композиций праздничный 
ряд. Царские (Райские) врата были выполнены в 
технике чеканки, имитирующей басму русских 
икон XVI в. Они закрывали только нижнее про-
странство алтаря, а через верхний проем молящим-
ся был виден находящийся на стене алтаря образ 
Спасителя в Славе с предстоящими ему Богомате-
рью и Иоанном Предтечей. 

Обращает на себя внимание стиль фресковой 
живописи в верхней части иконостаса. В простых, 
устойчивых формах, коренастых фигурах с боль-
шими головами и сдержанной цветовой гамме 
можно увидеть стилистическое подражание запад-
ной раннехристианской живописи, распространен-
ной, например, на юге Франции или севере Испа-
нии. Такой стиль связан с поисками Кругом и 
Успенским в то время языка западной иконы, «ка-
кой она могла бы быть, если бы не была утрачена в 
период католичества». 

В 1950-е гг. Г. Кругом был создан иконостас 
церкви Св. Духа в доме Н. А. Бердяева в Кламаре. 
Н. А. Бердяев приобрел этот дом в 1937 г., а в 
1960 г. он был передан по его завещанию Русской 
православной церкви в Западной Европе. При доме 
была устроена часовня или домовый храм Святого 
Духа, а кабинет русского философа был сохранен в 
качестве музея. В доме в разное время жили свя-
щеннослужители Русской православной церкви во 
Франции, которые смотрели за домом и музеем и 
служили в часовне. 

Иконостас, созданный Г. Кругом, представляет 
собой традиционную по форме и содержанию 
трехъярусную алтарную преграду, состоящую из 
местного, праздничного и деисусного чинов. Всего 
в иконостасе 27 икон и трое расписных врат (Цар-
ские, в жертвенник и в диаконник). В местном ряду 
поясные иконы Спасителя и Богоматери, икона 
«Сошествие Св. Духа на апостолов», образ Григо-
рия Богослова (?). На Царских (Райских) вратах – 
Благовещение и образы четырех евангелистов. На 
северных и южных вратах – образы архангелов 
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Михаила и Гавриила. Праздничный ряд содержит 
16 икон праздников, в центре на доске в ширину 
врат – образ Тайной вечери. Деисусный ряд состо-
ит из семи поясных икон Спасителя, Богоматери, 
Иоанна Предтечи, свв. Петра и Павла, арх. Михаи-
ла и Гавриила. В иконах, особенно местного ряда, 
читается сложившийся авторский почерк иконо-
писца. 

Также в канонах русской православной церкви 
выполнен иконостас церкви в честь иконы Божией 
Матери «Всех скорбящих Радость» в Нуази-ле-
Гран в Русском старческом доме (1960-е), который 
в настоящее время перенесен в собор Знаменского 
монастыря (Марсена). Небольшой по размерам, 
этот иконостас, тем не менее, имеет четыре ряда: 
местный, деисусный, праздничный и пророческий. 
В программе этого иконостаса иконописец дости-
гает канонического абсолюта, точно и выверенно 
располагая образы на положенных правилом ме-
стах. Так, прост и совершенен местный ряд, по-
скольку состоит из трех врат и двух самых обяза-
тельных икон Спасителя и Богоматери. Выше, как 
и положено, размещается деисусный чин, цен-
тральной иконой которого является «Спас в Си-
лах». Следующий, праздничный, ряд состоит из 
двенадцати икон двунадесятых праздников. Еще 
выше – пророческий ряд с центральной профети-
ческой иконой Богоматери «Знамение». Глядя на 
этот иконостас, задаешься вопросом, в чем же но-
ваторство Григория Круга, который остается 
вполне консервативным в рамках существующего 
канона. Ответ на этот вопрос дает сама иконопись, 
в которой художник и решает задачу, связанную с 
поисками духовной правды, выраженной через 
икону. Показательными в этом смысле могут быть 
хотя бы северные и южные врата данного иконо-
стаса с образами архангелов на них. Здесь, как и во 
многих других иконах мастера, смело сочетаются 
«канонические образы и авангардные приемы, тра-
диционные сюжеты и совершенно новаторское ис-
пользование материала» [Языкова, 2002, с. 47]. 

Как справедливо отмечает искусствовед В. Д. 
Васютинская-Меркаде, Г. Круг, «не нарушая стро-
гого канона православной иконы, будучи сторон-
ником установленных правил, все же сумел ввести 
в свое религиозное творчество элементы чисто жи-
вописного начала, роднившие его с лучшими ма-
стерами золотого века русской иконы» [Васютин-
ская-Меркаде, 1969, с. 89]. 

Еще более подтверждают это иконы из иконо-
стаса церкви прп. Серафима Саровского в Монже-
роне, созданного о. Григорием Кругом в 
1960-1962 гг. 

Храм был построен в 1957 г. в поместье Мулэн 
де Санлис в Монжероне, которое было куплено в 

1953 Софьей Михайловной Зерновой для создания 
Русского детского дома. За образец постройки была 
взята одна из византийских церквей на Oхридском 
озере в Македонии. Крестовокупольная конструк-
ция основного объема храма перекрыта обширным 
куполом на световом барабане, что делает внут-
реннее пространство просторным и светлым. 
Наполненный воздухом интерьер гармонично со-
четается с идеей света, содержащейся в иконах, 
составляющих храмовый иконостас. Размышляя о 
сущностной природе иконы, сам о. Григорий Круг 
писал следующее: «Почитание икон в Церкви – как 
зажженный светильник, свет которого никогда не 
угаснет. Он зажжен не человеческой рукой, и с тех 
пор свет его не истощался никогда. Он горел и го-
рит и не перестанет гореть, но пламя его не непо-
движно, оно горит то ровным светом, то почти 
невидимо, то разгорается и превращается в нестер-
пимый свет. И даже когда все, что враждебно 
иконе, ищет угасить этот свет, одев его покровом 
тьмы, не иссякает и не может иссякнуть. И когда от 
потери благочестия иссякают силы в создании икон 
и они как бы теряют славу своего горнего достоин-
ства, и тут не иссякает свет и продолжает жить и 
готов опять явиться во всей силе и наполнить тор-
жеством Фаворского Преображения» [Круг, 1997, 
с. 3]. Поиском этого «нестерпимого света» и было 
пронизано все творчество Круга. Это выразилось и 
в экспрессивности манеры, с которой художник 
накладывал пробела, усиливая и усиливая свето-
носность создаваемого образа, и в его любви к бе-
лому фону, который все чаще возникает на его ико-
нах. 

Все образы из иконостаса в церкви прп. Сера-
фима Саровского в Монжероне написаны на белом 
фоне, что, кстати, довольно редко можно увидеть в 
традиционной православной иконописи. Это и 
очень лиричные иконы Спаса Вседержителя и Бо-
гоматери Владимирской, святых Сергия и Германа 
Валаамских. И, конечно, знаменитая так называе-
мая местная икона – образ Серафима Саровского, 
написанный белым на белом, что само по себе – 
сложная художественная задача. Таким образом, 
сама иконописная материя является не столько де-
ревом и краской, сколько светом, пронизывающим 
все изображаемое. 

Последнее творение о. Григория – иконостас 
главного храма Свято-Духовского скита (Ле-
Мениль-Сен-Дени, под Парижем). Этот иконостас 
о. Григорий создавал с начала 50-х гг. вплоть до 
своей кончины. Завершил он его в 1968 г., а ушел 
из жизни 12 июня 1969 г., прожив в обители более 
20 лет. 

Скит был основан протоиереем Андреем Серге-
енко в 1933 г. в небольшой долине Поммере неда-
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леко от Парижа, в местечке Ле-Мениль-Сен-Дени, 
для уединения и молитвы. Небольшой одноглавый 
трехпрестольный храм во имя Сошествия Святого 
Духа на Апостолов построен в стиле древней 
псковской архитектуры. Его приземистые, сложен-
ные из грубых валунов стены и такая же трехпро-
летная звонница еще больше усиливают ощущение 
возврата к древности и раннехристианской архи-
тектуре. 

Внутри оставлены такие же грубые, неоштука-
туренные стены. Из тех же валунов сложен иконо-
стас, который полукругом отделяет алтарное про-
странство от основного помещения храма. Все об-
разы в храме написаны на стенах в специально 
сделанных для этого нишах. Все это в какой-то ме-
ре напоминает катакомбы первых христиан. 

И. К. Языкова так описывает иконостас в своей 
книге: «Это впечатление усиливает грубая кладка 
стен, в которой иконы – как окна в иной мир, и че-
рез них сияют образы Христа, Богородицы, святых. 
Грубая материя стены контрастирует с фрагмента-
ми гладкой поверхности, они словно проступают 
сквозь стену, преодолевая косность материи сияю-
щими яркими красками, выявляя тем самым ино-
природность Царства Божия, инобытие святых» 
[Языкова, 2002, с. 47-47]. 

Нижний ряд иконостаса представляет собой ар-
хитектурную кострукцию, формирующую три 
арочных входа в алтарь. На столбах между вратами 
в нишах размещены традиционные образы Христа 
и Богоматери. Местный ряд дополняется образами 
«Крещение» (слева, за северными вратами) и 
«Преображение» (справа, за южными вратами). 
Высокая арка над Царскими вратами позволяет 
молящимся видеть алтарный образ «Сошествие Св. 
Духа на апостолов». Этот запрестольный образ яв-
ляется одновременно и храмовым, который обычно 
размещается вторым после образа Спасителя в 
местном ряду иконостаса. Но здесь о. Григорий 
предложил другое решение, подчеркнув значение 
этого образа. 

Как отмечает И. К. Языкова, «все созданные о. 
Григорием Кругом образы этого храма призваны 
свидетельствовать о действии Св. Духа, преобра-
жающего человека и мир. < …> Живописная по-
верхность этих фресок необычайно подвижна, цвет 
положен легко, текуче, поверх него, подобно асси-
сту, положены пробела, переливаясь и вибрируя, 
они, словно какая-то внутренняя сила, приводят все 
в движение. Это движение передается и ритмом 
силуэтов, нимбов, складок, написанных в нарочи-
том повторе, как будто волны внутренней пульса-
ции, той энергетической заряженности, которую 
сообщает материи Дух» [Языкова, 2002, с. 47-47]. 

Выводы 
Исчерпывающий анализ иконостасного творче-

ства о. Григория Круга продемонстрировал ряд 
специфических качеств, свойственных ему как 
иконописцу и богослову. О. Григорий является ху-
дожником, который смог достичь необходимого 
для религиозной культуры ХХ века баланса между 
канонической традицией иконописания и строи-
тельства иконостасов и требованиями времени, где 
художественная культура уже совершила несколько 
попыток переосмыслить икону а рамках различных 
направлений искусства. Отталкиваясь от этого 
опыта и вернувшись к иконе, Круг сумел создать 
авторские и, тем не менее, канонические произве-
дения. Экспрессия его иконописных работ коррел-
лирует как с современным пониманием способов 
передачи эмоциональных и экстатических состоя-
ний, так и с возможностями иконографического 
языка выражать это через свет, цвет, силуэт и ли-
нию. Тем самым о. Григорий смог оживить древ-
нюю икону, дать ей новый, присущий ХХ в. им-
пульс. Это касается и иконостасов, наполненных 
этими иконами. Сама структура алтарной преграды 
в исполнении иконописца также претерпевает 
трансформации от абсолютно канонических форм 
к еще большему ее осмыслению в контексте хра-
мового интерьера, понимаемого как дом Божий, где 
незримо присутствует его Дух и все иконные обра-
зы – лишь Его отражение. 
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Статья посвящена выявлению социокультурных функций образовательных учреждений в провинции. В 

качестве исследуемого материала привлекаются данные об образовательных учреждениях и библиотеках 

Костромской губернии во второй половине XIX в. Обозначенная проблема исследуется с помощью целого ряда 

методов, из которых наиболее значимыми являются аналитический, историко-культурный при общем 

культурфилософском подходе к пониманию сущности и смыслового поля социокультурных функций 

образования в развитии провинции. Отмечается специфика культуры провинции в России. Рассматриваются 

социокультурные функции образовательных учреждений разных типов, отмечается их роль в развитии 

провинции. Анализируются цели и задачи обучения, которые способствовали развитию промышленного 

потенциала региона. Отдельное внимание уделяется роли общественных слоев, участвующих в 

образовательном процессе, в частности – купечеству и меценатам. Выявляются причины открытия учебных 

заведений в провинциальном городе, их специфика, социокультурные функции. Указывается на роль 

интеллигенции в формировании облика культуры провинции. 

Специальное внимание уделяется формированию библиотек, их специфике, социокультурным функциям. 

Рассматриваются разные типы библиотек, отмечается общекультурная направленность фондов. В статье 

осуществляется культурфилософский подход к социокультурным функциям образования в провинции, что 

позволило выявить всю сумму их смыслов и способов влияния на развитие культуры в провинции. В итоге 

отмечается, что открытие новых учебных заведений, библиотек повышало общий уровень грамотности 

населения, способствовало получению специальных знаний. Констатируется влияние этих процессов на 

культурную жизнь провинции: постепенное повышение уровня грамотности способствовало социальным 

переменам и являлось составляющей процесса формирования социокультурного потенциала провинциального 

общества. 

Ключевые слова: культура провинции, учреждения образования, библиотеки, культурфилософский подход, 

социокультурные функции, социокультурный потенциал, интеллигенция. 

E. A. Osipova 

The culture of the Russian province of the XIXth century in the mode of its development  

(based on materials of educational institutions of the Kostroma province) 

The article is devoted to the identification of the socio-cultural functions of educational institutions in the province. 

The research material is represented by the data on educational institutions and libraries of the Kostroma province in the 

second half of the XIXth century. This subject is investigated by using a number of different methods, of which the 

most significant ones are analytical, historical and cultural, with a general cultural and philosophical approach to 

understanding the essence and semantic scope of the socio-cultural functions of education in the development of the 

province. The specificity of the culture of the province in Russia is noted. The socio-cultural functions of educational 

institutions of different types and their role in the development of the province are reviewed. The goals and objectives 

of education that contributed to the development of the industrial potential of the region are analyzed. Special attention 

is paid to the role of the social strata involved in the educational process, in particular – merchants and benefactors. The 

reasons for the opening of educational institutions in a provincial town, their specifics, and socio-cultural functions are 

identified. The role of the intelligentsia in the formation of the image of the culture of the province is indicated. Special 

attention is paid to the formation of libraries, their specifics and socio-cultural functions. Different types of libraries are 

reviewed; the general cultural orientation of the library holdings is noted. The article presents the cultural and 

philosophical approach to the socio-cultural functions of education in the province, which allowed to identify the whole 

sum of their meanings and ways of influencing the development of culture in the province. In light of this, it is noted 
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that the opening of new educational institutions and libraries increased the general level of literacy of the population 

and contributed to the acquisition of special knowledge. It is acknowledged that the impact of these processes on the 

cultural life of the province was great: the gradual increase in the level of literacy contributed to the social changes and 

it was an integral part of the process of forming the socio-cultural potential of the provincial society. 

Keywords: culture of province, educational institutions, libraries, cultural and philosophical approach, socio-cultural 

functions, socio-cultural potential, intelligentsia. 

Провинция в России – особый, специфический 

феномен, имеющий не столько географический, 

сколько культурологический смысл. Как замечает 

И. А. Едошина, «провинция в русской культуре 

подобна многослойному пирогу: вся Россия по 

отношению к Европе – провинция, вся Россия по 

отношению к столичному городу – провинция, вся 

губерния по отношению к губернскому городу – 

провинция. Пограничное место занимают село и 

деревня, ибо за ними проступает лес, над которым 

нависла угроза цивилизации» [Едошина, 2008, 

с. 223]. 

В этой ситуации образовательные учреждения 

являются важным условием для развития культу-

ры провинции, для переформатирования ее само-

восприятия. Образовательные учреждения спо-

собствуют, с одной стороны, накоплению знаний, 

которые в значительной степени расширяют об-

щий кругозор проживающих в провинции людей, 

формируют их поведенческие образцы, влияют на 

специфику мышления, с другой – вырабатывают 

определенные способы взаимодействия с окру-

жающим миром с целью удовлетворения социо-

культурных потребностей. Аналогичные процес-

сы были свойственны и зарубежным странам 

[Markham; Vernon]. Именно наличие такого рода 

потребностей вызвало к жизни значительные пе-

ремены в народном образовании, которые стали 

повсеместно заметны в 1860-1870-е гг. Так, сред-

нее общее образование было разделено на два ви-

да: классическое и реальное. Классическое обра-

зование базировалось на изучении древних язы-

ков, что открывало перед молодыми людьми ос-

новы европейской культуры, и подкреплялось 

изучением французского и немецкого языков. Гу-

манитарный цикл включал также отечественную и 

зарубежную историю, литературу, что в комплексе 

противостояло определенной ограниченности 

провинциального сознания. В целом именно клас-

сическая гимназия способствовала формированию 

в культуре провинции образованной части обще-

ства: это и сами гимназисты, и преподаватели, и в 

какой-то степени чиновники. Конечно, здесь не 

было идиллии, что подмечено в русской литерату-

ре: достаточно вспомнить «Человека в футляре» 

А. П. Чехова. Но при всех издержках гимназии 

оказывали значительное, причем положительное, 

воздействие на формирование культуры в провин-

ции. 

Если гимназии выполняли общекультурные 

функции, то реальные училища способствовали 

цивилизационному развитию провинции. Приоб-

ретение профессиональных умений и навыков в 

области техники позволяло, с одной стороны, по-

лучить высшее инженерное образование, а с дру-

гой – использовать уже полученные в реальном 

училище знания с целью промышленного разви-

тия региона, что могло способствовать повыше-

нию комфорта жизни в провинции. 

Такого рода задачи наиболее эффективно могли 

решать, в первую очередь, специальные училища. 

Вот почему в постановлении Костромской город-

ской думы от 11 августа 1872 г. указывается: 

«Ввиду развития в городе Костроме коммерческо-

го дела, фабричной и заводской промышленности, 

равно крайнего недостатка подготовленных по 

означенным отраслям, сведущих и опытных лю-

дях, ныне иметь в Костроме реальное училище, 

ходатайствовать перед правительством об откры-

тии шестиклассного реального училища» [Исто-

рия музея школы … , 2021]. 

Нужно отметить, что решение об открытии в 

Костроме реального шестиклассного училища 

было принято на заседании Костромской город-

ской думы по инициативе купцов – владельцев 

фабрик, остро нуждавшихся в специалистах, ко-

торых они надеялись вырастить из местных заин-

тересованных в своем образовании жителей. Ку-

печество всячески способствовало процессу ин-

дустриально-технического развития провинции. 

Одним из его ярких представителей был 

К. Я. Кашин (1827-1880) – московский купец 2-й 

гильдии, соучредитель Товарищества Новой Ко-

стромской льняной мануфактуры (основана в 

1866 г.). Все свои силы он вкладывал в обустрой-

ство труда и жизни рабочих, заботился об их здо-

ровье, для чего построил больницу. В открытии 

специального училища он видел будущее Това-

рищества, залог его успешного развития [Сизин-

цева, 1999, с. 56-59]. Мануфактурное производ-

ство способствовало материально-техническому 

развитию провинции и формировало новую обще-

ственную страту – рабочих. В Костроме появи-

лись рабочие кварталы, которые примыкали к 
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фабрикам. Купцы заботились о поддержании 

нравственного состояния рабочих, а заодно и об 

их эстетическом развитим. 

Так, в конце 1899 г. Константин Коровин полу-

чил заказ на большую картину «Христос на Геф-

симанском озере» (другое название «Хождение по 

водам») для церкви Космы и Дамиана на Гноище 

(1775-1935) в Костроме, в приходе фабрики Тре-

тьяковых и Коншина. По воспоминаниям К. Коро-

вина, он пригласил выполнять эту работу Вален-

тина Серова, поскольку не имел никакого опыта в 

написании картин на религиозную тематику. «Мы 

отправились в Кострому, – вспоминал Коровин, – 

и там прожили два месяца. Серов писал Христа, 

я – озеро и все остальное. Серов всегда особенно 

чувствовал рисунок и характер, я же больше увле-

кался колоритом. Мы сочетали наши особенно-

сти» [Коровин, 1990, с. 135]. Приглашение вла-

дельцами фабрики художников для написания 

картины является несомненным свидетельством 

об их внимании к тем, кто трудится на производ-

стве. 

Перемены в культуре провинции соответство-

вали «вызовам времени», запросам общества и 

потребностям населения. Постепенно, начиная с 

1876 г., уездные училища стали преобразовывать в 

городские, одновременно происходило открытие 

новых городских училищ, появились ремесленные 

школы, активизировалось развитие сети началь-

ных училищ. Этот процесс в немалой степени 

поддерживался благотворителями и меценатами. 

Само явление меценатства играло в культуре про-

винции особую роль, формируя неведомое ранее 

отношение к деньгам. 

Ярким примером меценатства является жизнь 

и деятельность Ф. В. Чижова (1811-1877). Он ро-

дился в семье преподавателя Костромской гимна-

зии, получил блестящее образование в Петербург-

ском университете, долгие годы провел за грани-

цей, где изучал историю искусств. С конца 1850-х 

гг. он начинает успешно заниматься предпринима-

тельской деятельностью в издательской области 

промышленно-технической направленности, 

участвует в прокладке первой железной дороги, 

открытии Московского купеческого банка, всяче-

ски заботится о подготовке технической интелли-

генции и рабочих. Весь свой капитал оставляет 

перед смертью на строительство и содержание 

пяти технических учебных заведений на родине – 

в Костроме и Костромской губернии. Его завеща-

ние было исполнено: 26 сентября 1894 г. в Ко-

строме было открыто первое в России низшее 

училище с химической специальностью, которое 

давало учащимся «теоретические и практические 

знания, необходимые мастерам на химических 

заводах и в красильных заведениях» [Сизинцева, 

1992, с. 60]; 2 сентября 1897 г. – среднее механи-

ко-техническое, осуществлявшее подготовку 

«техников, могущих быть ближайшими помощни-

ками инженеров и других высших руководителей 

фабрично-заводских предприятий механических и 

электротехнических специальностей» [Сизинцева, 

2003, с. 161]. В Кологривском уезде Костромской 

губернии также были открыты училища. В здании 

одного из них, находящегося в самом Кологриве, 

сегодня располагается краеведческий музей. В 

этом соединении прошлого (училища) и настоя-

щего (музей) мистическим образом проявилась 

натура самого Чижова, органично сочетавшего 

глубокие познания в области искусства с живым 

интересом к техническому прогрессу. 

Статистические сведения дают картину бурно-

го развития культуры провинции за счет образова-

тельных учреждений, в которых улучшилось ма-

териальное обеспечение, изменились школьные 

программы, появилась возможность получения 

практически применимых знаний. 

Так, к 1911 г. в подчинении у Дирекции народ-

ных училищ Костромской губернии насчитыва-

лось 1023 учебных заведения. Если учесть, что в 

это время на территории губернии проживало 

около полутора миллионов человек, то охват обра-

зованием был вполне приличный. Общее количе-

ство учителей, служащих и учащихся составило 

66 451 человек. При сопоставлении с количеством 

всего населения губернии эта цифра может пока-

заться небольшой, особенно если учитывать, что 

Россия в XIX в. была аграрной страной, поэтому 

основная часть образованных и получающих об-

разование людей жила в уездных, заштатных го-

родах и в губернском городе. В них обучались 

1 957 учеников [Сизинцева, 2014, с. 76]. 

Представляется показательным социальный 

состав учащихся. Большую часть составляют дети 

из городских сословий (853 человека), а также 

крестьян (916 человек). Далее по убывающей – 

136 детей дворян и чиновников, 52 – из духовного 

звания [Отчет по Дирекции … 1911, с. 69-97]. Как 

видим, образовательный процесс захватывал, 

прежде всего, рабочую, разночинную и крестьян-

скую страты, перекодируя культуру провинции в 

плане ее демократизации. Более того, именно 

приобщение к образованию способствовало об-

мирщению сознания в этих сословиях, разрыхляя 

почву для будущих революционных преобразова-

ний. Причем, судя по количеству обучающихся, 
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крестьянство во всех этих процессах составляло 

значительную часть, что может быть одним из 

объяснений событий, начало которым положит 

1917-й год. 

Деятельность городских и земских обществ 

способствовала росту числа квалифицированных 

педагогов на местах, что привело к кардинальным 

переменам во взгляде на труд учителя и на его 

личность как представителя интеллигенции. По-

степенно формируется идеал бескорыстного слу-

жения делу народного образования, социокуль-

турная направленность которого определяется 

высокой целью просвещения личности независи-

мо от ее общественного положения. В результате 

культура провинции постепенно демократизиру-

ется и в том отношении, что просвещенные раз-

ночинцы начинают играть в ней заметную роль, 

становясь рупором идей либерализации государ-

ственного устройства. 

Педагогические коллективы стали пополняться 

образованными людьми, сыгравшими существен-

ную роль в распространении просвещения [Очер-

ки русской культуры … , 2016, с. 46]. Яркими 

представителями бескорыстного служения делу 

просвещения народного сознания на костромской 

земле стали Софья Андреевна Шкот (1788-1874 

гг.), открывшая в 1843 г. частный женский панси-

он по обучению молодых девушек (6-14 лет), и 

Александр Николаевич Григоров (1799-1870). 

В 1857 г. А. Н. Григоров основал в Костроме 

первую в России женскую гимназию. Его инициа-

тива была откликом на одобренный царем призыв 

министра народного просвещения А. С. Норова 

устраивать в губернских и уездных городах «от-

крытые школы для девиц» [Григоров, 1993, 

с. 72-78]. Это событие произошло 26 августа 

1857 г. «Костромские губернские ведомости» со-

общали: «Имеется достаточное число девиц, же-

лающих получить образование в открытом учи-

лище, значит, семейства нуждались в подобном 

заведении, это понятно еще и потому, что оно до-

ступно всем. Большая часть девиц принадлежит 

семействам недостаточного состояния, которые 

оставались бы без всякого образования, не имея 

средств быть в других открытых уже заведениях 

частных и общественных; итак, уже одна сторона 

заведения ставит его в число необходимых и по-

лезных для нашего края» [Григоров,1993, 

с. 72-73]. Как видим, в газетной публикации под-

черкиваются полезность женского образования в 

Костромской губернии, что не в последнюю оче-

редь было связано с движением эмансипации 

женщин, становящимся все более актуальным в 

России (вслед за Европой). К сожалению, сведе-

ний о том, был ли сам А. Н. Григоров увлечен 

идеей женской эмансипации, нет, но, конечно, он 

не мог не понимать, что девушка, получившая об-

разование, становится более свободной, способ-

ной на решительные поступки в определении сво-

ей судьбы, вовсе не всегда ограниченной семей-

ными узами. 

Между тем, учитывая, что основанное им 

учебное заведение предполагает женское образо-

вание, А. Н. Григоров жертвует гимназии 1 000 

десятин земли, затем покупает отдельное трех-

этажное здание на берегу Волги. Классы были 

достаточно широкие, светлые, также имелся акто-

вый мраморный зал, была организована столовая. 

На территории располагались сад, оранжерея, 

пруд, фонтаны, был разбит огород. Эстетизация 

пространства становится неотъемлемой частью не 

только учебного процесса, но и формирования 

личности. Более того, эстетизация имплицитно 

связана с городской средой Костромы, централь-

ную часть которой занимает площадь, украшенная 

мотивом колонн, чья ритмика придает ей неповто-

римый облик. Учебное заведение как органиче-

ская часть городского пространства – таков еще 

один аспект социокультурной функции образова-

тельной системы. 

По сложности обучения гимназия вполне могла 

соответствовать высшему образованию. Этому в 

немалой степени способствовали преподаватели. 

Так, А. Н. Григоров приглашает на должность ин-

спектрисы уже упоминавшуюся С. А. Шкотт, об-

ладавшую и знаниями, и педагогическим опытом. 

Начальницей Григоровской женской гимназии и 

учительницей истории была назначена В. И. Ша-

хова (1840-1905). В результате гимназию возгла-

вили две умные и знающие свои предметы дамы, 

что обеспечило успех обучения и популярность 

заведения среди учениц. Но было и еще одно важ-

ное назначение Григоровской женской гимназии – 

ее демократизм, живой интерес к судьбе ребенка, 

ее стремление дать систематические знания в раз-

ных областях. 

В начале ХХ столетия в Костромской губернии 

стали открываться второклассные церковные 

школы, для которых строились подчас специаль-

ные здания, как, например, в с. Хреново Кине-

шемского уезда. На торжественную закладку этой 

школы 22 мая 1900 г. приехали представители 

училищного и епархиального начальства, что 

придало всему мероприятию торжественный об-

лик [Бердова, 2006]. Этот факт свидетельствует, 

что церковные власти стремились встроиться в 
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общую тенденцию развития провинциальной 

культуры за счет увеличения числа образованных 

людей. Кроме того, открывая второклассные шко-

лы, епархиальное начальство старалось удержать 

в образованном человеке веру в Бога. Современ-

ные исследователи видят в таких учебных заведе-

ниях рассадник просвещения «в духе святой пра-

вославной церкви», целью которых является вы-

пуск «истинных тружеников-христиан, нелице-

мерно преданных своему царю и Родине» [Бердо-

ва, 2006]. 

Помимо земств, епархии, школы открывали и 

меценаты. Одним из таких меценатов был уроже-

нец Солигалича, купец-старообрядец Василий 

Александрович Кокорев (1817-1889), который 

сначала нашел в селе Хреново Кинешемского уез-

да отдельное здание для 60-65 учеников, где от-

крыл библиотеку, столовую. Не только учебой бы-

ла заполнена жизнь воспитанников – ежегодно 

устраивались Рождественская елка с подарками и 

Пасха с гостинцами. В. А. Кокорев не ограничился 

готовым зданием – он заказал проект школы, ко-

торая была построена в соответствии со строи-

тельными нормами и нормами школьной гигиены 

[Бердова, 2006в; Лушина, 2006в] Торжественное 

открытие состоялось 1 октября 1902 г. Количество 

обучающихся возросло до 56 (возраст 15-17 лет). 

Поступающие сдавали вступительные экзамены, а 

также обязаны были представить хорошую харак-

теристику от полиции. Учеников обучали, в 

первую очередь, ремеслу [Бердова, 2006]. В. А. 

Кокорев видел в образовании будущее провинци-

альной культуры, источник ее материального бла-

гополучия. 

Благодаря бурному развитию образовательных 

учреждений в Костромской губернии стал форми-

роваться особый класс культурных деятелей, как 

правило, связанных с образованием. Именно они 

ставили перед собой задачу развития культуры в 

провинции, прежде всего, за счет приобщения 

народа к чтению книг. 

Благодаря активности Евгения Милиевича Ми-

кифорова (1858-1903), преподавателя трехкласс-

ного училища, инспектора народных училищ, 

впервые в Костроме рождается идея устроения 

народной читальни. Чтобы эта идея обрела жизнь, 

Микифоров обращается к местным купцам, к го-

родскому руководству, к меценатам с просьбой 

выделить средства на строительство здания для 

народной читальни в Костроме. Микифоров был 

убежден, что такая читальня должна носить имя 

реформатора русского театра А. Н. Островского. В 

конце концов он добивается того, что здание для 

читальни было построено. 2 июня 1898 г. народ-

ная читальня им. А. Н. Островского была торже-

ственно открыта. На открытии присутствовали 

вдова драматурга М. В. Островская с детьми – 

Сергеем и Александром [Флоринский 1862, 

с. 83-84]. Микифоров стал руководить работой 

читальни. 

Поскольку читальня носила имя Островского, в 

здании изначально была устроена небольшая сце-

на для любительских спектаклей. После револю-

ции читальня будет полностью переустроена под 

нужды театральной труппы под руководством 

А. Д. Попова, которая будет здесь трудиться в 

1918-1920 гг. Потом в этом здании сформируется 

театр юного зрителя, а в 1930-е гг. – театр кукол, 

существующий до сих пор. Таким образом, дея-

тельность работника образования способствовала 

развитию театрального искусства на костромской 

земле. 

Открытие народной читальни Островского 

стало примером для других подобных начина-

ний – появились филиалы, названные в честь рус-

ских писателей: А. С. Пушкина – в фабричном 

районе Костромы, В. А. Жуковского – в с. Боль-

шое Яковлевское, Н. В. Гоголя – в Новом Селе. 

Появились библиотеки на окраине Костромы и в 

центре: в Черновском ночлежном доме, при чай-

ной Костромского попечительства в Доме трудо-

любия [Костромские епархиальные … , 1896, 

с. 497-498]. Благодаря общественным библиоте-

кам у костромичей разных сословий, но прежде 

всего, конечно, небогатых, появилась возмож-

ность приобщиться к знаниям в самых разных 

областях. Как замечает Е. В. Головань, «в провин-

ции библиотека оказалась форпостом интелли-

гентного развития читателей. … Общедоступ-

ность и бесплатность, отсутствие залоговых и 

штрафных условий послужили привлечению 

большого количества грамотного и неграмотного 

населения в библиотеки, вследствие чего повы-

сился образовательный и культурный уровень 

местных граждан» [Головань, 2015, с. 128]. 

Первоначально библиотеки располагались при 

монастырях и церквях, но не одни служители 

церкви ими пользовались – такое право получали 

и граждане. Этому способствовал состав библио-

тек, который был не только сугубо духовного со-

держания – значительную часть составляли книги 

по философии, естественным наукам, экономике. 

Так, на территории Кремля в Костроме в куполе 

Успенского кафедрального собора была устроена 

библиотека с целью «открыть для жаждущих ис-

точник просвещения» [Островский, 2018, с. 238]. 
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Обратим внимание на эту цель – просвещение, 

социокультурная функция которого способствова-

ла формированию в провинции интеллигенции, ее 

особой культуры и особой миссии, заключавших-

ся в стремлении жить по чести, трудиться во имя 

лучшего будущего, не быть равнодушными к об-

щественным невзгодам. 

В 1830 г. по инициативе президента Вольного 

экономического общества графа Н. С. Мордвино-

ва был издан циркуляр об организации пятидесяти 

публичных библиотек во всех губернских городах. 

Как результат реализации этого циркуляра в Ко-

строме появляется первая светская библиотека, 

которая становится доступной для широкого круга 

читателей, несмотря на платный абонемент. 

Библиотеки открываются при учебных заведе-

ниях. Так, библиотечный фонд Костромской гим-

назии к середине XIX в. насчитывал 2 193 сочи-

нения, включавших 4 601 том [Материалы для 

географии … , 1861, с. 490]. В немалой степени 

этому процессу в провинции помогала дворянская 

интеллигенция, делая свои библиотеки общедо-

ступными. Так, в 1875 г. Кологривский предводи-

тель дворянства П. И. Катенин пожертвовал свою 

библиотеку женской прогимназии в Кологриве. 

Как пишет современная исследовательница, «это 

книжное собрание стало основой фундаменталь-

ной ученической библиотеки» [Касаткина, 2016а, 

с. 39]. 

Важная социокультурная функция библиотек 

заключалась в том, что книги открывали для лю-

дей, живущих в провинции, мир, иные страны, 

иное мировосприятие. Так преодолевалась за-

мкнутость провинциальной культуры, ее сосредо-

точенность на самой себе. Популярность библио-

тек свидетельствует, что население провинции 

становилось более образованным, а следователь-

но, более требовательным к организации жизни на 

местах. 

Закономерно, что во второй половине XIX в. 

активное участие в жизни учебных заведений, в 

том числе в формировании материальной базы, 

стали принимать попечители учебных заведений и 

представители местного предпринимательского 

сообщества. В этом все большем вовлечении в 

процесс развития провинции разных сословий, в 

том числе привилегированных, в частности, вла-

дельцев фабрик и заводов, проявляется еще один 

аспект социокультурной функции образования 

[Касаткина, 2016б]. 

Рост промышленности в Костромской губер-

нии, строительство фабрик влияли на потребно-

сти купцов в образованных специалистах, что 

способствовало открытию учебных заведений, но 

уже не общеобразовательных, а специальных, 

направленных на обучение конкретной профес-

сии. Так, в 1865 г. на общественные средства и 

при помощи Ф. В. Чижова была основана двухго-

дичная ремесленная школа. Возможно, значи-

мость выбранного этой школой направления будет 

закреплена в присвоении ей имени крестьянина 

О. И. Комиссарова (1838-1892), спасшего жизнь 

Александру II при покушении на него Д. Карако-

зова (1840-1866). Тесно связанный с костромской 

землей поэт Н. А. Некрасов откликнется на траги-

ческие события стихотворением, в финале которо-

го восклицает: 

  Сын народа! тебя я пою! 

  Будешь славен ты много и много... 

  Ты велик – как орудие Бога, 

  Направлявшего руку твою! [Некрасов, 2017, 

с. 40] 

Отметим, что и О. И. Комиссаров, и Д. В. Ка-

ракозов были выходцами с костромской земли. В 

их судьбах, как в зеркале, отразилось противосто-

яние русском обществе: часть граждан стремилась 

изменить государственный строй во что бы то ни 

стало, даже ценой собственной жизни, а другая 

часть, наоборот, видела в существующем строе 

незыблемые основы государственности. В про-

винции это противостояние было не так заметно, 

как в столице, где именно образованное общество, 

в первую очередь, способствовало развитию рево-

люционного движения. В провинции развитие 

образования, как уже отмечалось, было вызвано 

потребностями развивающейся промышленности 

и носило, не в последнюю очередь, просветитель-

ский характер. 

Получив имя Комиссарова, школа была преоб-

разована в училище. Изменение профиля обуче-

ния привело к увеличению числа его учеников и 

выпускников. Если с основания в 1865 г. до 1874 г. 

училище окончили только 15 чел., то с 1875 по 

1886 г. – уже 383 чел. За это же время число уче-

ников выросло с 218 до 387 чел. [Мошков, 1913, 

с. 41]. Столь значительное увеличение состава 

учащихся свидетельствует о популярности учеб-

ного заведения, его престижности. Любопытен и 

социальный состав: преобладали мещане (53,2 %), 

затем шли дворяне и чиновники (36,6 %), кресть-

яне составляли только 8,2 %. Преобладание ме-

щан является значимым фактором, свидетель-

ствующим о формировании так называемого тре-

тьего сословия, что неизбежно вело к демократи-

зации культуры провинции, в чем также прояви-

лась социокультурная функция образования. 
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Влияние развития народного просвещения на 

жизнь в провинциальных городах не ограничива-

лась изменениями в общественном сознании, про-

являвшемся в самом отношении населения к по-

сещению учебных заведений и приобретению 

знаний. Появление школ вносило изменения в 

культурную жизнь горожан. В частности, важной 

частью культурной жизни провинциальных горо-

дов становилось открытие учебных заведений, 

всегда сопровождавшееся торжественными цере-

мониями [Флоринский 1862, с. 83-84]. Эти меро-

приятия, как правило, проходили «при великом 

собрании благородных и знатных особ, купцов, 

мещан и разного звания людей» [Мошков, 1913, 

с. 6]. Торжественный акт сопровождался Боже-

ственной литургией, речами высших должност-

ных лиц губернии. Официальные мероприятия 

завершались «обеденным столом», нередко орга-

низовывали «иллюминации» города. Так, в честь 

открытия учебного заведения в городе устраивал-

ся праздник, что повышало престиж получения 

образования. 

В этом же аспекте немаловажную роль играли 

открытые испытания «для проверки познаний» 

учеников («экзамен на показ для публики»). Эти 

мероприятия также были популярны у чиновни-

ков и горожан. Довольные зрители «устраивали» в 

пользу училища сбор пожертвований. Отличив-

шиеся ученики получали в награду подарки. 

Обычно это были книги, например, «Обозрение 

римского законодательства» или «Изречения Ла-

кедемонцев» [Мошков, 1913, с. 34]. Названия об-

наруженных нами книг-подарков свидетельствуют 

об общем направлении образования – явно в сто-

рону европейской культуры, что способствовало 

усвоению ее культурных ценностей, которые при-

вносились в культуру провинции. 

Однако это не исключало развития интереса к 

культуре собственно русской провинции. В этом 

плане значительную роль играло сотрудничество 

местных преподавателей учебных заведений со 

столичными и губернскими научными учрежде-

ниями. Преподаватели помогали собирать матери-

алы для коллекций (зоологических, ботанических, 

этнографических и т. п.), участвовали в подготов-

ке археологических экспедиций, вносили свой 

вклад в изучение истории и быта края (в россий-

ской и местной печати появлялись их статьи и 

очерки) [Мошков, 1913, с. 41]. Так, русская про-

винция становилась предметом научных изыска-

ний, открывалась в своей истории. 

Образование в провинции выполняло значи-

мые социокультурные функции ее формирования 

и развития. Открытие новых учебных заведений, 

библиотек повышало общий уровень грамотности 

населения, способствовало получению специаль-

ных знаний. В связи с этим определяющую роль 

играла степень социальной значимости образова-

ния и востребованности получаемых в учебном 

заведении знаний в жизнедеятельности провинци-

альных городов. Влияние этих процессов на куль-

турную жизнь провинции было велико: постепен-

ное повышение уровня грамотности способство-

вало социальным переменам и являлось состав-

ляющей процесса формирования социокультурно-

го потенциала провинциального общества. 
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В статье исследуется процесс формирования творческой личности театрального педагога. Автор анализирует 

опыт ярославской театральной школы, начало формирования которой в 1962 г. положил Ф. Е. Шишигин, 

творческий лидер Театра им. Ф. Г. Волкова, один из крупных российских режиссеров этой эпохи, инициатор 

открытия в Ярославле среднего театрального училища. Ф. Е. Шишигиным в годы становления ярославской 

театральной школы была создана творческая лаборатория педагогов, работа которой существенным образом 

повлияла на их формирование. 

Описанный в исследовании в ретроспективе процесс профессионального формирования творческой 

личности театрального педагога в рамках творческой лаборатории педагогов ярославской театральной школы 

дал возможность автору глубоко раскрыть и процесс формирования и развития самого феномена театральной 

школы. Исследуемый материал позволил сделать важный вывод о том, что с образованием в 1980 г. в Ярославле 

на базе среднего театрального училища театрального вуза не происходит разрыва в преемственности 

сложившейся педагогической традиции (школы). Этому во многом способствовало продолжение работы 

творческой лаборатории педагогов. 

Используя в осмыслении процесса формирования творческой личности театрального педагога различные 

методологические подходы, в первую очередь, культурологический и театроведческий, автор статьи приходит к 

выводу об актуальности исследования процессов формирования творческой личности педагога и на территории 

современной театральной школы. 

Анализ педагогического наследия Ф. Е. Шишигина вносит вклад в корпус культурологических и 

театроведческих знаний о театральной педагогике, театральной школе в целом и ярославской театральной 

школе в частности. 

Рассматриваемая тема будет интересна специалистам в области театрального образования, а также 

культурологам, занимающимся исследованием феномена творческой личности. 

Ключевые слова: творческая личность, театральный педагог, театральная школа, педагогическое наследие, 

Ф. Е. Шишигин, творческая лаборатория педагогов, Ярославский государственный театральный институт, 

кафедра мастерства актера. 

CULTURE CONFORMABLE PRACTICES 

I. V. Azeeva 

Formation of creative personality of a theater teacher:  

Yaroslavl theater school experience 

The article explores the process of formation of creative personality of a theater teacher. The author analyzes the 

experience of Yaroslavl theater school, which formation was started in 1962 by F. E. Shishigin, a creative leader of the 

Theater named after F. G. Volkov, one of the major Russian directors of this epoch, and the initiator of the opening of 

the theater vocational school in Yaroslavl. At the time when Yaroslavl theater school was coming into being, 

F. E. Shishigin opened a teachers’ creative laboratory, which work had a significant influence on the formation of 

creative personalities of the teachers in the school. 

The process of professional formation of creative personality of a theater teacher within the framework of the 

teachers’ creative laboratory of Yaroslavl theater school, described in the study in retrospect, gave the author an 

opportunity for a profound description of the process of formation and development of the theater school phenomenon 

itself. The material under study allowed the author to draw an important conclusion that the establishment of the theater 

https://orcid.org/0000-0002-2250-4344
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institute on the basis of the theater vocational school in Yaroslavl in 1980, did not affect the continuity in the existing 

pedagogical tradition (school). This, in many ways, was facilitated by the continuous work of the teachers’ creative 

laboratory. 

Using various methodological approaches (primarily cultural and theatrical ones) to comprehend how creative 

personality of a theater teacher is being formed, the author of the article concludes that the study of cultivation of 

creative personality of a teacher is relevant on the territory of the modern theater school. 

The analysis of the pedagogical heritage of F. E. Shishigin contributes to the body of cultural and theatrical 

knowledge of theater pedagogy, theater school in general and Yaroslavl theater school in particular. 

The examined topic will be interesting to specialists in the field of theater education, as well as culturologists 

studying the creative personality phenomenon. 

Keywords: creative personality, theater teacher, theater school, pedagogical heritage, F. E. Shishigin, teachers’ 

creative laboratory, Yaroslavl state theater institute, Acting Department. 

Введение 

Театральная педагогика – одна из сложнейших 

практик профессионального воспитания творче-

ской личности. «Пытаться учить становиться ар-

тистами – это, может быть, одно из самых зага-

дочных занятий на свете», – пишет известный ре-

жиссер и театральный педагог Л. А. Додин [До-

дин, 2014, с. 6] в предисловии к книге «Открытая 

педагогика» другого известного театрального пе-

дагога В. М. Фильштинского [Фильштинский, 

2014]. 

Осмысляя сложность этого «загадочного заня-

тия» на территории отечественной театральной 

школы, закономерно обратиться к К. С. Стани-

славскому. Сто лет назад, в канун Первой мировой 

войны, в наброске к книге, посвященной искус-

ству театра и основным в нем направлениям, он 

пишет о том, что искусством театра пользуются 

весьма неосторожно, «его границы спутаны, его 

природа и основы не изучены, а физиономия 

настоящего театра не определена» [Станислав-

ский, 1953, с. 398]. И в это не самое простое для 

отечественного театра время, отмечает Стани-

славский, работает «огромное количество драма-

тических школ», но никто не знает практических 

способов преподавания искусства, и потому в 

школах учат ремеслу…» [Станиславский, 1953, 

с. 400]. 

Ситуация и в начале XXI в., можно сказать, 

кардинальным образом не изменилась, что свиде-

тельствует об актуальности данного исследования. 

Количество образовательных институций, пола-

гающих себя драматическими школами, не только 

не уменьшилось, но даже увеличилось. Несмотря 

на верность системе Станиславского как един-

ственному практическому способу (основе) пре-

подавания искусства театра, в театральных шко-

лах продолжает доминировать ремесло, обучение 

которому «загадочным занятием» назвать никак 

нельзя. Тот же Л. А Додин пишет: «Человек пыта-

ется быть художником, а его натаскивают на 

навыки, которые плотно загипсовывают его чело-

веческое “я”, иногда этот гипс бывает даже хоро-

шо раскрашен» [Додин, 2014, с. 6]. 

Отечественная театральная школа продолжает 

болеть «ремесленничеством», демонстрирует тен-

денции к «раскрашиванию гипса». В этом контек-

сте важно обратиться к творческо-педагогической 

практике театральной школы, в ретроспективе и в 

современной практике которой в качестве педаго-

гической сверхзадачи можно обнаружить не фор-

мирование актера-ремесленника, а воспитание 

актера-художника. Процесс этот обеспечен усили-

ями театральных педагогов, профессиональное 

формирование которых – занятие не менее зага-

дочное. Осмысление сложного процесса форми-

рования творческой личности театрального педа-

гога является целью данного исследования. 

Методы исследования 

В настоящем исследовании в осмыслении про-

цесса формирования творческой личности теат-

рального педагога используются социопсихологи-

ческий и эстетический подходы к изучению фе-

номена творческой личности. 

Культурологический принцип исследования 

осуществляется за счет рассмотрения феномена 

театрального педагога как целостной творческой 

личности, формирующейся и развивающейся в 

двух средах: творческой и образовательной. Куль-

турологический принцип обеспечен и обращени-

ем к концепции изучения творческой личности, 

выстроенной Т. С. Злотниковой как философски, 

эстетически, социально-психологически и социо-

культурно осмысливаемый феномен [Злотникова, 

2017]. 

Театроведческий подход обеспечивается ис-

следованием профессиональной терминологией и 

пониманием театра и театральной школы как еди-

ного и неразрывного целого. 

Выполнен ретроспективный анализ опыта 

крупного театрального педагога, основоположни-

ка ярославской театральной школы Ф. Е. Шиши-
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гина на основе изучения его творческо-

педагогического наследия, описание которого об-

наруживается в воспоминаниях и статьях его уче-

ников, в его личных записях. 

В рамках исследования были востребованы со-

временные подходы к осмыслению феномена те-

атральной школы и роли в ней яркой личности 

театрального педагога, сформулированные теат-

ральными педагогами ярославской театральной 

школы на собственном опыте работы в творче-

ских мастерских: В. С. Шалимова [Шалимов, 

2006], А. С. Кузина [Кузин, 2015; Кузин, 2019; Ку-

зин, 2021]. 

Результаты исследования 

Обращение к ярославскому опыту формирова-

ния творческой личности театрального педагога – 

это способ постижения феномена не только этой 

профессии, но и театральной школы в целом. 

Ярославская театральная школа, как известно, 

делает свои первые шаги в 1962 г. в «ранге» сред-

него театрального училища при Театре им. 

Ф. Г. Волкова. Инициатор открытия училища – 

Фирс Ефимович Шишигин, художественный ли-

дер театра, один из крупных российских режиссе-

ров этой эпохи, чьи творческие достижения были 

отмечены (1964 г.) присвоением ему почетного 

звания «Народный артист СССР». 

Ф. Е. Шишигин понимал как никто другой, что 

ключевой фигурой театральной школы является 

педагог – художественный руководитель творче-

ской мастерской, поскольку сам таковым и был, 

причем и в более крупном масштабе – в качестве 

художественного руководителя школы в целом. 

Для него характерна не только практическая дея-

тельность по воспитанию актера, но и стремление 

теоретически осмыслить сам феномен театраль-

ной школы, формирующийся в определенных 

предлагаемых обстоятельствах, в числе которых 

важнейшее – наличие яркой и профессионально 

оснащенной творческой личности, являющейся 

носителем и «транслятором» школы, то есть обла-

дающей способностями ее передачи ученикам. 

Для становления школы требуется время. Она, 

как отмечает Ф. Е. Шишигин, должна опираться 

на определенные исторические традиции, «иметь 

свои взгляды и принципы в теоретическом и прак-

тическом процессе театральной работы». И если 

эти «взгляды и принципы не определились, не 

установились, не дают ответа на вопросы, что хо-

рошо и что плохо в театре вообще и в подготовке 

кадров в частности, тогда говорить о ярославской 

театральной школе нет никакого смысла». Так, в 

год 20-летия Ярославского театрального училища 

(1982) Ф. Е. Шишигин, по его собственным сло-

вам, открыл дверь в «область спора, дискуссии и 

полемики» о существовании такого культурного и 

педагогического феномена, как ярославская теат-

ральная школа [Шишигин, 2013в, с. 50-51]. 

В течение первых двадцати лет жизни теат-

ральной школы в Ярославле мечтам и спорам о 

том, чему и как учить будущих актеров, нашлось 

много места. В этих дискуссиях педагоги обнару-

живали свою «неграмотность», «профессиональ-

ную лень», «дилетантство». Художественный ру-

ководитель училища отмечает, что педагоги «за-

нимаются примитивным школярством», не за-

трудняют себя «теоретическими размышлениями, 

то есть не развивают в себе одну из важнейших 

способностей педагога – осмысливать учебную 

практику, ее цели…» [Шишигин, 2013а, с. 74]. 

Постепенно к педагогам пришло понимание необ-

ходимости собственной учебы, чтобы иметь право 

воспитывать профессиональных актеров, способ-

ных удовлетворить требования театра своего вре-

мени. Был сформулирован важный для становле-

ния школы вывод: «Успешно звать вперед может 

лишь тот, кто сам, как минимум, впереди!» [Ши-

шигин, 2013в, с. 53]. 

Большинство педагогов пришли в актерские 

мастерские буквально со сцены театра. Достаточ-

но быстро стало очевидно, что актер и театраль-

ный педагог – это две разные профессии. Обучая 

и воспитывая, как пишет Ф. Е. Шишигин, прихо-

дилось обучаться и воспитываться самим, причем 

его роль в этом процессе трудно переоценить. 

Каждый понедельник он как художественный ру-

ководитель театрального училища публично ана-

лизировал то, что было сделано педагогами в те-

чение прошедшей недели, и сам проводил откры-

тые (Ф. Е. Шишигин их называет – показательны-

ми) уроки, на которых присутствовали все учащи-

еся и преподаватели. Довольно скоро на основе 

этих показательных уроков возникла творческая 

лаборатория педагогов, сыгравшая большую роль 

не только в воспитании театральных педагогов, но 

и в становлении ярославской театральной школы 

в целом. Для Ф. Е. Шишигина творческая лабора-

тория педагогов стала «рычагом управления для 

решения творческих задач внутри самого нашего 

коллектива». Режиссер-педагог формулирует еще 

одно значимое для формирования педагога яро-

славской театральной школы правило – «от нажи-

той практики к теоретическому ее осмыслению с 

точки зрения учения Станиславского и от теоре-

тического осмысления практических результатов 
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к новому периоду живой педагогической практи-

ки» [Шишигин, 2013б, с. 101]. 

В основной состав лаборатории вошли все 

штатные педагоги, ведущие занятия по специаль-

ным (профилирующим) дисциплинам. Оговарива-

лось привлечение к занятиям в лаборатории и не-

штатных педагогов вышеназванных дисциплин, 

несмотря на их занятость в театре (не обязатель-

ное, но «крайне желательное» участие). Пробле-

мы, выносимые на лабораторные занятия, предла-

гаются не только художественным руководителем 

училища, но и педагогами – участниками лабора-

тории. Ф. Е. Шишигин полагал, что лабораторные 

коллективные споры, дискуссии должны базиро-

ваться на результатах самостоятельных исследо-

ваний педагогов [Шишигин, 2013б, с. 102]. 

Лаборатория, которую в коллективе в шутку 

стали называть «кухней кафедры актерского ма-

стерства» [Шишигин, 2013в, с. 56], позволила 

сформировать к началу 70-х гг. педагогический 

коллектив, отличающийся единством творческих 

взглядов и методических позиций. Работа этой 

«кухни» во много и обеспечила становление яро-

славской театральной школы не только как твор-

ческо-образовательной институции, но и как си-

стемы, для которой характерны единство взглядов, 

общность и преемственность методов обучения. 

Необходимо еще раз отметить, что ярославская 

театральная школа рождена в тесной связи с ак-

терской школой Театра им. Ф. Г. Волкова. Арти-

сты этого театра, среди которых – ведущие масте-

ра сцены, сформировались на территории школы 

как яркие театральные педагоги, тем самым про-

явив особую грань своей творческой личности. 

Формирование ярославской театральной школы 

сыграло свою роль в общем процессе сохранения 

русской театральной традиции, передающейся от 

актера-педагога к ученику. Личностное начало в 

этом процессе значимо, поскольку от учителя к 

ученику передается не только «техника», то есть 

ремесло, но и личностное понимание самого фе-

номена театра, миссии служения театральному 

искусству. Такая школа не позволяла «на корню 

уничтожить человеческое начало», «свести все к 

ничтожному пошлому ремесленному умению 

весьма невысокого пошиба». Об опасности этих 

процессов в современном театре и пишет Л. А. 

Додин [Додин, 2014, с. 8], сформировавший соб-

ственную школу, имеющую духовные задачи и 

ориентированную на сохранение культурной па-

мяти. 

Народный артист СССР Сергей Константино-

вич Тихонов, на развитие педагогического таланта 

которого несомненно, повлияла «кухня кафедры 

мастерства актера», вспоминая годы педагогиче-

ской работы с Ф. Е. Шишигиным, отмечал прису-

щие индивидуальности художественного руково-

дителя ярославской театральной школы дух кол-

лективизма и принцип студийности, ставшие ду-

ховной атмосферой училища. С. К. Тихонов назы-

вает творческую лабораторию «ходом» к профес-

сионально-нравственному воспитанию будущих 

педагогов, найденным Ф. Е. Шишигиным [Тихо-

нов, 2021, с. 271]. 

С. И. Гордеев, выпускник Ярославского теат-

рального училища (1967), обращает внимание на 

исключительно важную черту ярославской актер-

ской школы, идущую от ее основателя: воспита-

ние, формирование, развитие личности художни-

ка. Ф. Е. Шишигин утверждал, что «не обучение 

“на актера” < …>, а воспитание творца – задача, к 

которой должны стремиться педагоги». Понимая 

значимость овладения профессиональными уме-

ниями и навыками, Ф. Е. Шишигин, талантливый 

театральный практик и не менее талантливый те-

атральный педагог, концептуально заявляющий 

себя последователем школы К. С. Станиславского, 

не ограничивается рамками ремесла, призывает 

театральных педагогов идти за ним на пути по-

стижения практических способов преподавания 

искусства. Ныне и сам активно практикующий 

режиссер-педагог С. И. Гордеев справедливо по-

лагает, что школа Ф. Е. Шишигина принадлежит 

не только прошлому, но может быть использована 

и в практической деятельности современных пе-

дагогов [Гордеев, 2006, с. 12]. 

Важно отметить, что с образованием на базе 

училища в 1980 г. театрального вуза не уходит 

преемственность сложившейся педагогической 

традиции (школы). Во многом это обеспечено тем, 

что Ф. Е. Шишигин становится художественным 

руководителем вуза, ректор которого Станислав 

Сергеевич Клитин сумел по достоинству оценить 

и педагогический талант Ф. Е. Шишигина, и его 

роль в становлении и развитии ярославской теат-

ральной школы [Клитин, 2010, с. 17]. Творческая 

лаборатория педагогов продолжает работать и в 

вузе, сплавляя в единое школьное целое суще-

ственно обновленный С. С. Клитиным педагоги-

ческий коллектив. Сохраняется и шишигинская 

стратегия формирования коллектива школы как 

коллектива творческих единомышленников. 

Жизнедеятельность лаборатории, ее огромная 

роль в формировании ярославской театральной 

школы были обеспечены незаурядным педагоги-

ческим талантом Ф. Е. Шишигина, масштабом его 



Ярославский педагогический вестник – 2021 – № 3 (120) 

И. В. Азеева 188 

личности; работа лаборатории обрывается с ухо-

дом его из жизни в 1985 г. 

«Кухня кафедры мастерства актера», на кото-

рой в ЯГТИ сегодня «готовят» педагога, на пер-

вый взгляд, принципиально отличается от той, 

которую выстроил Ф. Е. Шишигин. Напрашивает-

ся сравнение с кухней коммунальной квартиры, 

где каждый хозяин имеет свой стол. Сколько ак-

терских мастерских – столько и «творческих ла-

бораторий педагогов», персональный состав кото-

рых формирует лидер мастерской, он же – ключе-

вая фигура в воспитании театрального педагога, 

становление которого происходит в данной ма-

стерской. Однако вспомним, что столов на комму-

нальной кухне много, а вот плита может быть и 

одна. Кафедра мастерства актера, в отсутствии 

лидера, обладающего художественной и педагоги-

ческой волей, способного сплотить вокруг себя 

педагогический коллектив вуза, и берет на себя 

роль этой плиты, аккумулируя творческую и педа-

гогическую энергию отдельных мастерских. 

«Кухня», безусловно, иная, но и она позволяет 

обнаруживать сущность ярославской театральной 

школы в ее современном состоянии, несмотря на 

очевидный творческий и педагогический плюра-

лизм. Лидеры актерских мастерских, будучи 

сложными и противоречивыми творческими лич-

ностями, тем не менее, представляют собой един-

ство, поскольку обладают общим пониманием и 

основ театральной педагогики, и феномена наци-

ональной актерской школы. В каждой мастерской 

обнаруживается и педагогический консерватизм, в 

отсутствии которого театральная школа обречена 

потерять связь с традицией национального актер-

ского искусства, и обращение к современным 

практикам воспитания актера. 

Преемственность – безусловное требование 

школы. Вячеслав Сергеевич Шалимов – один из 

ярких лидеров кафедры мастерства актера пост-

шишигинской эпохи, говоря о необходимости 

своевременного обновления педагогического со-

става, отмечал, что для правильного развития 

высшей театральной школы в Ярославле «крайне 

важно, чтобы с уходом старшего поколения ин-

ститут не закончился как институт – чтобы он мо-

лодел, шел дальше и сохранялся в своих лучших 

качествах». Ему хотелось, чтобы «новизна входи-

ла в театральную школу с уважением в адрес ее 

традиций» [Шалимов, 2006, с. 25]. И в этой стра-

тегии преемственности чрезвычайно важным для 

сохранения и развития школы становится процесс 

воспитания молодого театрального педагога, ко-

торый занимал в мастерской В. С. Шалимова зна-

чительное место. 

О сложном пути актера в театральную педаго-

гику пишет сегодняшний лидер ярославской теат-

ральной школы профессор, народный артист Рос-

сии Александр Сергеевич Кузин, опираясь на 

многолетний опыт работы с молодыми педагога-

ми в своей актерской мастерской: «У меня с мои-

ми учениками, которые с моей подачи начали за-

ниматься театральной педагогикой, – одна систе-

ма ценностей. У нас даже, на мой взгляд, форми-

руются свои традиции. Мы верим в одно и то же, 

цели наши совпадают – они могут различаться в 

деталях, но совпадают в главном» [Кузин, 2015, 

с. 334]. По своей сути это высказывание – опреде-

ление как театральной школы народного артиста 

России профессора А. С. Кузина, так и в целом 

театральной школы, причем вне национальных 

рамок и конкретной топографии. Рассматривая 

феномен театральной школы в практическом ра-

курсе, А. С. Кузин формулирует эстетическое и 

этическое понятие «ярославская театральная шко-

ла». 

Заключение 

Феномен творческой личности, процесс про-

фессионального становления театрального педа-

гога остаются актуальными в осмыслении жизне-

деятельности современной театральной школы. 

Они представляют собой важные направления 

работы, регулярно проводимой Ярославским гос-

ударственным театральным институтом всерос-

сийской научно-практической конференции «Рос-

сийская театральная школа в XXI веке» [Азеева, 

2021; Российская театральная … , 2016; Россий-

ская театральная … , 2021]. Описанный в данном 

исследовании процесс профессионального фор-

мирования творческой личности театрального пе-

дагога позволяет раскрыть и процесс формирова-

ния и развития самого феномена школы. Экскурс 

в историю становления и развития ярославской 

театральной школы в фокусе воспитания творче-

ской личности ее педагога позволяет составить 

достаточно полное представление о самом фено-

мене театральной школы, родившейся и живущей 

в Ярославле. 
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В статье обоснована актуальность историко-культурологического анализа художественного кино на 

практических занятиях вузовского курса «Культурология» для технических специальностей. Приводятся 

теоретические обоснования использования киноискусства как аудиовизуального источника в изучении 

культуры, а также методические разработки преподавателей российских вузов. Показана новизна разработанной 

автором методики. Дается описание организации занятий, в том числе критериев отбора фильмов. Приводятся 

примеры практических заданий по закреплению теоретического материала вузовского курса культурологии по 

разделам тематического плана – «Морфология культуры», «Культура, общество, личность», «Динамика 

культуры», «Социокультурные миры», «Культура и народы» и темам, в том числе историческая и 

пространственная типология культуры; ценностные мотивации и культурный конфликт; функциональный знак; 

общество потребления и демонстративное потребление, «человек массы»; элита и масса, элитарная и массовая 

культура; уровень массового искусства и формульная модель; историко-типологические особенности 

российской культуры. Приводятся примеры ожидаемых ответов и полученных результатов. Подводятся итоги 

пятилетнего опыта использования художественного кино на практике по культурологии в техническом вузе: 

большинство студентов наиболее успешно анализируют фильмы среднего уровня массового искусства (мид-

культуры). 

Разработанные автором практические задания дают возможность учащимся познакомиться с шедеврами 

отечественного и зарубежного киноискусства, в какой-то мере проникнуть в сущность представляемой ими 

культуры, а также проверить свое понимание культурологической теории. Преподаватель оценивает по уровню 

выполнения задания способность студента применить культурологическую теорию для решения практических 

задач. 

Ключевые слова: культурология, технический вуз, теоретический курс, контроль знаний, практическое 

занятие, методика, художественное кино. 

G. P. Sidorova 

Feature films at a technical university 

The article substantiates the relevance of the historical and culturological analysis of feature films in practical 

classes of the university course «Culturology» for technical specialties. Theoretical substantiations of the use of 

cinematography as an audiovisual source in the study of culture, as well as methodological developments of teachers of 

Russian universities are given. The novelty of the methodology developed by the author is shown. The description of 

the organization of classes, including the criteria for the selection of films, is given. Examples of practical tasks are 

given to consolidate the theoretical material of the university course in cultural studies in the sections of the Thematic 

plan – «Morphology of culture», «Culture, society, personality», «Dynamics of culture», «Socio-cultural worlds», 

«Culture and peoples» and topics, including: historical and spatial typology of culture; value motivations and cultural 

conflict; functional sign; consumer society and conspicuous consumption, «man of the mass»; elite and mass, elite and 

popular culture; the level of mass art and the formula model; historical and typological features of Russian culture. 

Examples of expected responses and results obtained are provided. The results of the five-year experience of using 

feature films in practice in cultural studies at a technical university are summed up: the majority of students are most 

successful in analyzing films of the middle level of mass art (mid-culture). 

The practical tasks developed by the author enable students to get acquainted with the masterpieces of Russian 

cinema, to some extent penetrate into the essence of the culture they represent, and also test their understanding of 

cultural theory. The teacher evaluates the student's ability to apply the culturological theory to solve practical problems 

according to the level of the assignment. 

Keywords: culturology, technical university, theoretical course, knowledge control, practical lesson, methodology, 

feature films. 
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Введение 

В Ульяновском государственном техническом 

университете (УлГТУ) дисциплина «Культуроло-

гия» преподается с 1993 г. – с открытия гумани-

тарного факультета. Слушатели – студенты 1-го 

курса бакалавриата многих специальностей всех 

факультетов (машиностроительного, радиотехни-

ческого, энергетического, строительного, инфор-

мационных систем и технологий, инженерно-

экономического), а также студенты 2-го курса всех 

специальностей гуманитарного факультета. В 

учебные планы 1-2 курсов всех направлений и 

профилей входят и другие гуманитарные дисци-

плины: история, русский язык и культура речи, 

социология, политология, философия, психоло-

гия, иностранный язык, правоведение, деловые 

коммуникации. Компетенции, на формирование 

которых нацелено преподавание культурологии, 

заметно изменились с 2015 до 2021 г.: от «спосо-

бен работать в коллективе, толерантно восприни-

мая социальные, этнические, конфессиональные и 

культурные различия» до «способен осуществлять 

социальное взаимодействие и реализовывать свою 

роль в команде». Согласно Учебным планам Ул-

ГТУ «Культурология» относится к базовой части 

дисциплин блока Б1.В. ДВ. 01.01; изучается в те-

чение одного семестра. Общее количество часов – 

от 72-х до 108; как правило, 32 аудиторных часа – 

8 лекционных и 8 практических занятий. В Рабо-

чих программах изучения культурологии состави-

телями выделены пять разделов Тематического 

плана: 

− Раздел 1. Культурология как наука. Культура 

как общественное явление (понятие культуры, ее 

структура и функции, типология культуры). 

− Раздел 2. Морфология культуры. Структура 

культурного пространства: знания, ценности, ре-

гулятивы (духовная и материальная культура и 

др.; символическое пространство и язык культу-

ры). 

− Раздел 3. Культура, общество, личность 

(социальная культура: нравственная, правовая, 

политическая; культурный герой и др.). 

− Раздел 4. Генезис и динамика культуры. Со-

циокультурные миры (культурогенез, культура и 

природа; «культурная динамика»; исторические 

типы культуры; Восток-Запад. Современная за-

падная культура. Массовая и элитарная культура. 

Универсализация и глобализация). 

− Раздел 5. Культура и народы (Этническая и 

национальная культура. Мировая культура. Ме-

сто и роль России в мировой культуре и др.). 

На основе Рабочих программ студентам разных 

направлений и профилей предлагаются авторские 

вариации лекций и практических/семинарских 

занятий, адаптированных 

− к среднему общекультурному уровню сту-

дентов, в том числе устной/письменной речи, к 

среднему и слабому знанию отечественной, а 

также всеобщей истории; 

− к слабым навыкам применения гуманитар-

ной теории, в том числе определений понятий, 

типологий, классификаций – для анализа социо-

культурной реальности, ее истории и современ-

ности. 

Курсы лекций разработаны преподавателями 

кафедры «История и культура» ГФ с учетом тре-

бований ФОС и в соответствии с Учебными пла-

нами для всех направлений, профилей и квалифи-

каций факультетов УлГТУ. Тематический план 

Рабочей программы и все его разделы обеспечены 

учебным пособием В. Б. Петухова и Т. В. Петухо-

вой «Культурология» [Петухов, 2013] и учебно-

методическим пособием Г. П. Сидоровой «Куль-

турология: курс лекций» [Сидорова, 2017], со-

зданными на основе научных трудов и учебников 

О. Н. Астафьевой [Астафьева, 2012], Б. С. Ерасова 

[Ерасов, 2000], М. С. Кагана [Культурология, 

2008], И. В. Кондакова [Кондаков, 2003], В. М. 

Руднева [Руднев, 2001], А. Я. Флиера [Флиер, 

2015], Б. А. Эренгросс [Культурология, 2007] и др. 

Для контроля знаний теоретического материала 

курса автором статьи (преподаватель УлГТУ с 

2006 г.) разработаны и широко применяются сле-

дующие практические задания: просмотр художе-

ственного фильма (по выбору преподавателя, в 

часы «Самостоятельной работы») и его историко-

культурологический анализ. 

Актуальность и методы исследования 

Многие учебные и учебно-методические посо-

бия по культурологии предлагают разнообразные 

образовательные методики, но задания с исполь-

зованием материалов СМИ (кинематографа) 

остаются редкостью [Культурология, 2014, Федо-

ров, 2001; Федоров, 2015]. Между тем богатые 

информационные возможности игрового кинема-

тографа в изучении истории и культуры раскрыты 

многими российскими учеными – историками и 

культурологами (О. В. Горбачев, Л. Н. Мазур, 

Т. М. Димони, Т. Дашкова, А. В. Федоров, Е. Б. 

Жбанкова, А. Д. Попова и др.). Исследователи от-

мечают важное качество этого аудиовизуального 

источника – доступность. Традиция изучения ху-

дожественных фильмов как исторического источ-

ника сформировалась благодаря нескольким авто-

рам: Л. Н. Пушкареву, Е. М. Евграфову, В. Н. Ба-
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талину и В. М. Магидову [Горбачев, 2015]. Кон-

цепции художественных методов познания куль-

туры и информационных ресурсов массового ис-

кусства, в том числе русского/российского, кон-

цепция медиаобразования созданы или разработа-

ны М. С. Каганом [Каган, 1996], Ю. М. Лотманом 

[Лотман, 2002], И. В. Кондаковым [Кондаков, 

2018], Т. Н. Суминовой [Суминова, 2006], Т. С. 

Злотниковой и Т. И. Ерохиной [Российский дис-

курс, 2015] и А. В. Федоровым [Федоров, 2001, 

2015]. Искусство, согласно системной модели 

культуры М. С. Кагана, – единственный плод дея-

тельности, воссоздающий человеческое бытие в 

его целостности, позволяющий проникнуть в глу-

бинную суть представляемой им культуры. В ис-

кусстве можно найти знания и ценности, отраже-

ние реальности и идеалы [Каган, 1996, с. 19]. 

Основу включения художественного кино в ме-

тодику преподавания культурологии в вузе со-

ставляет определение современной культуры как 

экранного типа, а игрового кино – как самого по-

пулярного вида экранного искусства, с его уни-

кальной особенностью, выделенной Ю. М. Лот-

маном: «одновременное чувство предельной ре-

альности и предельной иллюзии, которое оно вы-

зывает в аудитории, по силе превосходит все, что 

могут в настоящее время дать любые другие виды 

искусств. Реальность рассказанная и показанная 

принципиально неадекватна» [Лотман, 1994, 

с. 123]. По теории Ю. М. Лотмана, «текст выпол-

няет функцию коллективной культурной памяти» 

и «предстает перед нами <…> как сложное 

устройство, хранящее многообразные коды, спо-

собное трансформировать получаемые сообщения 

и порождать новые» [Лотман, 2002, с. 160, 162]. 

Исходно заложенный в текст смысл в ходе его 

функционирования подвергается сложным транс-

формациям, в результате чего происходит его при-

ращение [Лотман, 2002, с. 190]. Кроме того, кино 

как вид искусства легко поддается формализован-

ным, в том числе математическим, методам ана-

лиза [Зоркая, 2010, с. 7]. 

В сфере высшего образования возможности 

медиаобразования, а именно художественного ки-

но как медиатекста наиболее широко использует 

А. В. Федоров: анализ культурной мифологии 

(фабул, тем, типов персонажей т. д.); анализ ме-

дийных стереотипов; анализ персонажей – харак-

теров, мотивов, поведения, идеологических ори-

ентаций и действий; семиотический анализ – язы-

ка, знаков и символов и др. [Федоров, 2001; Федо-

ров, 2015]. Практические задания по культуроло-

гическому анализу художественного кино, разра-

ботанные автором статьи, нацелены на закрепле-

ние студентами УлГТУ теоретического материала 

курса культурологии и на контроль знаний по раз-

делам Тематического плана: историческая и про-

странственная типология культуры; ценностные 

мотивации и культурный конфликт; функциональ-

ный знак; общество потребления и демонстратив-

ное потребление, «человек массы»; элита и масса, 

элитарная и массовая культура; уровень массового 

искусства и формульная модель; историко-

типологические особенности российской культу-

ры. В этом состоит новизна разработанной авто-

ром методики. За время обучения студенты анали-

зируют 4 фильма. На мысль об использовании 

художественного кино для закрепления теорети-

ческих знаний о формульной структуре произве-

дения массового искусства автора натолкнула ста-

тья И. В. Трофимовой, посвященная проблеме 

отражения в мультипликационном фильме «Ко-

роль-Лев» (США, 1994) традиционного мифоло-

гического сюжета [Трофимова, 2005], а на вклю-

чение в задание вопроса о воплощении архети-

пов – исследование А. В. Чернышова [Чернышов, 

2011]. 

Организация исследования 

На первом практическом занятии по культуро-

логии преподаватель сообщает студентам, что 

главный критерий оценки знаний (в том числе для 

получения зачета «автоматом») – способность 

применить культурологическую теорию для ре-

шения практических задач. 

Для контроля знаний теоретического материа-

ла курса культурологии в УлГТУ применяются 

следующие критерии отбора фильмов: 

− Массовые, с формульной структурой, высо-

кого и среднего уровня (арт и мид). 

− Преимущественно отечественные, так как 

студенты плохо знают даже «Золотой фонд» оте-

чественного киноискусства. 

− Полнометражные и 2-серийные. 

− Рекомендованные специалистами в сфере 

кино [Рекомендации ВГИКа]. 

− Отмеченные международными и/или наци-

ональными кинопремиями. 

Студенты готовят письменные и устные ответы 

на составленные преподавателем вопросы. 

Результаты исследования 

Например: к теме «Морфология культуры» 

(Лекция № 3), где изучается структура культуры 

по системной модели М. С. Кагана, в том числе 

понятие «ценность», классификации ценностей, а 

также понятие «культурный конфликт», студенты, 
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кроме контрольных вопросов, получают практи-

ческое задание: Посмотрите фильм М. Захарова 

«Тот самый Мюнхгаузен» (1980 – МТФ «Злата 

Прага», Приз жюри журналистов, Приз М. Заха-

рову за режиссуру; 1981 – ВТФ, приз реж. М. За-

харову «За высокое мастерство и оригинальный 

творческий поиск») [Рекомендации ВГИКа]. Про-

анализируйте художественные образы, применяя 

классификации ценностей (Б. С. Ерасова и М. Ро-

кича; не названия групп ценностей, а ценности из 

этих групп. В комментариях ситуаций укажите, 

какие ценности столкнулись. 

− Определите время действия и место (стра-

ну). В каком историческом типе культуры проис-

ходит действие? (Типологию «доинд-й – инду-

стр-й – постиндустр-й» не использовать!) 

Предполагаемый ответ: 1779-82 гг., Ганновер 

(Германия). Тип культуры/историческая эпоха – 

Новое время (или Просвещение, модерн, изучае-

мые в лекциях № 1 и 2). Замечания: нередко отве-

чают: эпоха Возрождения, Средневековье (осо-

бенно студенты инженерно-экономического фа-

культета). Рекомендую студентам внимательно 

изучить лекцию № 1 (исторический обзор появле-

ния и развития понятия «культура») и № 2 (исто-

рическая типология культуры). 

− Назовите 1-2 ключевых ситуации, в кото-

рых барон Мюнхгаузен делает выбор. Какими 

ценностями (в каждой ситуации) мотивирован 

его выбор? 

Предполагаемый ответ. Ситуация первая: 

Мюнхгаузен в суде под документом о разводе с 

Якобиной ставит дату открытого им дня – 32 мая, 

и возмущенный суд отменяет свое решение. Мо-

тивы: ценности познания, свободы творчества, 

общественного признания, честности (убежден в 

пользе своего открытия для общества), независи-

мости, жизнерадостности, широты взглядов. 

Эти ценности столкнулись с практичностью (для 

получения развода не провоцировать общество), 

законностью, порядком и счастливой семейной 

жизнью с Мартой. Ситуация вторая: Мюнхгаузен 

публично отказывается от «32 мая» и других со-

чинений. Мотивы: любовь к Марте, семья, счаст-

ливая семейная жизнь, счастье других (Марты, 

так как ей нужен статус жены), а также практич-

ность (для получения развода по просьбе Марты 

пытается выглядеть «таким, как все»). Эти ценно-

сти столкнулись с ценностями познания, свободы 

творчества, общественного признания, честно-

сти, чести. Ситуация третья: чтобы доказать, что 

он – Мюнхгаузен, а не садовник Мюллер, согла-

шается на «экспертизу» – полет на ядре: «Будем 

честными до конца». Увидев, что Якобина и Рам-

компф, при поддержке верховной власти, вновь 

унижают его достоинство и лгут («в связи с 

успешным завершением эксперимента…»), он 

решается на смертельный полет. Мотивы: честь, 

честность и справедливость, свобода (его про-

тивники и власть постоянно лгут, и общество со-

глашается с ложью). Три года назад его вынудили 

публично отречься от своих сочинений («вра-

нья»), а теперь издают их, получая прибыль, 

празднуют день «32 мая» и т. д. Честь, чест-

ность, справедливость и свобода в данной ситуа-

ции для барона выше ценности собственной без-

опасности и жизни. «Лестница в небо» – это 

смерть и свобода. 

Замечания. Ключевые моменты студенты 

определяют правильно, но ситуацию первую, как 

правило, не видят, пропускают. Типичные ответы 

по ситуации второй: «Барон отказывается от своих 

ценностей, то есть говорить всегда правду, ради 

Марты. Мотивирован его выбор был моральной 

ценностью – любовью». Предлагаю студентам 

свою интерпретацию и/или рекомендую внима-

тельно изучить классификацию ценностей в лек-

ции № 3, размышляя над содержанием ценностей. 

− Назовите 1-2 ключевых ситуации, в кото-

рых Марта делает выбор. Какими ценностями (в 

каждой ситуации) мотивирован ее выбор? Что 

означает ее восклицание в финале фильма: «Они 

положили сырой порох, Карл!»? 

Предполагаемый ответ. Ситуация первая: 

Марта просит барона, для получения развода, «на 

время» стать «таким, как все». Мотивы: социаль-

ное положение и счастливая семейная жизнь. С 

бароном ее связывает любовь, но по закону она – 

не жена. После скандала в суде («32 мая») она со-

бирается уйти от барона: «Я не гожусь для 32 

мая… Нас уже не обвенчают…». Ситуация вто-

рая: через 3 года Марта, забрав сына, уходит от 

законного мужа – садовника Мюллера: ей «осто-

чертело» жить с обыкновенным человеком, с «та-

ким, как все», который «просто живет» – матери-

ально обеспеченно, выгодно продавая цветы. 

Ценности социальное положение, статус, богат-

ство, семья и счастливая семейная жизнь столк-

нулись с ценностями, которые прежде мотивиро-

вали Мюнхгаузена и питали любовь Марты к 

нему: красота природы и искусства, познание, 

постоянное физическое и духовное совершенство-

вание, развлечения, свобода, творчество. Наивная 

Марта не могла предвидеть, что честный Мюнх-

гаузен не сможет «на время» притвориться «та-
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ким, как все», что он честно вживется в навязан-

ную ему роль садовника. Ситуация третья («барон 

воскрес»): когда баронесса Якобина и Рамкомпф 

узнают, что на суде Марта собирается выступить 

свидетелем в защиту барона, они предупреждают 

ее об «экспертизе»: Мюнхгаузена бросят в болото 

или предложат полет на настоящем ядре. Если он 

откажется, ему грозит тюрьма. Для Марты жизнь 

и безопасность барона важнее его чести, свобо-

ды, справедливости и честности: «Я буду свиде-

тельствовать, что ты – Мюллер. Я предам тебя…». 

Восклицание Марты «Они положили сырой порох, 

Карл!» означает, что ее мотивирует любовь к ба-

рону с целью спасти его честь. Марта поняла: для 

Мюнхгаузена честь, честность, справедливость 

и свобода выше ценности собственной безопасно-

сти и жизни. 

Замечания. Как правило, ситуацию первую 

объясняют важными для Марты «витальными» и 

«социальными» ценностями («Марте не комфорт-

но с таким человеком», поведение барона кажется 

ей неправильным»). Ситуацию вторую, а также 

готовность Марты выступить на суде в защиту 

Мюнхгаузена, объясняют моральной ценностью – 

любовью. Восклицание Марты «Они положили 

сырой порох, Карл!» также объясняют «мораль-

ными ценностями (любовь)». Предлагаю студен-

там свою интерпретацию и/или рекомендую вни-

мательно изучить классификации ценностей в 

лекции № 3, вникая в содержание групп ценно-

стей. 

− Приведите по одному примеру: какими 

ценностями мотивируются поступки баронессы 

Якобины, бургомистра и слуги Томаса? 

Предполагаемый ответ. Баронесса Якобина не 

любит барона, но развода не хочет. Чтобы не рас-

торгать брак, добывает (похищает) распорядок 

дня барона, чтобы доказать, что он – сумасшед-

ший (недееспособный). Мотивы: традиционно 

низкий статус разведенной женщины («брошен-

ная»). Ценности социальное положение, статус, 

семья, богатство, законность, порядок и уверен-

ность в себе для нее выше ценностей любовь, 

честь, порядочность, счастливая семейная 

жизнь, счастье других, честность. В ситуации 

«воскрешения барона» действия Якобины моти-

вированы ценностями: социальное положение, 

статус (вдова), комфорт, богатство, активная 

деятельная жизнь, общественное признание, уве-

ренность в себе. Они сталкиваются с ценностями 

добро, любовь, честь, порядочность, честность, 

чуткость. Якобина лжет от начала до конца: избе-

гая ответственности за «эксперимент», заявляет 

об успешном полете барона и о том, что летала 

вместе с ним. Бургомистр: в его сознании добро, 

верность дружбе, порядочность и честность 

сталкиваются с ценностями собственного стату-

са, порядка и ответственности перед обще-

ством/властью. Он сочувствует Мюнхгаузену, но 

пытается убедить, что его правда никому не нуж-

на, и предлагает верить «втайне» в свои сочине-

ния; на суде уклоняется от прямого ответа о лич-

ности подсудимого. Слуга Томас по отношению к 

барону во всех ситуациях (активное участие в 

розыгрышах, уважение эстетических вкусов хозя-

ина, помощь барону в духовном возрождении, 

приглашение Марты на суд, доставка сухого поро-

ха для пушки) мотивирован ценностями добро, 

любовь, честь, порядочность, жизненная муд-

рость, наличие хороших и верных друзей, счастье 

других, чувство юмора, исполнительность, от-

ветственность, честность, чуткость. 

Замечания. На этот вопрос многие студенты 

дают ответы, наиболее близкие к предполагае-

мым: «Баронесса Якобина руководствуется ис-

ключительно витальными ценностями (собствен-

ный комфорт). Бургомистр руководствуется соци-

альными ценностями (боится потерять долж-

ность). Слуга Томас руководствуется моральными 

ценностями (дружба, любовь, честь), аргументи-

руя: «…принес сухой порох для Барона, чтобы тот 

смог совершить свой подвиг». Слабые варианты 

ответа: «Баронесса Якобина защищает свои цен-

ности». «Слуга Томас устраивает погром в цве-

точной лавке вместе с бароном, чтобы поддержать 

его. Здесь проявляются моральные ценности». 

Таким образом, большинство студентов способны 

правильно назвать группу ценностей (социальные 

и витальные, моральные). В то же время исполь-

зовать одновременно 2-3 классификации способ-

ны немногие. 

В 2020/2021 учебном году по теме «Морфоло-

гия культуры» разным группам студентов впервые 

было предложено проанализировать подобным 

образом фильм С. Ростоцкого «Доживем до поне-

дельника» (лучший фильм 1968 г., по результатам 

опроса, проведеного журналом «Советский 

экран». Золотой приз VI МКФ в Москве, 1969) 

[Рекомендации ВГИКа], а также фильм В. Крас-

нопольского и В. Ускова «Ночные забавы» (СССР, 

1991). Результаты: если абсолютное большинство 

студентов социальную драму Ростоцкого поняли 

поверхностно, проанализировали крайне слабо, 

оценили как «фильм скучный, длинный», то ме-

лодрама В. Краснопольского и В. Ускова, где вир-

туозно разыгрывается «повторяемая» житейская 
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ситуация, большинством студентов была понята 

глубоко, проанализирована хорошо и отлично, 

оценена как фильм «интересный, увлекательный, 

волнующий». Это вполне объяснимо: массовое 

искусство – это семиотический образ реальности, 

ориентация на простую прагматику, простой язык, 

консервативность и общедоступность, четкое де-

ление на жанры, сюжет и стиль могут быть при-

митивны с точки зрения элитарной культуры, но 

совершенны [Руднев, 2001, с. 221-224]. 

По теме «Культура, общество, личность», где, в 

том числе, рассматриваются понятия «массовое 

общество» и «массовый человек», студенты полу-

чают следующее практическое задание: Посмот-

рите комедийную фантасмагорию Ю. Мамина 

«Окно в Париж» (1993 – Премия кинопрессы 

Санкт-Петербурга за лучший фильм года. ОКФ 

«Киношок» в Анапе (Приз за лучшую режиссуру). 

1994 – 44-й МКФ в Берлине: Приз газеты «Junge 

Welt»; Премия «Золотой Овен» за лучшую кино-

комедию [Рекомендации ВГИКа] и [Список кино-

критика, 2017]. 

− Точно определите время действия и с по-

мощью учебников «История Отечества» или 

«Культурология» кратко/сжато охарактеризуйте 

историческую и социокультурную ситуацию в 

России. Мог ли тогда человек без проблем офор-

мить загранпаспорт/визу и свободно поехать из 

России во Францию? 

Предполагаемый ответ. В фильме указано 

время действия: май 1992 г. Из учебника «История 

Отечества»: СССР прекратил существование. 

Правительство приступило к реализации плана 

радикальных рыночных реформ, в том числе ли-

берализации цен и торговли, приватизации. Рост 

цен в 20-25 раз без индексации сбережений граж-

дан в Сбербанке, резкое имущественное расслое-

ние, обнищание значительной части населения. 

Нарушение принципа социальной справедливости 

в ходе приватизации, переход значительной части 

государственной собственности к группе будущих 

олигархов. Падение популярности Б. Н. Ельцина, 

возрождение левых партий, агитирующих за воз-

врат к социализму. Оформить загранпаспорт/визу 

для выезда за пределы РФ было сложно, требова-

лась «выездная» виза. Лишь Постановлением пра-

вительства РФ от 28.01.1993 г. были отменены 

выездные визы и разрешена свободная выдача 

загранпаспортов. 

Замечания. В ответах на 1-й и 2-й вопросы у 

большинства студентов проявляется поверхност-

ное знание истории Отечества (эту дисциплину 

изучают на 1-2 семестрах), нежелание заглянуть в 

учебник истории и даже в Интернет (о загранпас-

порте и выезде за границу РФ). 

− По функциональным знакам в поведении 

Гороховых (укажите их) найдите признаки «мас-

сового человека» (2-3 примера). 

Предполагаемый ответ. Выполнением этого 

задания позволяет не только отработать тему 

«Культура, общество, личность», но и повторить 

тему «Символическое пространство и язык куль-

туры». Поэтому важно, чтобы учащиеся нашли в 

художественном тексте функциональные знаки – 

артефакты, интерпретация которых дает инфор-

мацию о субъекте культуры. Здесь проверяется 

способность студентов к рассуждению. Итак, при-

знаки «массового человека»: не ощущает своей 

культурной «недостаточности», «собственную 

заурядность навязывает всем и всюду» (Х. Ортега-

и-Гассет); пониженная способность к рассужде-

нию; шаблонное мышление; может быть сенти-

ментален, но не склонен к сопереживанию, эгои-

стичен, равнодушен к мнению, достоинству и да-

же жизни другого человека; у него легко высво-

бождаются инстинкты, ослаблены моральные за-

преты, он легко руководствуется простейшими, 

сиюминутными стимулами и мотивами; потреби-

тельство; всепроникающий юмор. Примеры: при 

вселении Чижова в бывшую комнату старушки 

Гороховы быстро выносят антиквариат (мебель и 

др.), лживо заявляя, что соседка все завещала им. 

Прогуливаясь по Парижу, Горохов уверенно 

комментирует витрины магазинов («Сколько 

нашего зверя извели, чтобы ихних проституток 

одеть!», «Во, каким бутылями пьют! А говорят – 

русские люди – пьяницы…»), а также действую-

щие церкви в старинных зданиях («Церквей пона-

строили, а в бога не верят»). Горохов не знает 

французского языка, но самоуверенно «перево-

дит» Чижову возмущенную речь соседки-

француженки, превратно интерпретируя предметы 

в ее руках и жесты. Общение членов семьи Горо-

ховых между собой: грубая речь, окрики, словес-

ные оскорбления и драка. Не зная отличий старого 

календаря от нового, решив, что «окно» сегодня 

ночью закрывается, Гороховы тащат из Парижа 

все, что могут унести, даже столы, кресла и зонты 

из уличного кафе. Свои действия Горохов мотиви-

рует возвращением себе «исторических» долгов: 

«А кто их 300 лет от монголов защищал?!». Об-

маном, через свою квартиру, выставляют шар-

манщиков, а затем и Николь из Парижа в Петер-

бург, обрекая на мучительные скитания на грани 

гибели и т. д. 
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Замечания. Многие студенты самостоятельно 

находят примеры «массового» человека по функ-

циональным знакам, но подходящие комментарии 

частично берут из Википедии: «Одним из первых 

признаков “массового человека”можно назвать 

стремление к развлечениям (удобная инфантиль-

ность). В самом начале фильма мы видим, как 

Гороховы сидят за столом, поют песни, выпива-

ют. Затем Горохов говорит Чижову, что они так 

пьянствуют каждый день после работы. Также 

из признаков “массового человека” можно 

назвать эгоизм со стороны Горохова. Когда 

француженка просит его вернуть ее домой в Па-

риж, он вызывает полицию, и она попадает к 

русским полицейским. Он не подумал о ней и ее 

чувствах. Когда они находят окно в Париж, у Го-

рохова сразу появляются мысли о собственных 

выгодах, в первую очередь – материальные ценно-

сти. Горохов пытается по максимуму взять из 

Парижа, [далее – почти дословно из Википедии] 

заработать побольше валюты (торговля сувени-

рами, воровство, игра на шарманке). Семейство 

Гороховых украло даже машину Citroën 2CV, ко-

торую протаскивали потом через “окно”. Это 

все говорит о том, что у Гороховых ослаблены 

моральные запреты, они легко руководствуются 

сиюминутными мотивами и стимулами. Это еще 

один признак “массового человека”». 

− Используя классификации ценностей, по 

функциональным знакам определите ценностные 

ориентации: а) Горохова (1-2 примера), б) Гуляе-

ва (1-2 примера)». 

Предполагаемый ответ. Ценностные ориента-

ции Горохова: материальные; по классификации 

Б. С. Ерасова – витальные (благосостояние, прак-

тичность, потребление, комфорт); социальные 

(труд, семья, предприимчивость). Примеры: уже 

названные – с антиквариатом из «старухиной ком-

наты», с воровством из Парижа всего, что можно 

поднять на крышу и втащить в «окно». Кроме то-

го, в Париже – нечестный заработок с магнитофо-

ном в шарманке и продажа перемещенных через 

«окно» музыкальных инструментов (пианино 

«Красный Октябрь»); беспардонное хождение из 

петербургской квартиры в Париж через квартиру 

соседки-француженки; подъем на крышу автомо-

биля Citroën – частями. Декларируемая социаль-

ная ценность – патриотизм: упрек Чижову, ре-

шившему остаться на парижской крыше в палат-

ке: «Мы Родинами не торгуем, как некоторые!». 

Когда обнаружилось, что соседка Николь демон-

тировала пожарную лестницу, Вера Горохова, 

находясь в Париже, запричитала в голос: «Ой, ма-

тушка-земля родная, не увижу тебя больше!». 

Ценностные ориентации Гуляева: материальные; 

по классификации Б. С. Ерасова – витальные 

(благосостояние, практичность, потребление, 

комфорт); социальные (социальное положение, 

богатство, труд, профессия, предприимчивость); 

политические (права человека, гражданские сво-

боды). Примеры: Гуляев работает музыкантом в 

ресторане, в тирольском костюме виртуозно игра-

ет на скрипке, зажав смычок между ног, но «упа-

кован полностью» и объездил полмира. В оркест-

ре нудистского клуба Гуляев находит Чижову хо-

рошо оплачиваемую работу, и его отказ концерти-

ровать на сцене голым считает глупостью. Декла-

рируемые социальные: патриотизм. Он слезно 

признается Чижову, что испытывает ностальгию и 

отдал бы «все это» за возможность оказаться в 

Питере, но, когда оказывается там, в шоке умоляет 

приятеля вернуть его обратно в Париж и обещает 

за это найти Чижову работу по специальности. 

Замечания. Многие студенты не различают де-

кларируемые и настоящие ценности: «Несмотря 

на “окно” в Париж, Горохов все равно оставался 

патриотом своей страны. Он не собирался ее 

предавать. Это мы видим в эпизоде, когда Чижов 

захотел остаться на крыше Парижа, а семья 

Гороховых его за это осуждала, потому что это 

считалось предательством родины. У Гуляева 

же, наоборот, как такового чувства патриотиз-

ма нет, зато он очень дорожит своим статусом, 

потому что, когда Чижов вернул его в Россию, он 

испугался, что здесь он будет никем. Поэтому у 

Гуляева превыше всего стоит его положение, 

статус (социальная ценность)». 

В 2020/2021 учебном году по теме «Культура, 

общество, личность» разным группам впервые 

было предложено проанализировать фильм А. 

Кончаловского «Глянец». Результаты: если «Окно 

в Париж» половина студентов поверхностно ли-

стает и слабо анализирует, то избитый критиками 

«Глянец» смотрят с интересом, неплохо отвечают 

на вопросы, приводя убедительные примеры. В 

2016-2018 гг., изучая тему «Элитарная и массовая 

культура», студенты смотрели и довольно успеш-

но анализировали фильм Н. Михалкова «Сибир-

ский цирюльник» [Список кинокритика, 2017] в 

аспекте ценностной мотивации решений и по-

ступков главных героев, с точки зрения «духовно-

го аристократизма» элиты [Сидорова, 2017, с. 84]. 

С 2018 г. учащиеся анализируют фильм Л. Бессо-

на «Пятый элемент» [Рекомендации ВГИКа] в ас-

пекте уровня массового искусства, формульной 

структуры (в том числе архетипов, мифического 
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пути главного героя) и типа культурного героя. 

Многие студенты хорошо справляются с этим за-

данием. При устном обсуждении, на дополни-

тельный вопрос «Смотрели фильм впервые или 

видели ранее?» 100 % студентов отвечают, что, за 

исключением фильма «Пятый элемент», все ука-

занные фильмы смотрели впервые и никогда их не 

посмотрели бы без учебного задания. 

Заключение 

Пятилетний опыт использования художествен-

ного кино на практике по культурологии в техни-

ческом вузе показывает: задания по фильмам 

среднего уровня массового искусства (мид-

культуры) – с формульной структурой, но без 

смысловых разрывов, опирающихся на стерео-

типные образы, идеи, сюжеты, но без упрощенной 

подачи проблемы, фильмы, где массовый зритель 

легко самоидентифицируется с простыми сюже-

тами и персонажами, большинство студентов вы-

полняет хорошо и удовлетворительно. Задания по 

фильмам высшего уровня массового искусства 

(арт-культуры), рассчитанных на самую образо-

ванную часть массовой аудитории и ориентиро-

ванных на проблемность, репрезентированную 

доступным языком, большинством студентов вы-

полняются удовлетворительно и слабо. Так или 

иначе авторские практические задания дают уча-

щимся возможность познакомиться с шедеврами 

отечественного киноискусства. Погружение в 

произведение киноискусства позволяет студентам 

в какой-то мере проникнуть в сущность представ-

ляемой им культуры, а также дает возможность 

проверить свое понимание культурологической 

теории. Для преподавателя выполнение студента-

ми задания по фильму выступает своеобразным 

тестом их общекультурного уровня, развития уст-

ной/письменной речи, словарного запаса, знания 

отечественной и всеобщей истории, способности 

к рассуждению, а главное – способности приме-

нить культурологическую теорию для решения 

практических задач. 
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