
THE WORLD OF ACADEMIA: 

CULTURE, EDUCATION

2019
¹ 8



Founders: 
Southern Federal University 
Volga-Caucasian Department of the Russian Academy of Education

Editor in Chief 
I.E. Kulikovskaya – Doctor of Pedagogics (habil.), professor, head of Pre-school Education dpt. of Southern Federal 
University, Head of South-Russian Research and Educational Centre of Spiritually-Moral Education of Children and 
Youth of Southern Federal University

Deputy Chief Editors
G.A. Berulava – Psychology Doctor (habil.), professor, academician of RAE, Rector of International Innovation 
University
V.I. Mareev – Doctor of Pedagogics (habil.), professor, Advisor of the Rector of Southern Federal University 

International Editorial Board
I.V. Abakumova – Psychology Doctor (habil.), professor, correspondent member of RAE, Don State Technical 
University (Russia)
A.Yu. Belogurov – Doctor of Pedagogics (habil.), professor, Moscow State Institute of International Relations 
(University) of the Ministry of Foreign Affairs of the Russian Federation (Russia)
S.I. Beryl – Physical and Mathematical Sciences Doctor (habil.), professor, Pridnestrovian State University named 
after T.G. Shevchenko (Pridnestrovian Moldavian Republic)
N.M. Borytko – Doctor of Pedagogics (habil.), professor, Volgograd State Social and Pedagogical University (Russia)
N.N. Veresov – Philosophy Doctor (habil.), professor, Monash University (Australia)
A.Ya. Danilyuk – Doctor of Pedagogics (habil.), professor, corresponding member of RAE, Moscow Pedagogical 
State University (Russia)
P.N. Ermakov – Biology Doctor (habil.), professor, academician of RAE, Southern Federal University (Russia)
A.K. Kiklevich – Philology Doctor (habil.), professor, University of Warmia and Mazury (Poland)
M.V. Korepanova – Doctor of Pedagogics (habil.), professor, Volgograd State Social and Pedagogical University 
(Russia)
I.B. Kotova – Psychology Doctor (habil.), professor, corresponding member of RAE, International Innovative 
University (Russia)
V.T. Kudryavtsev – Psychology Doctor (habil.), professor, Moscow State Psychological and Pedagogical University 
(Russia)
A.K. Kusainov – Doctor-engineer of Germany, Pedagogics Doctor (habil.), professor, winner of the State Award of 
the Republic of Kazakhstan, president of Academy of Pedagogical Sciences of Kazakhstan (Kazakhstan)
O.A. Omarov – Physical and Mathematical Sciences Doctor (habil.), professor, academician of RAE, Dagestan State 
University (Russia)
I.V. Robert – Doctor of Pedagogics (habil.), professor, academician of RAE, Institute of Education Management of 
RAE (Russia)
A.I. Savenkov – Doctor of Pedagogics (habil.), Psychology Doctor (habil.), corresponding member of RAE, Moscow 
City Pedagogical University (Russia)
N.K. Sergeyev – Doctor of Pedagogics (habil.), professor, academician of RAE, Volgograd State Social and 
Pedagogical University (Russia)
V.V. Serikov – Doctor of Pedagogics (habil.), professor, corresponding member of RAE, Institute of Strategy of 
Education Development of RAE (Russia)

Editorial Board
A.A. Andrienko – Candidate of Philology (PhD equivalent), associate professor (Rostov-on-Don)
A.G. Bermus – Doctor of Pedagogics (habil.), professor (Rostov-on-Don)
V.I. Bondin – Doctor of Pedagogics (habil.), professor (Rostov-on-Don)
T.I. Vlasova – Doctor of Pedagogics (habil.), professor (Rostov-on-Don)
L.V. Goryunova – Doctor of Pedagogics (habil.), professor (Rostov-on-Don)
N.K. Karpova – Doctor of Pedagogics (habil.), professor (Rostov-on-Don)
G.V. Karantysh – Biology Doctor (habil.), associate professor (Rostov-on-Don)
A.M. Mendzheritsky – Biology Doctor (habil.), professor (Rostov-on-Don)
P.P. Pivnenko – Doctor of Pedagogics (habil.), professor (Rostov-on-Don)
E.I. Rogov – Doctor of Pedagogics (habil.), professor (Rostov-on-Don)
O.D. Fedotova – Doctor of Pedagogics (habil.), professor (Rostov-on-Don)
R.M. Chumicheva – Doctor of Pedagogics (habil.), professor (Rostov-on-Don)

The Journal is included in the List of Russian peer-reviewed scientific journals 
where main scientific results of theses for Degrees of Candidate of Science 

and Doctor of Science should be published
(Date of inclusion edition in the List 01.12.2015, ¹ 678)

THE WORLD OF ACADEMIA: 
CULTURE, EDUCATION

Registration number: Ýë № ÔÑ77-73671 dd. 28.09.2018. 

Up to 28 September, 2018 the Journal was called 
"News of Southern Federal University. Pedagogical Science". ISSN: 1995-1140. 

The Journal has been published since 1 June, 2007.



ÌÈÐ ÓÍÈÂÅÐÑÈÒÅÒÑÊÎÉ 
ÍÀÓÊÈ:

ÊÓËÜÒÓÐÀ, ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈÅ

2019 
¹ 8



Ó÷ðåäèòåëè:
Þæíúé ôåäåðàëüíúé óíèâåðñèòåò
Ïîâîëæñêî-Êàâêàçñêîå îòäåëåíèå Ðîññèéñêîé àêàäåìèè îáðàçîâàíèÿ

Ãëàâíûé ðåäàêòîð
Êóëèêîâñêàÿ Èðèíà Ýäóàðäîâíà – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, çàâåäóþùàÿ êàôåäðîé 
äîøêîëüíîãî îáðàçîâàíèÿ Þæíîãî ôåäåðàëüíîãî óíèâåðñèòåòà, äèðåêòîð Þæíî-Ðîññèéñêîãî íàó÷íî-
îáðàçîâàòåëüíîãî öåíòðà äóõîâíî-íðàâñòâåííîãî âîñïèòàíèÿ äåòåé è ìîëîäåæè ÞÔÓ

Çàìåñòèòåëè ãëàâíîãî ðåäàêòîðà
Áåðóëàâà Ãàëèíà Àëåêñååâíà – äîêòîð ïñèõîëîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, àêàäåìèê ÐÀÎ, ðåêòîð Ìåæäó-
íàðîäíîãî èííîâàöèîííîãî óíèâåðñèòåòà
Ìàðååâ Âëàäèìèð Èâàíîâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, ñîâåòíèê ðåêòîðà Þæíîãî ôå-
äåðàëüíîãî óíèâåðñèòåòà

Ìåæäóíàðîäíàÿ ðåäàêöèîííàÿ êîëëåãèÿ
Àáàêóìîâà Èðèíà Âëàäèìèðîâíà – äîêòîð ïñèõîëîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, ÷ëåí-êîððåñïîíäåíò ÐÀÎ, Äîí-
ñêîé ãîñóäàðñòâåííúé òåõíè÷åñêèé óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Áåëîãóðîâ Àíàòîëèé Þëüåâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, Ìîñêîâñêèé ãîñóäàðñòâåííúé èíñòè-
òóò ìåæäóíàðîäíúõ îòíîøåíèé (óíèâåðñèòåò) Ìèíèñòåðñòâà èíîñòðàííúõ äåë Ðîññèéñêîé Ôåäåðàöèè (Ðîññèÿ)
Áåðèë Ñòåïàí Èîðäàíîâè÷ – äîêòîð ôèçèêî-ìàòåìàòè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, Ïðèäíåñòðîâñêèé ãîñóäàðñòâåí-
íúé óíèâåðñèòåò èì. Ò.Ã. Øåâ÷åíêî (Ïðèäíåñòðîâñêàÿ Ìîëäàâñêàÿ Ðåñïóáëèêà)
Áîðûòêî Íèêîëàé Ìèõàéëîâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, Âîëãîãðàäñêèé ãîñóäàðñòâåííúé 
ñîöèàëüíî-ïåäàãîãè÷åñêèé óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Âåðåñîâ Íèêîëàé Íèêîëàåâè÷ – äîêòîð ôèëîñîôñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, Óíèâåðñèòåò Ìîíàø (Àâñòðàëèÿ)
Äàíèëþê Àëåêñàíäð ßðîñëàâîâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, ÷ëåí-êîððåñïîíäåíò ÐÀÎ, Ìî-
ñêîâñêèé ïåäàãîãè÷åñêèé ãîñóäàðñòâåííúé óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Åðìàêîâ Ïàâåë Íèêîëàåâè÷ – äîêòîð áèîëîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, àêàäåìèê ÐÀÎ, Þæíúé ôåäåðàëüíûé 
óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Êèêëåâè÷ Àëåêñàíäð Êîíñòàíòèíîâè÷ – äîêòîð ôèëîëîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, Âàðìèíñêî-Ìàçóðñêèé óíè-
âåðñèòåò (Ïîëüøà)
Êîðåïàíîâà Ìàðèíà Âàñèëüåâíà – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, Âîëãîãðàäñêèé ãîñóäàðñòâåííúé 
ñîöèàëüíî-ïåäàãîãè÷åñêèé óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Êîòîâà Èçàáåëà Áîðèñîâíà – äîêòîð ïñèõîëîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, ÷ëåí-êîððåñïîíäåíò ÐÀÎ, Ìåæäóíà-
ðîäíúé èííîâàöèîííúé óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Êóäðÿâöåâ Âëàäèìèð Òîâèåâè÷ – äîêòîð ïñèõîëîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, Ìîñêîâñêèé ãîñóäàðñòâåííúé 
ïñèõîëîãî-ïåäàãîãè÷åñêèé óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Êóñàèíîâ Àñêàðáåê Êàáûêåíîâè÷ – äîêòîð-èíæåíåð Ãåðìàíèè, äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, 
ëàóðåàò Ãîñóäàðñòâåííîé ïðåìèè Ðåñïóáëèêè Êàçàõñòàí, ïðåçèäåíò Àêàäåìèè ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê Êàçàõñòàíà 
(Êàçàõñòàí)
Îìàðîâ Îìàð Àëèåâè÷ – äîêòîð ôèçèêî-ìàòåìàòè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, àêàäåìèê ÐÀÎ, Äàãåñòàíñêèé ãîñó-
äàðñòâåííúé óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Ðîáåðò Èðýíà Âåíüÿìèíîâíà – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, àêàäåìèê ÐÀÎ, Èíñòèòóò óïðàâëåíèÿ 
îáðàçîâàíèåì ÐÀÎ (Ðîññèÿ)
Ñàâåíêîâ Àëåêñàíäð Èëüè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, äîêòîð ïñèõîëîãè÷åñêèõ íàóê, ÷ëåí-êîððåñïîíäåíò 
ÐÀÎ, Ìîñêîâñêèé ãîðîäñêîé ïåäàãîãè÷åñêèé óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Ñåðãååâ Íèêîëàé Êîíñòàíòèíîâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, àêàäåìèê ÐÀÎ, Âîëãîãðàäñêèé 
ãîñóäàðñòâåííúé ñîöèàëüíî-ïåäàãîãè÷åñêèé óíèâåðñèòåò (Ðîññèÿ)
Ñåðèêîâ Âëàäèñëàâ Âëàäèñëàâîâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð, ÷ëåí-êîððåñïîíäåíò ÐÀÎ, Èí-
ñòèòóò ñòðàòåãèè ðàçâèòèÿ îáðàçîâàíèÿ ÐÀÎ (Ðîññèÿ)

Ðåäàêöèîííûé ñîâåò
Àíäðèåíêî Àííà Àëåêñàíäðîâíà – êàíäèäàò ôèëîëîãè÷åñêèõ íàóê, äîöåíò (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Áåðìóñ Àëåêñàíäð Ãðèãîðüåâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Áîíäèí Âèêòîð Èâàíîâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Âëàñîâà Òàòüÿíà Èâàíîâíà – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Ãîðþíîâà Ëèëèÿ Âàñèëüåâíà – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Êàðïîâà Íàòàëüÿ Êîíñòàíòèíîâíà – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Êàðàíòûø Ãàëèíà Âëàäèìèðîâíà – äîêòîð áèîëîãè÷åñêèõ íàóê, äîöåíò (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Ìåíäæåðèöêèé Àëåêñàíäð Ìàðêîâè÷ – äîêòîð áèîëîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Ïèâíåíêî Ïåòð Ïåòðîâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Ðîãîâ Åâãåíèé Èâàíîâè÷ – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
Ôåäîòîâà Îëüãà Äìèòðèåâíà – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó)
×óìè÷åâà Ðàèñà Ìèõàéëîâíà – äîêòîð ïåäàãîãè÷åñêèõ íàóê, ïðîôåññîð (Ðîñòîâ-íà-Äîíó) 

ÌÈÐ ÓÍÈÂÅÐÑÈÒÅÒÑÊÎÉ ÍÀÓÊÈ: 
ÊÓËÜÒÓÐÀ, ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈÅ

Ðåãèñòðàöèîííûé íîìåð: Ýë ¹ ÔÑ77-73671 îò 28.09.2018. 

Äî 28 ñåíòÿáðÿ 2018 ã. æóðíàë íàçûâàëñÿ 
«Èçâåñòèÿ Þæíîãî ôåäåðàëüíîãî óíèâåðñèòåòà. Ïåäàãîãè÷åñêèå íàóêè». ISSN: 1995-1140. 

Æóðíàë èçäàåòñÿ ñ 1 èþíÿ 2007 ã.

Æóðíàë âêëþ÷åí â Ïåðå÷åíü ðîññèéñêèõ ðåöåíçèðóåìûõ íàó÷íûõ æóðíàëîâ, 
â êîòîðûõ äîëæíû áûòü îïóáëèêîâàíû îñíîâíûå íàó÷íûå ðåçóëüòàòû äèññåðòàöèé 

íà ñîèñêàíèå ó÷åíûõ ñòåïåíåé äîêòîðà è êàíäèäàòà íàóê 
(äàòà âêëþ÷åíèÿ èçäàíèÿ â ïåðå÷åíü 01.12.2015, ¹ 678)



5qndepf`mhe

nay`“ oed`cnchj`, hqŠnph“ oed`cnchjh h nap`gnb`mh“

Шоган В.В.

ЧУВСТВЕННЫЙ ОПЫТ В СТРУКТУРЕ ЛИЧНОСТИ СУБЪЕКТА ОБРАЗОВАНИЯ 
КАК ОСНОВА ОБУЧЕНИЯ И ВОСПИТАНИЯ ..................................................................... 17

Сторожакова Е.В.

ПРИНЦИП ОРГАНИЗАЦИИ ОБРАЗОВАНИЯ ..................................................................... 24

jnppej0hnmm`“ oed`cnchj`

Шаповалова Л.И., Шпортова Я.И., Зыкова С.Н.

ИНКЛЮЗИВНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ: ОСНОВОПОЛАГАЮЩИЕ ПРИНЦИПЫ 
И ФАКТОРЫ, МЕШАЮЩИЕ ЕГО УСПЕШНОМУ ОСУЩЕСТВЛЕНИЮ ....................................... 33

Лебедева Н.А.

ОСОБЕННОСТИ ОТНОШЕНИЯ РОДИТЕЛЕЙ 
К ИНТЕГРИРОВАННОМУ ОБУЧЕНИЮ ............................................................................ 40

Šenph“ h leŠndhj` opnteqqhnm`k|mncn nap`gnb`mh“

Цынцарь А.Л., Богданова В.А., Руснак И.М.

ВЛИЯНИЕ КВЕСТ-ТЕХНОЛОГИЙ НА ФОРМИРОВАНИЕ 
МЕЖДИСЦИПЛИНАРНЫХ СВЯЗЕЙ В ПОДГОТОВКЕ БАКАЛАВРОВ ..................................... 49

Дашкина А.И., Корсакова С.В.

АНАЛИЗ ЛИДЕРСКИХ КАЧЕСТВ В ГРУППАХ СТУДЕНТОВ, 
ОБУЧАЮЩИХСЯ ПО НАПРАВЛЕНИЮ «МЕНЕДЖМЕНТ» .................................................... 55

Резниченко А.В.

МЕЖДИСЦИПЛИНАРНАЯ МОДЕЛЬ РАЗВИТИЯ 
ХУДОЖЕСТВЕННО-ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ КУЛЬТУРЫ 
БАКАЛАВРОВ В ПРОЦЕССЕ РИСОВАНИЯ  ....................................................................... 64

nay`“ oqhunknch“, oqhunknch“ kh)mnqŠh, hqŠnph“ oqhunknchh

Каширская И.К.

ПРЕДСТАВЛЕНИЯ ШКОЛЬНИКОВ И СТУДЕНТОВ 
О РИСКЕ И СКЛОННОСТЬ К РИСКОВАННОМУ ПОВЕДЕНИЮ ............................................... 73



6

oed`cnch)eqj`“ oqhunknch“

Черная А.В., Хевелев А.А., Хевелева Е.В.

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ СФЕРЫ 
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ СРЕДСТВАМИ МУЗЫКИ ......................................................... 83

НАШИ АВТОРЫ ......................................................................................................... 89

ПРАВИЛА ДЛЯ АВТОРОВ ЖУРНАЛА
«Мир университетской науки: культура, образование» ................................................. 93



7CONTENTS

GENERAL PEDAGOGICS, THE HISTORY OF PEDAGOGICS AND EDUCATION

Shogan Vladimir V.

SENSORY EXPERIENCE IN THE STRUCTURE OF PERSONALITY 
OF AN EDUCATION PARTICIPANT AS THE BASIS FOR TEACHING AND MORAL INSTRUCTION ...... 17

Storozhakova Ekaterina V. 

PRINCIPLE OF EDUCATIONAL ORGANIZATION .................................................................. 24

CORRECTIONAL PEDAGOGY

Shapovalova Larisa I., Shportova Yana I., 

Zykova Svetlana N.

INCLUSIVE EDUCATION: FUNDAMENTAL PRINCIPLES AND OBSTACLES 
TO ITS SUCCESSFUL IMPLEMENTATION ........................................................................... 33

Lebedeva Natalia A.

PARENTS’ ATTITUDE TO MAINSTREAM LEARNING ............................................................. 40

THEORY AND METHODS OF PROFESSIONAL EDUCATION

Tsyntsar Anna L., Bogdanova Violetta A., 

Rusnak Irina M. 

THE INFLUENCE OF QUEST TECHNOLOGIES ON THE FORMATION 
OF INTERDISCIPLINARY LINKS IN BACHELOR PREPARATION ............................................... 49

Dashkina Alexandra I., Korsakova Svetlana V. 

ANALYSIS OF LEADERSHIP SKILLS 
IN GROUPS OF STUDENTS MAJORING IN MANAGEMENT ..................................................... 55

Reznichenko A.V.

INTERDISCIPLINARY MODEL OF DEVELOPING ARTISTIC 
RESEARCH CULTURE OF BACHELORS BY MEANS OF DRAWING ............................................. 64

GENERAL PSYCHOLOGY, PERSONAL PSYCHOLOGY AND THE HISTORY OF PSYCHOLOGY

Kashirskaya Irina K.

PUPILS’ AND STUDENTS’ PERCEPTION 
OF RISK AND INCLINATION TO RISKY BEHAVIOR .............................................................. 73



8

PEDAGOGICAL PSYCHOLOGY

Chernaya Anna V., Khevelev Aleksey A., Kheveleva Ekaterina V.

PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL SUPPORT OF THE EMOTIONAL SPHERE 
OF PRIMARY SCHOOL PUPILS BY MEANS OF MUSIC ........................................................... 83

OUR AUTHORS ........................................................................................................... 89



9)hŠ`iŠe b mnlepe

Äàøêèíà Àëåêñàíäðà Èãîðåâíà, 
Êîðñàêîâà Ñâåòëàíà Âëàäèìèðîâíà 

ÀÍÀËÈÇ ËÈÄÅÐÑÊÈÕ ÊÀ×ÅÑÒÂ 
Â ÃÐÓÏÏÀÕ ÑÒÓÄÅÍÒÎÂ, ÎÁÓ×ÀÞÙÈÕÑß 
ÏÎ ÍÀÏÐÀÂËÅÍÈÞ «ÌÅÍÅÄÆÌÅÍÒ»

Â ñòàòüå èññëåäîâàíû ëèäåðñêèå êà÷åñòâà ñòóäåíòîâ, îáó÷àþùèõñÿ ïî íà-
ïðàâëåíèþ «Ìåíåäæìåíò». Ïðîàíàëèçèðîâàíû òðóäû, ïîñâÿùåííûå ëè÷íîñòíûì 
õàðàêòåðèñòèêàì ëèäåðîâ, è ðàññìîòðåíû ôóíêöèè, âûïîëíÿåìûå ëèäåðàìè 
â ó÷åáíûõ ãðóïïàõ. Èññëåäîâàíû ìåõàíèçìû ïñèõîëîãè÷åñêîãî óïðàâëåíèÿ â 
ìàëîé ó÷åáíîé ãðóïïå. Îáîñíîâàíû ïðè÷èíû, ïî êîòîðûì ëèäåðû, íàçíà÷åííûå 
ïåäàãîãîì íà îñíîâàíèè èõ àêàäåìè÷åñêîé óñïåâàåìîñòè, ìåíåå ýôôåêòèâíî 
îðãàíèçóþò ñîâìåñòíóþ ðàáîòó, ÷åì ñòóäåíòû, ðåàëüíî îáëàäàþùèå ëèäåðñêèìè 
êà÷åñòâàìè. Â ãðóïïàõ ñòóäåíòîâ, îáó÷àþùèõñÿ ïî íàïðàâëåíèþ «Ìåíåäæìåíò», 
ïðîâåäåíî àíêåòèðîâàíèå äëÿ âûÿâëåíèÿ îòíîøåíèÿ ñòóäåíòîâ ê âûïîëíåíèþ 
ðîëè ëèäåðîâ è îïðåäåëåíèÿ ñòåïåíè èõ ãîòîâíîñòè ê îñóùåñòâëåíèþ ðóêî-
âîäñòâà ãðóïïîé. Àíàëèç ðåçóëüòàòîâ îïðîñà ïîçâîëèë ñäåëàòü âûâîäû î òîì, 
÷òî çíà÷èòåëüíàÿ ÷àñòü ñòóäåíòîâ íå æåëàþò áûòü ëèäåðàìè è íå çàíèìàþò 
ëèäåðñêèõ ïîçèöèé, õîòÿ è îáëàäàþò íåîáõîäèìûìè äëÿ ýòîãî ïñèõîëîãè÷åñêèìè 
õàðàêòåðèñòèêàìè. Ó÷àñòíèêè àíêåòèðîâàíèÿ ïðèçíàëè, ÷òî óìåíèå ðóêîâîäèòü 
è ëèäåðñêèå êà÷åñòâà ïîíàäîáÿòñÿ èì â áóäóùåé ïðîôåññèîíàëüíîé äåÿòåëü-
íîñòè. Ýòî ïðèâåëî ê âûâîäó î öåëåñîîáðàçíîñòè ïðèíÿòèÿ ïåäàãîãîì ìåð, 
íàïðàâëåííûõ íà ôîðìèðîâàíèå ëèäåðñêèõ óìåíèé.

Êàøèðñêàÿ Èðèíà Êîíñòàíòèíîâíà 

ÏÐÅÄÑÒÀÂËÅÍÈß ØÊÎËÜÍÈÊÎÂ 
È ÑÒÓÄÅÍÒÎÂ Î ÐÈÑÊÅ È ÑÊËÎÍÍÎÑÒÜ 
Ê ÐÈÑÊÎÂÀÍÍÎÌÓ ÏÎÂÅÄÅÍÈÞ

Ïðåäñòàâëåíû ðåçóëüòàòû ýìïèðè÷åñêîãî èññëåäîâàíèÿ ïðåäñòàâëåíèé 
øêîëüíèêîâ è ñòóäåíòîâ î ðèñêå, à òàêæå ñêëîííîñòè ê ðèñêîâàííîìó ïîâåäåíèþ 
â çàâèñèìîñòè îò âîçðàñòà è ïîëà. Âûÿâëåíî, ÷òî ñóùåñòâóþò ðàçëè÷èÿ ìåæäó 
øêîëüíèêàìè è ñòóäåíòàìè â ïðåäñòàâëåíèÿõ î ðèñêå íà îñíîâå âûäåëåííûõ 
êðèòåðèåâ. Øêîëüíèêè îêàçàëèñü áîëåå ðèñêîâûìè ïî ñðàâíåíèþ ñî ñòóäåí-
òàìè, à þíîøè (è øêîëüíèêè, è ñòóäåíòû) – íàìíîãî áîëåå ñêëîííû ê ðèñêó, 
÷åì äåâóøêè òåõ æå âîçðàñòíûõ ãðóïï. Ðåçóëüòàòû ìîãóò áûòü èñïîëüçîâàíû 
ïðàêòè÷åñêèìè ïñèõîëîãàìè â êîíñóëüòàòèâíîé ðàáîòå äëÿ ïðîôèëàêòèêè 
ðèñêîâàííîãî ïîâåäåíèÿ ëè÷íîñòè, ñâÿçàííîãî ñ îïàñíûìè ïîñëåäñòâèÿìè äëÿ 
ñåáÿ è îêðóæàþùèõ. 

Ëåáåäåâà Íàòàëüÿ Àëåêñååâíà

ÎÑÎÁÅÍÍÎÑÒÈ ÎÒÍÎØÅÍÈß ÐÎÄÈÒÅËÅÉ 
Ê ÈÍÒÅÃÐÈÐÎÂÀÍÍÎÌÓ ÎÁÓ×ÅÍÈÞ

Â ñòàòüå ïðåäñòàâëåí àíàëèç óðîâíåé èíôîðìèðîâàííîñòè ðîäèòåëåé äåòåé 
ñ íîðìàòèâíûì ðàçâèòèåì î âîçìîæíîñòÿõ è îñîáåííîñòÿõ äåòåé ñ îãðàíè÷åí-
íûìè âîçìîæíîñòÿìè çäîðîâüÿ, îòíîøåíèÿ ðîäèòåëåé îáåèõ ãðóïï äåòåé ê 
ôàêòó ñîâìåñòíîãî ïðåáûâàíèÿ äåòåé ñ íàðóøåíèÿìè â ðàçâèòèè è äåòåé, íå 
èìåþùèõ îãðàíè÷åíèé çäîðîâüÿ, â îäíîé ãðóïïå ÄÎÓ. Ðàñêðûòà ïðîöåäóðà è 
ðåçóëüòàòû àíêåòèðîâàíèÿ ðîäèòåëåé. Ïðîàíàëèçèðîâàíû ïðåäñòàâëåíèÿ ðî-
äèòåëåé î òðóäíîñòÿõ îðãàíèçàöèè èíòåãðèðîâàííîãî îáó÷åíèÿ â êîíêðåòíîì 
ó÷ðåæäåíèè. Îïðåäåëåíî â öåëîì ïîëîæèòåëüíîå îòíîøåíèå ðîäèòåëåé îáåèõ 
ãðóïï ê ñîâìåñòíîìó îáó÷åíèþ äåòåé ñ ðàçíûì óðîâíåì âîçìîæíîñòåé. Îäíàêî 
îòìå÷åíà íåäîñòàòî÷íàÿ èíôîðìèðîâàííîñòü ðîäèòåëåé, îñîáåííî ðîäèòåëåé 
äåòåé ñ íîðìàòèâíûì ðàçâèòèåì, îá èíòåãðèðîâàííîì îáó÷åíèè.
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Ðåçíè÷åíêî Àëåêñàíäð Âëàäèìèðîâè÷

ÌÅÆÄÈÑÖÈÏËÈÍÀÐÍÀß ÌÎÄÅËÜ ÐÀÇÂÈÒÈß 
ÕÓÄÎÆÅÑÒÂÅÍÍÎ-ÈÑÑËÅÄÎÂÀÒÅËÜÑÊÎÉ 
ÊÓËÜÒÓÐÛ ÁÀÊÀËÀÂÐÎÂ 
Â ÏÐÎÖÅÑÑÅ ÐÈÑÎÂÀÍÈß 

Â ñòàòüå ðàñêðûâàþòñÿ òåõíîëîãèè ðàçâèòèÿ õóäîæåñòâåííî-èññëåäîâà-
òåëüñêîé êóëüòóðû áàêàëàâðîâ â ïðîöåññå ïðîôåññèîíàëüíîé ïîäãîòîâêè ïî 
íàïðàâëåíèþ 44.03.05 Ïåäàãîãè÷åñêîå îáðàçîâàíèå (ñ äâóìÿ ïðîôèëÿìè ïîäãî-
òîâêè), íàïðàâëåííîñòü ïðîãðàììû «Òåõíîëîãèÿ è èçîáðàçèòåëüíîå èñêóññòâî»; 
îïðåäåëåíî ïîíÿòèå «õóäîæåñòâåííî-èññëåäîâàòåëüñêàÿ êóëüòóðà áàêàëàâðà» íà 
îñíîâå àíàëèçà íàó÷íî-òåîðåòè÷åñêîé ëèòåðàòóðû; ïðåäëàãàåòñÿ ìåæäèñöèïëè-
íàðíàÿ ìîäåëü ðàçâèòèÿ õóäîæåñòâåííî-èññëåäîâàòåëüñêîé êóëüòóðû áàêàëàâðîâ. 

Ñòîðîæàêîâà Åêàòåðèíà Âëàäèìèðîâíà 

ÏÐÈÍÖÈÏ ÎÐÃÀÍÈÇÀÖÈÈ ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈß
Â ñòàòüå ïîêàçàí ïðèíöèï îðãàíèçàöèè îáðàçîâàíèÿ, ïðåäñòàâëåííûé â 

àáñîëþòíîé çàâèñèìîñòè îò ñòðóêòóðû ëè÷íîñòè ñóáúåêòà îáðàçîâàíèÿ, âîçíè-
êàþùåãî íà ñîâðåìåííîì ýòàïå. Ôóíäàìåíòàëüíûå ÷óâñòâà äåòñòâà, îòðî÷åñòâà, 
þíîñòè, ìîëîäîñòè, âçðîñëîñòè ïðåäñòàâëÿþò òó îñíîâó, êîòîðàÿ ÿâëÿåòñÿ 
çàêàçîì äëÿ ôóíêöèîíèðîâàíèÿ ó÷åáíûõ çàâåäåíèé íà ðàçíûõ ýòàïàõ îðãàíè-
çàöèè îáðàçîâàíèÿ. ×óâñòâåííûé îïûò, ïðèîáðåòàåìûé â ðàìêàõ îáðàçîâàíèÿ, 
îòðàæàåòñÿ â îðãàíèçàöèè ïðîöåññîâ îáó÷åíèÿ è âîñïèòàíèÿ. Óðîâåíü ïðîæè-
âàíèÿ ÿçûêà ïðåäìåòîâ îòðàæàåòñÿ â ñðåäñòâàõ, ìåòîäàõ è ôîðìàõ îáó÷åíèÿ è 
âîñïèòàíèÿ. Äèíàìè÷åñêàÿ ñòðóêòóðà ëè÷íîñòè ïîðîæäàåò òðèíèòàðíûé ïîäõîä 
ê îáó÷åíèþ è âîñïèòàíèþ, ãäå ãëàâíûìè êîìïîíåíòàìè ÿâëÿþòñÿ ïðîæèâàíèå 
ïðåäìåòà, ïåðåâîä ÷óâñòâåííîãî îïûòà â èíôîðìàöèþ, ñèíòåç àëüòåðíàòèâ íà 
àäàïòèâíîì ýòàïå îáðàçîâàíèÿ.

Öûíöàðü Àííà Ëåîíèäîâíà, Áîãäàíîâà Âèîëåòòà Àëåêñååâíà, 
Ðóñíàê Èðèíà Ìèõàéëîâíà 

ÂËÈßÍÈÅ ÊÂÅÑÒ-ÒÅÕÍÎËÎÃÈÉ 
ÍÀ ÔÎÐÌÈÐÎÂÀÍÈÅ 
ÌÅÆÄÈÑÖÈÏËÈÍÀÐÍÛÕ ÑÂßÇÅÉ 
Â ÏÎÄÃÎÒÎÂÊÅ ÁÀÊÀËÀÂÐÎÂ

Â ñòàòüå ðàññìîòðåíî âëèÿíèå ìåæäèñöèïëèíàðíûõ ñâÿçåé íà âîâëå÷åíèå 
ñòóäåíòîâ âûñøåé øêîëû â ïðîôåññèîíàëüíóþ äåÿòåëüíîñòü. Ïðîàíàëèçèðîâà-
íû ïðåäïîñûëêè ïðèìåíåíèÿ êâåñò-òåõíîëîãèè â îáó÷åíèè ñòóäåíòîâ âûñøåé 
øêîëû. Ïðèâåäåíà ìåòîäè÷åñêàÿ ðàçðàáîòêà çàíÿòèÿ ïî ýðãîíîìèêå â ðàìêàõ 
äèñöèïëèíû «Èíôîðìàòèêà». Ïðîàíàëèçèðîâàíû ïðåèìóùåñòâà ïðèìåíåíèÿ 
ðàññìàòðèâàåìîé òåõíîëîãèè â ïðåïîäàâàíèè äèñöèïëèíû «Ïñèõîëîãèÿ óïðàâ-
ëåíèÿ è ïðîáëåìû êîíôëèêòîëîãèè». Ðàññìîòðåíî âëèÿíèå êâåñò-òåõíîëîãèè 
íà ôîðìèðîâàíèå êîìïåòåíöèé áóäóùèõ ñïåöèàëèñòîâ. Èçó÷åíû ìåæäèñöèïëè-
íàðíûå ñâÿçè â ïðèìåíåíèè êâåñò-òåõíîëîãèé.

×åðíàÿ Àííà Âèêòîðîâíà, Õåâåëåâ Àëåêñåé Àëåêñàíäðîâè÷, 
Õåâåëåâà Åêàòåðèíà Âàñèëüåâíà

ÏÑÈÕÎËÎÃÎ-ÏÅÄÀÃÎÃÈ×ÅÑÊÎÅ 
ÑÎÏÐÎÂÎÆÄÅÍÈÅ ÝÌÎÖÈÎÍÀËÜÍÎÉ 
ÑÔÅÐÛ ÌËÀÄØÈÕ ØÊÎËÜÍÈÊÎÂ 
ÑÐÅÄÑÒÂÀÌÈ ÌÓÇÛÊÈ

Â ñòàòüå ïðåäñòàâëåí îïûò ðàçðàáîòêè ïðîãðàììû ïñèõîëîãî-ïåäàãîãè÷å-
ñêîãî ñîïðîâîæäåíèÿ ýìîöèîíàëüíîé ñôåðû ìëàäøèõ øêîëüíèêîâ ñðåäñòâàìè 
ìóçûêè. Îáñóæäàþòñÿ òåîðåòè÷åñêèå ïîäõîäû ïðèâëå÷åíèÿ ìóçûêè êàê ðåñóðñà 
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ðàçâèòèÿ. Ïîêàçàíî, ÷òî ýìîöèîíàëüíîå ñîäåðæàíèå ìóçûêàëüíûõ ïðîèçâåäåíèé 
ìîæåò âûñòóïàòü êàê ñðåäñòâî ïñèõîëîãè÷åñêîãî âîçäåéñòâèÿ íà ðàçâèâàþùó-
þñÿ ëè÷íîñòü â öåëÿõ óðàâíîâåøèâàíèÿ (ïî Ë.Ñ. Âûãîòñêîìó) åå îòíîøåíèé ñ 
ìèðîì. Ïîêàçàíû îñîáåííîñòè âîñïðèÿòèÿ ìóçûêè ðåáåíêîì â ðàçíîì âîçðàñò-
íîì äèàïàçîíå. Ïðèâåäåíû îñîáåííîñòè èñïîëüçîâàíèÿ ìóçûêè â ïîñòðîåíèè 
ðàçâèâàþùèõ, êîððåêöèîííûõ, ïñèõîïðîôèëàêòè÷åñêèõ, ðåàáèëèòàöèîííûõ 
ïðîãðàìì äëÿ äåòåé ñ îãðàíè÷åííûìè âîçìîæíîñòÿìè çäîðîâüÿ, ñèíäðîìîì äå-
ôèöèòà âíèìàíèÿ è ãèïåðàêòèâíîñòüþ, ðàññòðîéñòâàìè àóòèñòè÷åñêîãî ñïåêòðà, 
îïûò èñïîëüçîâàíèÿ ìóçûêàëüíîé òåðàïèè Nordoff–Robbins. Ïîêàçàíû öåëè 
ïðîãðàììû, ïîëîæåííûå â îñíîâó ïðîãðàììû èäåè îòå÷åñòâåííûõ ïñèõîëîãîâ, 
ðàññìàòðèâàâøèõ ðîëü ìóçûêè êàê ñðåäñòâà âîçäåéñòâèÿ íà ïñèõèêó ÷åëîâåêà, 
åãî ýìîöèîíàëüíóþ ñôåðó, ðàçâèâàþùèå âîçìîæíîñòè ïðîãðàììû, îïèñàí ìó-
çûêàëüíûé ìàòåðèàë – ìóçûêàëüíûå ïüåñû èç «Äåòñêîãî àëüáîìà» À. Õåâåëåâà. 
Îïèñàí àòëàñ ïüåñ, õàðàêòåðèçóþùèé ìóçûêàëüíûå îñîáåííîñòè êàæäîé ïüåñû, 
ýìîöèîíàëüíîå ñîäåðæàíèå ïüåñû, ðåñóðñíûå âîçìîæíîñòè ïüåñû ïî ðàñïîçíà-
âàíèþ äåòüìè äèôôåðåíöèàëüíûõ ýìîöèé, âèçóàëüíûé ðÿä, ñîïðîâîæäàþùèé 
ïðîñëóøèâàíèå ïüåñ. Ïðîäåìîíñòðèðîâàíû ðàçâèâàþùèå âîçìîæíîñòè ïðî-
ãðàììû íà ïðèìåðå ìóçûêàëüíîé ïüåñû «Ïåñíÿ ñîáàê».

Øàïîâàëîâà Ëàðèñà Èâàíîâíà, Øïîðòîâà ßíà Èãîðåâíà, 
Çûêîâà Ñâåòëàíà Íèêîëàåâíà 

ÈÍÊËÞÇÈÂÍÎÅ ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈÅ: 
ÎÑÍÎÂÎÏÎËÀÃÀÞÙÈÅ ÏÐÈÍÖÈÏÛ 
È ÔÀÊÒÎÐÛ, ÌÅØÀÞÙÈÅ ÅÃÎ ÓÑÏÅØÍÎÌÓ 
ÎÑÓÙÅÑÒÂËÅÍÈÞ

Â ñòàòüå èíêëþçèâíîå îáðàçîâàíèå ðàññìàòðèâàåòñÿ êàê íåîáõîäèìàÿ ñî-
ñòàâëÿþùàÿ äëÿ ñîâðåìåííûõ îáùåîáðàçîâàòåëüíûõ øêîë. Îñîáîå âíèìàíèå 
óäåëÿåòñÿ ôàêòîðàì è ïðîáëåìàì, ñòîÿùèì íà ïóòè ðåàëèçàöèè èíêëþçèâíîãî 
îáðàçîâàíèÿ â Åâðîïå è Ðîññèè. Íåìàëîâàæåí ïðè ýòîì îïûò çàðóáåæíûõ îð-
ãàíèçàöèé, çàíèìàþùèõñÿ âíåäðåíèåì è êîððåêòíûì îñóùåñòâëåíèåì èíêëþ-
çèâíîñòè â îáû÷íûõ îáðàçîâàòåëüíûõ ó÷ðåæäåíèÿõ. Â ñòàòüå àíàëèçèðóþòñÿ 
ïðè÷èíû âêëþ÷åíèÿ ñèñòåì èíêëþçèâíîãî îáðàçîâàíèÿ, ðàñêðûâàåòñÿ ãëàâíàÿ 
åãî öåëü â ñîâðåìåííîì ìèðå è îáùåñòâå, ðàññìàòðèâàþòñÿ âîçìîæíîñòè è 
îãðàíè÷åíèÿ âíåäðåíèÿ â Ãåðìàíèè «Çàêîíà î Êîíâåíöèè Îðãàíèçàöèè Îáú-
åäèíåííûõ Íàöèé î ïðàâàõ èíâàëèäîâ», à òàêæå ïîä÷åðêèâàåòñÿ ñóòü ïðåîá-
ðàçîâàíèÿ ïðîöåññà îáðàçîâàíèÿ äëÿ òîãî, ÷òîáû îáåñïå÷èòü îáðàçîâàòåëüíûå 
ïîòðåáíîñòè êàæäîãî ðåáåíêà.

Øîãàí Âëàäèìèð Âàñèëüåâè÷

×ÓÂÑÒÂÅÍÍÛÉ ÎÏÛÒ Â ÑÒÐÓÊÒÓÐÅ 
ËÈ×ÍÎÑÒÈ ÑÓÁÚÅÊÒÀ ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈß 
ÊÀÊ ÎÑÍÎÂÀ ÎÁÓ×ÅÍÈß È ÂÎÑÏÈÒÀÍÈß

Â ñòàòüå ïðåäñòàâëåí ÷óâñòâåííûé îïûò ñóáúåêòà îáðàçîâàíèÿ â åãî îñíîâíûõ 
êîìïîíåíòàõ: ñîçåðöàíèå êàê âî÷åëîâå÷èâàíèå ïðèðîäû, èíòåëëåêòóàëüíîå îçà-
ðåíèå êàê ðîæäåíèå íîâîãî çíàíèÿ, îòêðîâåíèå êàê ãëóáèííûé äèàëîã, âîëåíèå 
êàê îñíîâà ñàìîñòîÿòåëüíîñòè, æèçíåòâîð÷åñòâî êàê îñíîâà ñîöèàëèçàöèè è 
èçìåíåíèÿ æèçíè. Â ñòàòüå òàêæå ïðåäñòàâëåí óðîâåíü ïðîæèâàíèÿ îñíîâíûõ 
ÿçûêîâûõ êîìïîíåíòîâ ïîëèïðåäìåòíîãî ïðîñòðàíñòâà îáó÷åíèÿ è ïîëèñîáû-
òèéíîãî ïðîñòðàíñòâà âîñïèòàíèÿ. 
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Chernaya Anna V., Khevelev Aleksey A., Kheveleva Ekaterina V.

PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL SUPPORT 
OF THE EMOTIONAL SPHERE OF PRIMARY 
SCHOOL PUPILS BY MEANS OF MUSIC

Key words: emoƟ onal development, develop-
ing resources of music, primary school pupils, 
psychological and pedagogical support, music 
therapy, atlas of musical pieces, diff erenƟ al emo-
Ɵ ons, music percepƟ on, recogniƟ on of emoƟ ons.

The article presents the experience of working out a program of psychological and 
pedagogical support of the emotional sphere of primary school students by means of 
music. The authors starts with covering theoretical approaches to employing music 
as a developmental resource. It is shown that emotional content of a musical piece 
can act as a means of psychological influence on the developing personality in order 
to balance relations with the outer world (according to L.S. Vygotsky). Features of 
music perception by a child of different age range are shown. The authors provides ex-
amples of the role of music in creating developmental, correctional, psycho-preventive, 
rehabilitation programs for children with disabilities, attention deficit hyperactivity 
disorder, autism spectrum disorders, and the experience of using music therapy by 
Nordoff–Robbins. The article describes ideas of some national psychologists who 
have considered the role of music as a means of influencing the human psyche, its 
emotional sphere and specifies objectives of the program, its opportunities and the 
musical material used, i.e. musical pieces from the “Children album” by A. Khevelev. 
The authors gives outline to the “Atlas of plays” which includes musical features of 
each play, its emotional content, resource opportunities of the play on recognition of 
differential emotions and the visual row accompanying plays. Developing opportunities 
of the program are demonstrated by the musical play “Dogs’ songs”.

Dashkina Alexandra I., Korsakova Svetlana V. 

ANALYSIS OF LEADERSHIP SKILLS IN GROUPS 
OF STUDENTS MAJORING IN MANAGEMENT

Key words: leader, leadership, small group, aca-
demic performance, psychological characterisƟ cs, 
management, quesƟ onnaire. 

The article examines leadership skills of students who major in management. 
The authors have analyzed research papers devoted to personal characteristics of 
leaders and functions performed by leaders in academic groups. Mechanisms of 
psychological management in a small study group are in the focus of the authors’ 
attention. They give reasons why leaders appointed by a teacher on the basis of 
their academic performance are less effective in organizing joint work than students 
who actually have leadership qualities. The paper covers the findings of the survey 
conducted to identify the attitude of students to the role of leaders and determine 
the degree of their readiness to lead the group. Analysis of the survey results enabled 
the researchers to draw conclusions that a significant part of students are reluctant 
to be leaders and take on leaders’ responsibilities, although they have all the neces-
sary psychological features for doing this. Participants of the survey recognize that 
leadership skills and qualities will be necessary in their future professional activi-
ties. This led the authors to the conclusion that it is advisable for a teacher to take 
measures aimed at development of leadership skills in students.

Kashirskaya Irina K.

PUPILS’ AND STUDENTS’ PERCEPTION 
OF RISK AND INCLINATION TO RISKY BEHAVIOR

Key words: risk, inclinaƟ on to risky behavior, level 
of risky behavior, modality of risk, gender-related 
aspect of risk, personal determinants of risk.
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The article presents the results of an empirical study into pupils’ and students’ 
perception of risk, as well as the propensity to risky behavior with regard to the 
age and gender. According to the paper, there are certain differences between 
schoolchildren and students in their perceptions of risk on the basis of the selected 
criteria. Students tend to be more risky than schoolers while boys (both students 
and schoolers) are much more prone to risk than girls of the same age groups. The 
research findings can be used by practical psychologists in advisory work for pre-
vention of risky behavior associated with possibly dangerous consequences for an 
individual and people around. 

Lebedeva Natalia A.

PARENTS’ ATTITUDE 
TO MAINSTREAM LEARNING

Key words: integrated educaƟ on, children with 
disabiliƟ es, parents.

The article presents analysis into awareness of parents of kids with normative 
development of the opportunities and features of physically challenged children 
as well as the attitude of parents of both children groups to joint stay of children 
with developmental disorders and children without disabilities in the same group of 
preschool educational establishment. The author describes the procedure and results 
of the questionnaire for parents and analyzes their implications about the difficulties 
in organizing integrated mainstream education at a particular educational institution. 
In general, the researcher mentions positive attitude of parents of both groups to 
joint education of children with different levels of abilities. However, the author 
writes about the lack of awareness among parents, especially parents of children 
with normative development, of integrated mainstream learning.

Reznichenko A.V.

INTERDISCIPLINARY MODEL OF DEVELOPING 
ARTISTIC RESEARCH CULTURE 
OF BACHELORS BY MEANS OF DRAWING 

Key words: arƟ sƟ c and research culture, profes-
sional training, interdisciplinary model, drawing.

The article describes the technology of developing artistic research culture 
of bachelors who major in pedagogical education, direction 44.03.05 (with two 
profiles), the program “Technology and Art”. The author defines “artistic research 
culture of the bachelor” on the basis of theoretical literature review and suggests 
an interdisciplinary model for development of artistic research culture of bachelors. 

Shapovalova Larisa I., Shportova Yana I., 
Zykova Svetlana N. 

INCLUSIVE EDUCATION: FUNDAMENTAL 
PRINCIPLES AND OBSTACLES 
TO ITS SUCCESSFUL IMPLEMENTATION

Key words: inclusive education, educational 
needs, academic process, individual opportuni-
Ɵ es, equal opportuniƟ es in educaƟ on, experience 
of foreign organizaƟ ons.

The article considers inclusive education as a necessary component of modern 
secondary schools. Special attention is paid to the factors and problems standing 
in the way of implementation of inclusive education in Europe and Russia. accord-
ing to the authors, experience of foreign organizations engaged in implementation 
of inclusiveness in ordinary educational institutions is very important. The article 
analyzes the reasons for introduction of inclusive education systems, reveals its main 
aims in the modern world and society, considers the possibilities and limitations of 
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the implementation in Germany of the “Law on the United Nations Convention on 
the rights of persons with disabilities” and emphasizes the essence of transformation 
of the education process for the sake of meeting educational needs of every child.

Shogan Vladimir V.

SENSORY EXPERIENCE IN THE STRUCTURE 
OF PERSONALITY OF AN EDUCATION 
PARTICIPANT AS THE BASIS FOR TEACHING 
AND MORAL INSTRUCTION

Key words: sensory experience, contemplaƟ on, 
insight, revelaƟ on, voliƟ on, life-creaƟ on, symbols, 
signs, associaƟ ve schemes, descriptors.

The article presents the main components of the sensory experience of education 
participants, such as: contemplation as the incarnation of nature, intellectual insight 
as the birth of new knowledge, revelation as the deep dialogue, volition as the foun-
dation of independence, life creativity as the basis of socialization and life changes. 
The author describes the levels of perceiving the main language components of the 
poly-subject space of education and the poly-eventful space of moral instruction. 

Storozhakova Ekaterina V. 

PRINCIPLE OF EDUCATIONAL ORGANIZATION 

Key words: organizaƟ on principle, the structure 
of personality of an educaƟ on parƟ cipant, funda-
mental feelings of educaƟ on parƟ cipant, sensory 
experience, means, methods, forms. 

The article covers the principle of educational organization which is fully based 
on the structure of personality of education participant relevant to the present stage 
of academic development. According to the paper, fundamental sensory experience 
of childhood, adolescence, youth and adulthood represent the background and the 
appropriate order for functioning of educational institutions at different stages of 
educational organization. Sensory experience acquired in the framework of education 
is reflected in the organization of learning and teaching. The level of mastering the 
language of subjects is reflected in the means, methods and forms of teaching and 
moral instruction. The dynamic structure of personality gives rise to the trinitarian 
approach to learning and education, where the main components are experiencing 
the subject, translation of the sensory experience into information, synthesis of 
alternatives at the adaptive stage of education.

Tsyntsar Anna L., Bogdanova Violetta A., Rusnak Irina M. 

THE INFLUENCE OF QUEST TECHNOLOGIES 
ON THE FORMATION OF INTERDISCIPLINARY 
LINKS IN BACHELOR PREPARATION 

Key words: ergonomics, interdisciplinary con-
nections, activity-based approach, the quest, 
web-quest.

The article considers the influence of interdisciplinary relations on the involve-
ment of higher school students into professional activities. The authors analyze 
prerequisites for the use of quest technology in teaching higher school students and 
share some ideas on planning a lesson on ergonomics within the discipline “Com-
puter Science”. The researchers describe some advantages of using the mentioned 
technology in teaching the discipline “Psychology of management and conflict stud-
ies”. The influence of the quest technology on competences of future specialists is 
considered. The article also covers interdisciplinary aspects relevant to application 
of the quest technology in academic setting. 
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Â ÑÒÐÓÊÒÓÐÅ ËÈ×ÍÎÑÒÈ 
ÑÓÁÚÅÊÒÀ ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈß 
ÊÀÊ ÎÑÍÎÂÀ ÎÁÓ×ÅÍÈß 
È ÂÎÑÏÈÒÀÍÈß

Ключевые слова: чувственный опыт, со-
зерцание, озарение, откровение, воление, 
жизнетворчество, символы, знаки, ассоци-
ативные схемы, дескрипторы.

В настоящее время множество ис-
следователей, а также содержатель-
ная направленность ФГОС обращают 
внимание на недостаток чувственного 
компонента в обучении и воспитании. 
В статье делается попытка дать объ-
яснение чувственному опыту, кото-
рый априори присущ современному 
человеку и тем более современному 
субъекту образования. «Педагогическая 
культура – это часть общечеловеческой 
культуры, в которой с наибольшей 
полнотой запечатлились духовные и 
материальные ценности образования» 
(Бондаревская, Кульневич, 1993, с. 101).

Фундаментальные чувства, понима-
емые как чувство детства, отрочества, 
юности, молодости и взрослости – это 
всего лишь компоненты, составляющие 
прочности жизни, но их нужно превра-
тить в действительную устойчивую опо-
ру для всего здания образования. Скре-
пить эти компоненты можно только 
при условии пробужденного, коррек-
тируемого, доведенного до результата 
чувственного опыта: «“Верь в Истину, 
надейся на Истину, люби Истину”, – вот 
голос самой Истины…» (Флоренский, 
2003, с. 84). В педагогике чувства под 
такого рода опытом понимается про-
живание глубинных состояний, которые 
необходимо пробудить, создать крите-
рии их функционирования и довести до 
качественного результата для перехода 
в другое, столь же определенно глубин-
ное эмоциональное состояние. Здесь 
важно понимать, что в основе всех глу-
бинных состояний опыта приобретения 
чувств лежит категория свободы; только 
в свободе, не терзаемой никакими дис-
курсивными установками, штампами, 
освоенным языком, может родиться 
этот опыт, который далее может быть 
переведен в язык предметов. 

Итак, первый компонент глубинного 
опытного состояния – это созерцание. 
Созерцание – это прежде всего очело-© Шоган В.В., 2019
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вечивание природы. Человек как венец 
природы, как ее высочайший результат 
отдает ей глубинное видение себя, на-
деляя деревья, леса, реки своими со-
стояниями, но как только он наделил 
видимый им предмет природы словом, 
созерцание завершено. «Здесь слово 
есть символическая ассоциация, откры-
вающая путь к духу предмета, к его бы-
тию» (Шоган, 2015, с. 61). Можно сказать 
«старое дерево» и отразить понимание 
старости человеком в себе; можно ска-
зать «мощь леса», но это уже метамор-
фоза языка; можно сказать «вечность», 
«даль», «глубина» – и это все уже язык 
культуры, а не созерцания. Созерцание 
абсолютно бессимволично, оно лишено 
понятий, оно – прямое прикосновение 
к предмету, диалог чистого чувства с его 
оставшимся следом в природе. 

Созерцание также может быть со-
циальным, и это тоже безъязычный 
контакт с ремеслом, со статусом; оно 
может быть художественным, и это не 
обозначенное ничем чувство моря в 
пейзажисте, его покоя и рождающей-
ся бури, чувство горной вершины как 
стремительного взлета человеческой 
мечты, который абсолютно неосознан-
но является чистым чувственным вдох-
новением. Но как только художник 
взялся за кисть, как только Фридрих 
написал «Крест на горе», он внес туда 
символику языка, и картина из созер-
цания обрела художественный образ. 

Социальное  созерцание  может 
быть государственно-политическим, 
когда человек чувствует свою Родину 
как нечто единое. Здесь нет примеси 
никакого языка, есть лишь чувство 
единства; но как только это чувство об-
лекается в государственные символы и 
знаки, созерцательное состояние пре-
кращается, это уже другое явление, где 
подключен язык культуры. 

Есть также глубинное проживание, 
а следовательно, созерцание кризи-

сов жизни, переходов от одной до-
минанты чувства к другой, от детства 
к отрочеству, от отрочества к юности, 
от юности к молодости, от молодости 
к взрослости. Это особые состояния 
созерцательной глубинности, которые 
далее всегда определяются соответ-
ствующими символами и знаками. 

Таким образом, одна из важнейших 
задач образования – это пробудить 
глубинную созерцательность, особое 
видение предметов, которые вочело-
вечиваются и превращаются в вещи. 

Второй важнейший компонент, свя-
зывающий фундаментальные основа-
ния образования в устойчивый конгло-
мерат, – глубинное состояние интеллек-
туального озарения. Человек, созерцав-
ший ранее предметы, превратив их в 
вещи, т.е. поставив себе на службу, де-
лает это только для того, чтобы понять, 
где находится место этих вещей и себя 
самого в универсуме природы, в уни-
версуме социальности, искусства и жиз-
ни. Глубинное состояние озарения – это 
проживание всех показанных аспектов 
созерцательности как единства мира. 
Человек, восклицающий для себя «Мир 
един!», проживший это состояние как 
чувство, всегда далее будет относиться 
ко всем мыслительным процессам с 
точки зрения их правильности, с по-
зиции этого единства. Образование в 
этом смысле такая же задача, как и при 
обращенности к предыдущему компо-
ненту – созерцательности, – пробужде-
ние, корректировка, результативность. 
Интеллектуальное озарение также не 
имеет символов, знаков, понятий, оно 
есть чистое чувство единства мира, его 
проживание в отрыве мира, но, как ни 
парадоксально, – с пользой для него, 
«служение человечеству, переживание 
глубинного диалога как акт прикосно-
вения человека к общечеловеческим 
задачам» (Сторожакова, 2014, с. 239). 
Мысль возникающая всегда идет от 
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истоков озарения, от чистой, не загряз-
ненной никакими социальными стерео-
типами мысли. 

Не менее важное значение имеет 
третий компонент глубинного чув-
ственного опыта – откровение. Че-
ловеку созерцавшему, озаренному 
опытом интеллектуализма, требуется 
обязательное подтверждение потряс-
ших его сознание и самосознание глу-
бинных состояний. Это подтверждение 
он может найти в особых духовных 
«зеркалах», которые открываются ему 
в условиях глубинного диалога. Только 
свобода, порождающая искренность, 
может перевести видимые в созерца-
нии предметы и сделанные в озарении 
открытия в результат, вдохновляющий 
человека для творчества. Созерцание 
и озарение, как некоторая холодность 
человеческого чувства, обретают теп-
ло, когда одно чувствующее сердце 
встречается с другим, когда один че-
ловек с пробужденной глубинностью 
находит другого человека с таким же 
уровнем чувствования и они отдают 
друг другу тепло своих сердец, свет 
своего понимания, чтобы жить отра-
женным светом. 

Откровение может быть достигнуто 
в условиях образовательного простран-
ства с другим учеником, с учителем, 
с персоной истории, с персоной куль-
туры, с персоной жизни, по той при-
чине, что человек, всматривающийся 
в романтический портрет Пушкина, 
может увидеть в нем свою судьбу, свой 
порыв, свое вдохновение, а учитель, 
находящийся в откровении со своим 
учеником, может предугадать его буду-
щее, простить ему мелочные обиды и 
самому при этом стать чище и лучше: 
«Человек духовен тогда и постольку, 
поскольку он добровольно и самодея-
тельно обращен к объективному совер-
шенству, нуждаясь в нем, отыскивая его 
и любя его...» (Ильин, 1993, с. 15).

Далее можно говорить о синтетиче-
ском компоненте чувственного опыта, 
который имеет отношение к творческо-
му волеизъявлению. Здесь важно пони-
мать, что обычное созерцание и даже 
слезы от красоты ландшафта могут 
привести к депрессии, которая является 
оборотной стороной созерцательности, 
если не перевести созерцательность в 
интеллектуальное озарение. Интеллек-
туальное озарение, которое ты никому 
не отдал как собственному зеркалу, 
приводит к неврозам и безмотивному 
гневу. Глубинный диалог, не завершив-
шийся творческим актом, чреват опу-
стошением (об этом хорошо знают ак-
теры). Нет такого механизма, который 
переводит опыт глубинной чувствен-
ности в реальную жизнь, в творчество, 
кроме воли, поэтому образованию не-
обходимо пробуждать в человек опыт 
волеизъявлений, но понимаемый не 
как внешнее воздействие, а лишь как 
условие, в котором человек с помощью 
воли единит в себе и превращает в ино-
бытие весь свой глубинный чувствен-
ный опыт. В ментальном варианте это 
может выразиться в строительстве соб-
ственного дома, где отражен весь путь к 
нему, в создании интерьера, ремеслен-
ного шедевра. В трансцендентном опы-
те это может быть художественная про-
за, поэзия, музыка, театр, архитектура, 
скульптура и т.д. Единственное, на что 
нужно указать: волеизъявление здесь – 
это глубинное чистое чувственное со-
стояние, оно не наделено никаким 
содержанием, оно лишь побуждение в 
будущем воплощении. 

Ну и наконец еще одно состояние, 
в котором результируется весь глубин-
ный чувственный опыт, – это состояние 
жизнетворчества. Жизнетворчество в 
основе своей связано с переходными 
кризисами человеческой жизни и с 
рефлексией, «связывающей архаиче-
ские переживания с реальной жиз-



2020 В.В. Шоган

нью» (Шоган, 2007, с. 355). Обращаясь 
к глубинам ценностно-смыслового 
переживания, человек изменяет свою 
жизнь, т.е. творит ее. Именно в пере-
ходах от одного чувства к другому, от 
одного лика жизни к другому возника-
ет известное шекспировское «Быть или 
не быть», и только эту обращенность к 
глубинам собственной судьбы, соотне-
сенность со своим призванием на эту 
землю, со своим местом в служении 
человечеству можно назвать рефлек-
сией. Это рефлексия над ценностями и 
смыслами жизни, все остальные опре-
деления рефлексивности неверны, 
являются упрощением и пошлостью. 

Итак, перед нами основные компо-
ненты глубинного чувственного опыта 
человека (рис. 1). Каким же образом 
возможно в практической педагогике 
чувства, в реальном образовании най-
ти место для пробуждения, корректи-
ровки, результативности этого опыта? 

Чтобы ответить на этот вопрос, нуж-
но понимать, что чувственный опыт в 
контексте принципа фундаментально-
сти образования подразделяется на чи-
стый опыт, представленный его основ-
ными компонентами, и знаковый опыт 
предметов и воспитательных событий, 
где, по существу, проживается в своем 
многообразии язык различных наук, 
а также нравственных и эстетических 
категорий. Надо сказать, что компонент 
чувственного опыта созерцания, озаре-
ния, откровения, воления, жизнетвор-
чества есть необходимая и обязатель-
ная база, с опорой на которую может 

осуществляться проживание предмет-
ных языков и воспитательных событий. 
Точно так же, как и проживание языка 
предметов влияет ответным отражени-
ем на основополагающие компоненты 
чувственного опыта, заполняя лакуны, 
возникшие в условиях чувственных ак-
тов, и совершенствуя их формы.

В этом контексте можно говорить о 
созерцательных глубинных чувствен-
ных состояниях, переходящих и кон-
кретизирующихся в символах и знаках, 
в ассоциативных схемах, в тотальных 
ключевых понятиях, в образах симво-
лических персон, в главных символи-
ческих событиях. Это всегда начало 
образовательных явлений, это всегда 
видение будущей целостности темы, 
это конкретизация и продолжение 
созерцательных состояний, возникаю-
щих как опережающий образ.

Интеллектуальное озарение в усло-
виях образовательных метаморфоз из 
чистых состояний мысли переходит в 
свои особые содержательные языковые 
компоненты. Мы имеем в виду систему 
дескрипторов, т.е. тотальных формул 
образовательных явлений, понимае-
мых как законосообразные формулы, к 
которым постоянно будут возвращаться 
учителя и учащиеся, преподаватели и 
студенты. Интеллектуальное озарение 
также способствует рождению понятий 
различных уровней сложности – «все-
общих, общих и частных» (Шоган, 2013, 
с. 304), которые в отличие от знаниево-
го подхода в образовании возникают 
из личностного опыта субъекта обра-

Рис. 1. Уровень чувственного опыта в структуре личности
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зования, наполняя каждое понятийное 
озарение собственным жизненным 
пониманием. Так понятие государства 
может возникать из понятия семьи уче-
ника, понятие гражданской войны – из 
ссоры с соседом, понятие налоговой 
системы – из зарплатного листочка учи-
теля или студента, понятие подвига – из 
собственного жизненного преодоления. 
Все выводы, суждения и умозаключе-
ния, возникающие в условиях принципа 
фундаментальности в образовании, не 
есть следствие дескрипторных обоб-
щений, они творчески возникают из 
собственного чувственного опыта, оду-
хотворенного всеобщей логикой бытия. 

Глубинный компонент чувственного 
опыта откровения в полипредметном 
языковом поле проявляется на основе 
состояния тождества (подчеркнем – не 
равенства, а тождества) по той при-
чине, что равенство – это удел раци-
онализма, а тождество рождается как 
сопереживание, как глубинный диалог 
между учениками, между учителем и 
учениками, между студентом и пре-
подавателем, оказывающий, в свою 
очередь, влияние на язык диалога 
персон культуры, истории и жизни, 
отражающийся в судьбах людей со-
временности. Это язык актуальных 
деталей, взятых из жизни субъекта об-
разования, и исторических деталей из 
жизни персоны культуры и науки. Это 
тождественное осмысление тождества 
жизни с помощью мыслительных сте-
реотипов, сложившихся в настоящее 
время, и глубинных характеристик 
действительных участников предмет-
ных процессов, попавших в образо-
вание из прошлого, настоящего или 
будущего. В этом языке откровений, 
в этом столкновении обыденности и 
глубины возникает духовная искра, 
приводящая участников откровения 
к глубинному сопереживанию, к воз-
можному единству их судеб, к похоже-

му проживанию преодоления во имя 
высших идеалов. «Чем основательнее 
и глубиннее погружение, тем ближе 
человек к реализации себя в будущей 
жизни» (Шоган, Шоган, 2009, с. 88). 

Откровение более эффективно про-
живается с помощью языка искусства 
как обязательного компонента любой 
предметной деятельности (поэзия, про-
за, изобразительное искусство, музыка 
и, естественно, театр, где возможно 
достижение высшей точки глубинного 
диалога – перевоплощения). Прожива-
емый в многопредметии язык высту-
пает в различных оттенках и аспектах 
(обществознание, история, литература, 
МХК, предметы естественно-математи-
ческого цикла, предметы телесно-фи-
зического комплекса), где всегда есть 
место художественному откровению, 
но рождаемому из энергии языковых 
компонентов. «Поток сознания актуа-
лизируется волнами только тогда, когда 
находится в условиях комплексного по-
гружения» (Шоган, 2012, с. 4).

Особое значение в настоящее вре-
мя приобретает категория воли, или, 
как принято говорить у философов, 
воление. Это глубинное состояние 
чувственного опыта, которое жестко и 
напрямую связано с условиями само-
стоятельности субъекта образования 
(Binswanger, 1991). Если созерцатель-
ность, озарение и откровение опира-
ются все-таки на внешний ориентир, 
т.е. субъект образования может что-то 
наблюдать, созерцая, может свободно 
выражать свою мысль, и эта мысль 
подтолкнет его к озарению, может 
слушать стихи известного поэта на 
фоне музыки, и это, возможно, явит-
ся состоянием его сопереживания 
персоне культуры, то воление – это 
акт абсолютного воспоминания, где 
человек, оторванный от диалога с дру-
гим, вступает в диалог с самим собой, 
заглядывает в себя, чтобы обобщить, 
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умозаключить, нарисовать, создать 
монолог другого человека через себя, 
сыграть диалог, выйти из сложной 
ситуации, специально созданной в 
квесте. Здесь нет никакой внешней 
воли, а есть только воление, усилие 
воли человека, переводящее разбро-
санность, многообразие, аспектность 
в одно практически правильное ре-
шение. Воля переходит в языки пред-
метов с помощью мотивационных 
диалогов, настраивающих на самосто-
ятельность, с помощью специальных 
коллективных заданий, выполнение 
которых способствует воспоминанию, 
нацеленному на практически полезное 
действие. В связи с волением нужда-
ются все творческие самостоятельные 
акты, и, конечно, воля – необходимое 
вопрошание в условиях предъявления 
и презентации. 

Еще несколько слов о воле, кото-
рая является основой оценки и само-
оценки проделанной работы на пути к 
настоящей рефлексии (Beveren, 2018). 
Как ни странно, это самое сложное 
проявление волевого акта – оценивать 
другого, оценивать себя, сосредо-
точиваться на смыслах собственной 
судьбы; это требует соответствующего 
опыта, специально созданных условий, 
в которых субъект образования спосо-
бен сосредоточиться на чувстве соб-
ственного воления, на понимании того, 
что никто и никогда не поможет ему 
стать другим, если он сам не совер-
шит тот или иной поступок. В целом в 
основе воления находятся такие педа-
гогические построения, как конструкт, 
т.е. мыслительный образ будущего 
действия, модель как искусственный 
объект реальности, проект как сопри-
косновение с реальностью. Однако 
все представленное остается пока 
иллюзией жизни по той причине, что 
происходит это все в стенах учебных 
заведений, не участвует в реальности 

социума, его гармонизации, его из-
менении к лучшему и как раз связано 
с глубинным состоянием личностного 
опыта жизнетворчества, что, по суще-
ству, является самым проблемным в 
работе современных учебных заведе-
ний любого уровня. 

Жизнетворчество как важнейший 
компонент чувственного опыта за-
вершает, результирует любые обра-
зовательные процессы. Естественно, 
у социализации, в контексте которой 
осуществляются акты жизнетворче-
ства, есть свой язык, который, конечно, 
разнохарактерен, имеет свои особен-
ные направления и содержательность, 
однако принцип фундаментализма 
указывает на инвариантные условия 
его проживания. Это, в первую оче-
редь, образ профессионала, и у этого 
образа есть свой язык, это, во-вторых, 
содержательная адаптация к условиям 
социальности, это также корректные 
попытки творческого отношения к 
жизни, профессии, общению, и это 
достижение успеха в полезном опыте. 

Все показанное как проявление 
принципа фундаментальности обра-
зования есть обязательное условие 
для строительства процессов обучения 
и воспитания в контексте педагоги-
ки чувства. Фундамент, на котором 
зиждется новое образование, подра-
зумевает чувство детства, отрочества, 
юности, молодости и взрослости как 
основоположение, как истоки, к кото-
рым на протяжении жизни будет воз-
вращаться человек, черпая в них вдох-
новение и видение перспективы. Это 
и чувственный опыт, с помощью кото-
рого возможно видение этих фунда-
ментальных основ, потому что каждое 
фундаментальное чувство возникает 
в созерцании, переходит в озарение, 
порождает откровение, возводит чело-
века к волению и делает смыслом его 
жизнь и творчество (рис. 2). 
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Однако вся глубина человеческого 
чувствования невозможна без прожи-
вания языков, помещенных в много-
образие предметных направлений, 
а также важнейших воспитательных 
событий, которые, с одной стороны, 
вроде бы завершают и приводят к ре-
зультату образовательные процессы, 
но с другой – возвращают чувствен-
ному опыту всю его определенность и 
фундаментальную мощь. В этом суть 
принципа фундаментализма образо-
вания в контексте педагогики чувства. 
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Рис. 2. Уровень проживания в структуре личности 
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Понимание принципа организации 
образования в контексте педагогики 
чувства обусловлено структурой лич-
ности субъекта образования. Именно 
чувственные компоненты в структуре 
сознания и самосознания человека 
новой цивилизации порождают отра-
жающий заказ субъекта образования, 
построения в виде учебных заведений 
замкнутых и связанных между собой 
образовательных этапов, а также об-
разовательного механизма. 

Напомним, что собой представляет 
фундаментальная структура сознания 
и самосознания субъекта образования 
как индивида-личности. Ее фундамен-
том являются чувство детства, чувство 
отрочества, чувство юности, объеди-
ненные семейным образом. Этот се-
мейный образ возникает в условиях 
дошкольного и школьного образова-
ния в целом и является истоком для се-
мейного лика взрослого человека (воз-
раст от 0 до 18 лет). Далее – чувство 
молодости, подразделяющееся на дет-
ство молодости, отрочество молодости 
и юность молодости, охватывающее 
возраст 18–33 года. В этом компоненте 
структуры личности возникает профес-
сионально-деятельный образ жизни, 
являющийся истоком для професси-
онально-деятельного лика взрослого 
человека. Чувство взрослости охваты-
вает возраст от 33 до 43 лет и является 
основанием для рождения духа и идеи 
жизни – в контексте этого чувства появ-
ляется понимание общения, или образ 
будущих коммуникаций. Он является 
истоком для коммуникативного лика 
общения. 

Такого рода структура фундамен-
тальных чувственных оснований лич-
ности субъекта образования являет-
ся заказом для организации особых 
учебных заведений, ей соответству-
ющих: «Три общепризнанных лика 
человека – семья, профессиональная © Сторожакова Е.В., 2019
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деятельность и общение – сменяются, 
пребывая друг в друге, представляют 
человеческую жизнь между рождени-
ем и смертью» (Шоган, 2013, с. 54). 

Так как детство в этой структуре 
является качественной определен-
ностью, чувством истока, то учеб-
ные заведения, ему соответствующие, 
должны представлять собой единый 
комплекс, отчужденный от других глу-
бинных состояний, – комплекс детских 
садов и начальной школы. Компонент 
фундаментальности образования «от-
рочество», характеризуемый, как было 
сказано ранее, состоянием продуктив-
ности, также, по нашему мнению, дол-
жен иметь замкнутое пространство, 
наделенное условиями для прожива-
ния чувства отрочества. Вступление в 
состояние юности как завершающего 
этапа семейного образа, заказываю-
щего трансцендентное видение вещей 
и явлений, требует также условной 
замкнутости, своих особых средств, 
методов и форм обучения и воспита-
ния. Чувство молодости, содержанием 
которой является рождение профес-
сионально-деятельного образа жизни, 
тоже должно иметь отделенное от 
обычной школы пространство, внутри 
себя структурированное по заказу 
глубинных чувств, рождающихся в кон-
тексте призвания и служения в профес-
сии. Ну и наконец чувство взрослости – 
как завершение образования – должно 
иметь свои учебные заведения, свои 
клубы, своих учителей-сталкеров, спо-
собствующих открытию и пробуж-
дению субъектом образования духа 
собственной целостной жизни. 

Здесь с очевидностью просматрива-
ется организация образования в зави-
симости от фундамента его основных 
глубинных созерцательных состояний 
чувства. 

Следующий уровень личности субъ-
екта образования – это его чувствен-

ный опыт, выраженный в глубинных 
состояниях созерцательности, интел-
лектуальных озарений, откровения, 
воления и жизнетворчества. Этот уро-
вень в структуре личности опреде-
ляет обязательное наличие уже про-
цессуальных компонентов обучения 
и воспитания. Именно этот уровень 
личности заказывает необходимость 
свободного созерцания в вочеловечи-
вании природы в созерцательных путе-
шествиях, в интеллектуальных клубах, 
создающих условия для интеллекту-
альных озарений в контексте единства 
мира, в художественных и театральных 
мастерских как обязательном явлении 
образования, функционирующих по 
заказу глубинного состояния открове-
ния. Далее, школа обязательно должна 
иметь в себе специальные мастерские, 
где реализуется ментальное инобытие 
субъекта, а так же творческие художе-
ственные мастерские, где учащиеся 
и студенты могут творить в контексте 
своего трансцендентного инобытия 
(научные открытия, поэзия, проза, 
музыка, живопись и т.д.). Создание 
такого рода мастерских творческого 
свойства осуществляется под влияни-
ем глубинного состояния воления, где 
человек в абсолютно индивидуальном 
ключе обобщает с помощью воли свой 
чувственный опыт в продуктах труда и 
духа, «это откровение связано с при-
косновением сознания к объективации 
духа человека в бытии» (Сторожакова, 
2015, с. 33). Современное образование 
должно обязательным образом быть 
связанным с социумом, чтобы, с одной 
стороны, учить школьников и студен-
тов и всех участников образования 
адаптироваться в нем, а с другой – из-
менять этот социум согласно мен-
тальным и трансцендентным идеалам 
(Enslin, 2010). 

Третий уровень в структуре лич-
ности субъекта образования олице-
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творяет собой глубинные конфликты, 
связывающие свободу выражения с 
языком предметов. Именно конфликто-
логия педагогики порождает содержа-
тельные структуры предметов, создает 
условия для проживания основных 
компонентов нового языка обучения 
и воспитания. Этот язык связан с ка-
тегорией образности и выражается в 
предметах, знаках, символах, ассоци-
ативных схемах, тотальных понятиях и 
символических персонах, «это взаимо-
проникновение знаковых и символи-
ческих структур в действующем само-
сознании субъекта образования» (Шо-
ган, Сторожакова, 2015, с. 45). Второй 
компонент связан с мыслительностью, 
и реальность выражается в аналитиче-
ских действиях субъектов, где осново-
полагающие конфликты выражены в 
интригах, в понятиях воспоминания, в 
понятиях нового знания, в интеллекту-
альных суждениях и умозаключениях. 
Следующий компонент структуры лич-
ности – это смыслы, заказывающие се-
бя в обучении и воспитании в качестве 
художественных произведений, где 
разрешаются персоналистические кон-
фликты человека и общества. Четвер-
тый компонент этого уровня структуры 
личности – самостоятельное действие, 
отталкивающееся от глубинного состоя-
ния воления и выражающееся в специ-
альных формах обучения и воспитания 
(семинарах, практических занятиях, ро-
левых и деловых играх, квестах, имита-
ционных играх, играх театрализации). 
Пятый компонент – это компонент реф-
лексивности, основанный на модусе 
воплощенности, где достигшее резуль-
тата качество обращает человека к са-
моанализу. В этом контексте приведем 
мысль Л. Витгенштейна: «И целое – как 
живой образ – изображает атомарный 
факт» (Витгенштейн, 2001, с. 36). 

В  результате  мы  видим, что  на 
функциональном уровне структуры 

личности действует формула: образ, 
анализ, смысл, действие, рефлексия. 
Эта формула проникает далее во все 
уровни образования, является основой 
построения личностно значимых тем, 
отдельных уроков и занятий. Однако 
анализ принципа организации в об-
разовании не был бы завершенным, 
если бы предметом исследования 
не стала современная социальная 
ситуация, динамично изменяющаяся 
под влиянием абсолютно актуального 
уровня в структуре личности, – это уро-
вень сегодняшней жизни, реальных 
видоизменений, которые происходят 
в сознании и самосознании субъекта 
образования под влиянием сложив-
шейся социальной ситуации. Это не 
значит, что социальная ситуация до-
минирует в сознании и самосознании 
человека – он естественно отражает 
сложность явлений сегодняшнего дня, 
но эти явления, как ни странно, проис-
ходят под влиянием его личности и по 
ее заказу (имеется в виду переходный 
период, в котором пребывает совре-
менное человечество). Мы понимаем 
его не как смену поколений, а как сме-
ну тотальных цивилизаций, где уходит 
в небытие цивилизация познающего 
разума (в нашей терминологии), ори-
ентированная на внешнее формули-
рование понятий науки и культуры и 
усвоение этих понятий целостными 
коллективами, а на ее место приходит 
новая цивилизация чувствующего ра-
зума с абсолютным индивидуализмом, 
с понятиями, законами, суждениями 
и умозаключениями, рожденными из 
глубин человеческого чувства. 

Сложность здесь стоит в том, что 
в чистом переходе от познания к чув-
ству, т.е. от цивилизации познающего 
разума к цивилизации чувствующего 
разума, переходной формой явилось 
информационное общество. Ну, ка-
залось бы, причем здесь субъект об-
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разования. Однако его роль является 
в данном случае основополагающей – 
это в нем, в структуре его личности 
важнейшим компонентом является 
чувственная сфера, взывающая к про-
живанию всех явлений действитель-
ности, а следовательно, к проживанию 
всех учебных предметов в многообра-
зии языков; это в нем, в этом субъек-
те, помимо чистого проживания, есть 
сфера, взывающая к информации. Он, 
с одной стороны, человек чувства, а с 
другой – человек информации, и он же 
единит в себе эти два начала, пытается 
адаптироваться в реальном социуме и 
даже реорганизовать этот социум по 
собственным «лекалам»: «Метафизика 
всеединства влечет к себе с особой 
силой те умы, которые остро ощущают 
не только целостность природного бы-
тия, но и связь с абсолютным началом 
бытия» (Зеньковский, 2001, с. 841).

Итак, перед нами сложнейшая пе-
реходная структура личности, осо-
бенность которой заключена в едва 
уловимой динамике трех показанных 
компонентов. Здесь несколько слов о 
футурологии процесса. Мы находимся 
в первой четверти XXI в., и наш субъ-
ект виртуален. В нем в равной степени 
проступает потребность в проживании, 
потребность в информации, потреб-
ность в адаптации, но с невероятной 
быстротой приходят тенденции второй 
четверти XXI в. – с доминантой инфор-
мационности (van Laar et al., 2017). Это, 
без сомнения, повлияет на создание 
школы информационного типа, школы 
же чувства останутся в незавидном по-
ложении в качестве закрытых учебных 
заведений. Однако переход тем и опа-
сен, что доминанта информационно-
сти в третьей четверти сменится доми-
нантой чувства – школы проживания 
реальности жизни станут главными, 
многообразными, выйдут из тени, а 
школы информации станут вспомо-

гательными. И только четвертая, и 
последняя четверть XXI в. окончатель-
но приведет субъект образования к 
устойчивой внутри себя структуре, 
где базовые чувства человека (пред-
чувствие, чувство ритма, чувство ис-
тока, чувство формы и чувство жизни) 
станут доминировать, совершенствуя 
глубинный фундамент личности и со-
ответствующий ему опыт проживания. 
«Глубинный диалог – это явление че-
ловеческой коммуникации, он основан 
на созерцательном откровении трех 
составляющих, которые могут быть 
выражены в триаде: “Я – Я”, “Я – Ты”, 
“Я – Мы”» (Сторожакова, 2014, с. 74). 
Школа чувства станет основной, глав-
ной, будет выражать заказ окончатель-
но сформировавшегося субъекта XXI в., 
где информация будет выполнять свою 
вспомогательную роль, а глубинные 
человеческие чувства станут основой 
воспитания и обучения и будут руко-
водить процессами жизнетворчества. 

Итак, принцип организации образо-
вания в контексте педагогики чувства 
выстраивает систему учебных заведе-
ний, процесс обучения и воспитания, 
динамику чувственных и информаци-
онных форм в зависимости от заказа, 
идущего от субъекта образования 
(рисунок). 

И все-таки основной качественной 
единицей организации образования 
является учебный год, это в нем про-
исходят изменения личности субъекта 
образования. Замысел года также име-
ет отношение к заказу по той причине, 
что дескрипторные тотальные поня-
тия, охватывающие год как учебный 
комплекс, тоже возникают под влия-
нием субъекта: 5-й класс – человек, 
6-й класс – земля, 7-й класс – вселен-
ная, 8-й класс – культура, 9-й класс – 
социум. «Только в пространстве, спе-
циально созданном для возникнове-
ния ментальных умонастроений, могут 
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возникать откровения этого уровня, 
только в пространстве, специально 
созданном для духовных глубинных 
диалогов, могут возникать диалоги 
такого уровня» (Сторожакова, 2006, 
с. 135). Все эти категории, не имеющие 
отношения к официальной педагогике, 
есть выражение потребности субъекта, 
так же как и его потребностью другого, 
трансцендентного смысла являются 
категории старшей школы, охватываю-
щей чувство юности: любовь, истина, 
добро, красота, творчество. 

Однако не это главное. Главное – 
это «сезонные имагинации» (Штайнер, 
2005, с. 201), глубинное чувство осени, 
зимы, весны и лета. Осень понимается 
субъектом как опережающий образ 
года, где в желтизне осенних деревьев, 
в природном плодоношении рожда-
ется чувство завершения и начала, 
где человек в этом переходе остается 
один на один с собой, и в таком со-
стоянии он склонен мечтать о смыс-
лах будущего года, но, точнее, это не 
смыслы года – это смыслы его жизни, 
определяемые в последовательности 
тотальных категорий. Осень – вдохно-
вение года, его опережающий образ. 
Зима – удел мышления. Деревья без 
листьев, устремленные в небо в сво-
ей бесчувственности, уединенность 
человека в холоде зимы рождают со-
стояния, близкие к интеллектуальным 
озарениям, потребность в самостоя-

тельных суждениях и умозаключениях. 
Весна отделяет тело человека от его 
духа, и на этом основании вместе с 
расцветающей заново природой чело-
век, переживая будоражащее его тело, 
отчуждается от его необузданности, 
чтобы переживать глубинные смыслы 
возникновения. Начало лета – прак-
тика, воплощение, создание, резуль-
тативность, продуктивность, итоги 
прошедших  чувственных  сезонов. 
И наконец, позднее лето – рефлексия, 
самоанализ, уныние или восхищение 
собственной жизнью.

Казалось бы – для чего такое по-
нимание годовых сезонов? Для того, 
что чувства, живущие в человеке, от-
крыты имагинациям года, а инфор-
мационность, пребывающая в нем, 
безразлична к сезонным изменениям. 
Образованию это необходимо как-то 
уравновесить, как-то ответить на актив-
ность чувства и безразличие информа-
ционности. Для первой четверти XXI в., 
в которой три ипостаси – человеческие 
чувства, информационность и адаптив-
ность – выступают как равные, с по-
зиции принципа организации каждый 
сезон, отвечающий на запрос субъек-
та, должен иметь три блока: блок про-
живания, блок информации (имеется в 
виду работа над тестами (ЕГЭ и ОГЭ)), 
и блок адаптации (различного рода 
игры – деловые, ролевые, имитацион-
ные и т.д.). 
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Структура личности и организации образования
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Однако, учитывая возникающее 
у субъекта отношение к имагинации 
сезона, т.е. отношение к его созерца-
тельному чувству, осень современной 
школы должна быть опережающим 
целостным образом года в предметах 
и воспитательных событиях – это блок 
проживания, который далее переводит-
ся в информационные блок с особыми 
типами уроков, где матрица подготовки 
к экзамену является главной. Заверша-
ется же годовой сезон блоком имита-
ционных игр, адаптирующих к жизни. 
Зима ознаменована доминантой интел-
лектуальных озарений и чувств, перево-
димых далее в информационного рода 
(тесты) и интеллектуальные игры. Вес-
на – художественное воплощение года, 
проживание смыслов человеческого 

бытия, переводимое далее в информа-
цию и завершающееся театральными 
спектаклями. И наконец, лето – практи-
ка, связанная с продуктивностью на эта-
пе отрочества, с духовным творчеством 
на этапе юности, с профессиональным 
творчеством на этапе молодости (та-
блица). В.В. Шоган называет это «глу-
бинным проживанием своей жизни» 
(Шоган, 2015, с. 63).

В результате мы видим, что струк-
тура личности субъекта образования, 
имеющая фундаментальные чувства, 
чувственный опыт, уровень  языка 
предметов и воспитательных событий 
и наконец уровень динамики чув-
ственного и информационного миро-
отношения, запечатлевается в системе 
организации образования. 

Год как структурная единица восхождения к чувству совершенствования мироотношения
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Театрализация, 
воплощение

Раннее лето / 
действенное 
воление

Мотивация к 
творческому 
действию

Конструирова-
ние

Моделирова-
ние

Проектирова-
ние

Предъявление 
и презентация

Позднее лето / 
жизнетворче-
ство

Социальный 
образ себя

Осмысление 
социальных 
действий

Открытие смыс-
лов социальных 
действий

Социально-
творческие 
действия

Оценка, 
самооценка, 
рефлексия

Литература

1. Витгенштейн Л. Заметки о философии психо-
логии. М.: Дом интеллектуальной книги, 2001.

2. Зеньковский В.В. История русской философии. 
М.: Академический Проект, 2001.

3. Сторожакова Е.В. Глубинный диалог в высшем 
педагогическом образовании. М.: Вузовская 
книга, 2014.

4. Сторожакова Е.В. Методологические основания 
теории глубинного диалога в контексте сущности 
и содержания концепта «глубинный диалог» // 

Известия Южного федерального университета. 
Педагогические науки. 2015. № 1. С. 31–38.

5. Сторожакова Е.В. Старшеклассник в диалоге 
с вечностью. Экзистенциальные диалоги как 
фактор ценностно-смыслового развития лич-
ности старшеклассника в образовательном про-
странстве школы: учеб. пособие. М.; Ростов н/Д: 
МарТ, 2006.

6. Шоган В.В. Воспоминание о будущем. Перспек-
тивы образования третьего тысячелетия. М.: 
Вузовская книга, 2013.



30 Е.В. Сторожакова

7. Шоган В.В. Метатехнология школьного обуче-
ния в контексте глубинно-предметного поли-
отношения // Известия Южного федерального 
университета. Педагогические науки. 2015. № 4. 
С. 61–69.

8. Шоган В.В., Сторожакова Е.В. Принцип зна-
ково-символических оснований глубинной 
дидактики // Известия Южного федерального 
университета. Педагогические науки. 2015. 
№ 6. С. 34–44.

9. Штайнер Р. Антропософия. Фрагмент 1910. М.: 
Титурель, 2005.

10. Enslin, P., 2010. Philosophy of EducaƟ on: Over-
view. In: InternaƟ onal Encyclopedia of EducaƟ on 
(рр. 1–10). N.Y.: Elsevier.

11. Laar, E. van et al., 2017. The relaƟ on between 
21st-century skills and digital skills: A systemaƟ c 
literature review. Computers in Human Behavior, 
72: 577–588. 

Reference

1. WiƩ genstein, L., 2001. Remarks on the Philoso-
phy of Psychology. Moscow: Dom intellektualnoy 
knigi. (rus)

2. Zenkovsky, V.V., 2001. History of Russian philoso-
phy. Moscow: Akademicheskiy Proyekt. (rus)

3. Storozhakova, E.V., 2014. Deep dialogue in higher 
pedagogical education. Moscow: Vuzovskaya 
Kniga. (rus)

4. Storozhakova, E.V., 2015. Methodological grounds 
of the theory of deep dialogue in the context of es-

sence and content of the concept “deep dialogue”. 
News-Bulletin of Southern Federal University. 
Pedagogical Sciences, 1: 31–38. (rus)

5. Storozhakova, E.V., 2006. High school student in 
dialogue with eternity. ExistenƟ al dialogues as 
a factor of value cogniƟ ve development of the 
personality of a high school student in the educa-
Ɵ onal space of school: teaching manual. Moscow; 
Rostov-on-Don: MarT. (rus)

6. Shogan, V.V., 2013. Memories about the future. 
Education prospects of the third Millennium. 
Moscow: Vuzovskaya kniga. (rus)

7. Shogan, V.V., 2015. Metatechnology of school 
teaching in the context of deep subject-related 
poly-aƫ  tude. News of Southern Federal University. 
Pedagogical Science, 4: 61–69. (rus)

8. Shogan, V.V. and E.V. Storozhakova, 2015. The 
principle of sign and symbolic grounds of deep 
didacƟ cs. News of Southern Federal University. 
Pedagogical Science, 6: 34–44. (rus)

9. Steiner, R., 2005. Anthroposophy. A fragment from 
1910. Moscow: Titurel. (rus)

10. Enslin, P., 2010. Philosophy of EducaƟ on: Over-
view. In: InternaƟ onal Encyclopedia of EducaƟ on 
(рр. 1–10). N.Y.: Elsevier.

11. Laar, E. van et al., 2017. The relaƟ on between 
21st-century skills and digital skills: A systemaƟ c 
literature review. Computers in Human Behavior, 
72: 577–588.



jnppej0hnmm`“ 
oed`cnchj`



 • Øàïîâàëîâà Ë.È., Øïîðòîâà ß.È., Çûêîâà Ñ.Í. Èí-
êëþçèâíîå îáðàçîâàíèå: îñíîâîïîëàãàþùèå ïðèíöèïû 
è ôàêòîðû, ìåøàþùèå åãî óñïåøíîìó îñóùåñòâëåíèþ

 • Ëåáåäåâà Í.À. Îñîáåííîñòè îòíîøåíèÿ ðîäèòåëåé 
ê èíòåãðèðîâàííîìó îáó÷åíèþ



33

ÓÄÊ 372.881.1

Øàïîâàëîâà Ë.È., 
Øïîðòîâà ß.È., 
Çûêîâà Ñ.Í.

ÈÍÊËÞÇÈÂÍÎÅ 
ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈÅ: 
ÎÑÍÎÂÎÏÎËÀÃÀÞÙÈÅ 
ÏÐÈÍÖÈÏÛ 
È ÔÀÊÒÎÐÛ, ÌÅØÀÞÙÈÅ 
ÅÃÎ ÓÑÏÅØÍÎÌÓ 
ÎÑÓÙÅÑÒÂËÅÍÈÞ

Ключевые слова: инклюзивное образо-
вание, образовательные потребности, 
образовательный процесс, индивидуаль-
ные возможности, равные возможности 
в образовании, опыт зарубежных орга-
низаций.

Современный мир открывает боль-
шие возможности для человека. Это 
возможность получать образование, 
самореализовываться, развиваться и 
раскрывать свой потенциал, занимая 
определенное место в обществе. Но 
все ли могут воспользоваться этими 
возможностями и стать полноправны-
ми членами этого самого общества? 

К сожалению, среди нас есть много 
людей с ограниченными возможностя-
ми здоровья (ОВЗ). В связи с этим вста-
ет вопрос об их включении в обще-
ственную жизнь и доступности для них 
таких благ, как образование, работа, 
общественная инфраструктура. Реше-
нием этого вопроса стало появление 
стратегии инклюзивного образования. 
В ходе образовательных и социально-
политических реформ инклюзивное 
образование в течение последнего 
десятилетия стало центральной темой 
как в европейских странах, так и в 
России. 

Понятие «инклюзивное образо-
вание» закреплено в Федеральном 
законе РФ «Об образовании в Россий-
ской Федерации» (п. 27 ст. 2). Всем 
учащимся должна быть предоставлена 
одинаковая образовательная доступ-
ность с учетом разнообразия особых 
образовательных  потребностей, а 
также индивидуальных возможно-
стей (Федеральный закон..., https://
www.zakonrf.info/zakon-ob-obrazovanii-
v-rf/2/). Инклюзивное образование 
предусматривает не только включение 
детей с ОВЗ в образовательный про-
цесс, но и перестройку всего процесса 
образования для обеспечения обра-
зовательных потребностей всех детей 
(Огольцова и др., 2017).

Соответствующие образовательные 
программы, научные исследования и 
публикации демонстрируют растущее 
значение инклюзивных исследований. 
Однако при более внимательном рас-
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смотрении этих исследований созда-
ется впечатление, что многочислен-
ные эмпирические, политические и 
практико-педагогические мероприятия 
не привели к равноценному теорети-
ческому обоснованию. Несмотря на 
усилия педагогов, врачей, психологов, 
на данном этапе развития инклюзив-
ного образования возникают свежие 
вопросы, проблемы в законодатель-
ном регулировании, отметке экономи-
ческой и социальной эффективности 
процесса инклюзии и создании педа-
гогических условий, необходимых для 
реализации инклюзивного образова-
ния, которые пытаются решить совре-
менные ученые (История развития..., 
https://studme.org/145462/pedagogika/
i stor iya_razv i t i ya_ ink lyuz ivnogo_
obrazovaniya_rossii/).

Прежде чем говорить о проблемах 
инклюзивного образования в России 
и за рубежом, мы бы хотели обо-
значить цель данного образования, а 
именно идеи, разработки и внедре-
ние, адаптацию методологии, плана, 
а также введение гибкого педагоги-
ческого подхода. Все это поможет 
учесть возможности, индивидуальные 
особенности детей и  реализовать 
образовательные  цели  (Киселева, 
http://ext.spb.ru/2011-03-29-09-03-
14/84-education-management/8699-
inklyuzivnoe-obrazovanie-v-rossii-i-za-
rubezhom.htm).

Инклюзивное образование – это обу-
чение детей со специальными образо-
вательными потребностями в простых 
среднеобразовательных школах. Так 
можно наблюдать положительную дина-
мику в процессе социализации ребенка, 
он значительно лучше усваивает учеб-
ную программу, посещая обыкновенную 
школу (Колесникова, 2012, с. 82).

Современные исследователи выде-
ляют следующие особенности инклю-
зивного образования (там же):

 – предотвращение дискриминации 
детей;

 – поддержка взрослыми (родители, 
учителя) индивидуального обуче-
ния ребенка;

 – методы и принципы образования, 
направленные  на  оказание  по-
мощи/содействия при обучении 
школьников с различными образо-
вательными потребностями;

 – организация подходящей среды для 
полноценного развития ребенка;

 – взаимодействие школьников в та-
ких учебных заведениях, признание 
ими различий между собой и при-
нятие их.
Инклюзивное образование распро-

страняется не только на среднеобразо-
вательные школы, но и на колледжи, 
институты, высшие школы. Это влечет 
за собой ощутимые траты в связи с 
преобразованием учебных заведений 
с учетом особенностей обучающихся 
студентов. Благодаря изменениям в 
образовательном процессе у учителей 
появляется потребность в подготовке, 
которая позволит принять такую фор-
му обучения, осознать ее важность и 
стать эффективнее (там же, с. 83).

На сегодняшний день в России более 
2 млн детей с ограниченными возмож-
ностями, из них более 700 тыс. ребят с 
инвалидностью, и эта цифра с каждым 
годом растет. Мобильность и доступ к 
социально-образовательным ресурсам 
большого количества детей затрудняют-
ся в связи с нарушением физического 
статуса. Для осуществления доступности 
образования для детей с ограниченны-
ми возможностями, которым необхо-
димо образование на дому, в России 
стремительно формируется система 
дистанционного образования (Инклю-
зивное образование, https://ru.wikipedia.
org/wiki/Инклюзивное_образование).

Государством прилагаются усилия 
к созданию всех условий для полу-
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чения образования детьми с особыми 
потребностями. Для этого нужно сле-
дующее:

 – адаптация к физической среде;
 – компетентность педагогов;
 – модификация системы оказания 
персональной поддержки;

 – предоставление индивидуальных 
учебных планов и подобающих 
процедур оценивания и аттестации 
учащихся.
На данный момент продвижению 

инклюзивного образования препят-
ствует неготовность общих образова-
тельных стандартов к обучению детей 
с особыми образовательными потреб-
ностями и дефицит внимания к разно-
му уровню потребностей для создания 
адекватной среды.

Обращаясь к значению термина 
«инклюзия», мы сталкиваемся с поня-
тием «включение», которое, собствен-
но, является одним из вариантов пере-
вода. Оба понятия часто используются 
взаимозаменяемо, однако их следует 
разграничивать. Процесс инклюзии от-
носится к отдельному человеку, вклю-
ченному в существующую систему. 
Включение, с другой стороны, не тре-
бует в первую очередь адаптации от-
дельного человека, но рассматривает 
как необходимые изменения на уров-
не общества (Inklusion, https://www.
betreut.de/magazin/themenspezials/
inklusion/inklusion-in-deutschland/).

Главный вопрос: как должны быть 
организованы различные обществен-
ные структуры и институты, чтобы 
было возможно участие всех людей 
в жизни общества? Ученые выделяют 
три главные проблемы, препятствую-
щие полному «включению» (Inklusive 
Bildung..., https://www.hsosnabrueck.
d e / f i l e a d m i n / H S O S / H o m e p a g e s /
B i n n e n f o r s c h u n g s s c h w e r p u n k t -
Inklusive-Bildung/bfsp-inklusive-bildung.
pdf):

1. Компетентность специалистов, 
работающих с обучающимися, имею-
щими ограниченные возможности здо-
ровья. Речь идет о концепциях разви-
тия персонала, организации доступных 
курсов переобучения и повышения 
квалификации и т.д. Многие учителя 
попросту не имеют достаточной под-
готовки для проведения инклюзивных 
занятий.

2. Материально-техническая ос-
нащенность образовательных учреж-
дений. Необходимо признать, что на 
сегодняшний день не все школы ос-
нащены хотя бы пандусами, не говоря 
уже о дизайне пространства внутри 
школ, обеспечивающем мобильность и 
удобство обучения детей с ОВЗ.

3. Наличие перспективы дальней-
шей социализации. В этой области 
основной вопрос: в какой степени 
принципы инклюзивности, безбарьер-
ности являются частью муниципально-
го градостроительства, планирования 
и управления? Эта проблема должна 
решаться на местах, в муниципали-
тетах, в которых живут и обучаются 
будущие взрослые. Не менее важно 
и наличие возможности продолжения 
обучения в учреждениях среднего и 
высшего образования, а также мест на 
рынке труда.

Следуя логике нашего исследова-
ния, считаем уместным обратиться 
к зарубежному опыту: в Германии 
проживает около 9,6 млн человек с 
инвалидностью. В декабре 2006 г. 
Генеральная Ассамблея Организации 
Объединенных Наций приняла Кон-
венцию о правах инвалидов на равное 
социальное участие. Бундестаг Герма-
нии принял соответствующий закон в 
декабре 2008 г., в Германии Конвенция 
ООН по правам инвалидов действует с 
марта 2009 г. Основной целью Конвен-
ции является содействие обеспечению 
равных возможностей инвалидов и 
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обеспечение их участия во всех соци-
альных сферах.

В настоящее время проводится 
активная работа по реализации этой 
Конвенции. Так, например, федераль-
ным правительством был разработан 
Национальный план действий, о ко-
тором будет кратко рассказано ниже, 
а также идет обсуждение признания 
немецкого языка жестов.

Национальный план действий фе-
дерального правительства по осущест-
влению Конвенции ООН по правам 
инвалидов 2011 г. определяет основ-
ные направления действий, согласно 
которым необходимо принять меры 
для того, чтобы люди с ограниченны-
ми возможностями могли участвовать 
в политической, общественной, эко-
номической и культурной жизни на 
равных условиях. Прежде всего, речь 
идет о необходимости пересмотра 
принципов инклюзии в рамках школь-
ного образования.

Однако наряду с очевидным про-
грессом в ходе реализации Конвенции 
ООН по правам инвалидов во многих 
местах Германии наблюдается отста-
вание. Это обусловлено несколькими 
причинами. Ниже мы  рассмотрим 
основные трудности, препятствующие 
успешной перестройке традиционной 
системы образования.

Во-первых, в Германии каждая фе-
деративная земля отвечает за образо-
вание на своей территории, поэтому 
нет единой стратегии по внедрению 
инклюзивности в школе. Также суще-
ствуют большие различия, например, 
в доле детей и молодежи со специаль-
ными потребностями в образовании. 
По-разному складываются концепции 
политики образования для инклюзив-
ных школ. Политическая конъюнктура 
в соответствующих регионах также 
играет свою роль. Во многих местах 
Германии отсутствует глубокая при-

вязка к дальнейшему осуществлению 
включения, а  также поддержка, в 
частности школ и преподавателей. От-
сутствует поддержка школ извне ми-
нистерствами, научными институтами.

Во-вторых, закон о Конвенции Орга-
низации Объединенных Наций о правах 
инвалидов, принятый бундестагом, вы-
звал довольно неоднозначные обще-
ственные дебаты. Многие родители и 
учителя по-прежнему скептически отно-
сятся к проведению совместного обуче-
ния детей с инвалидностью и без нее.

В эфире немецкого радио в мар-
те 2015 г. обсуждался вопрос о ходе 
осуществления Конвенции ООН по 
правам инвалидов, в частности в от-
ношении ее реализации в школах. 
Принципиальной проблемой многих 
школ и муниципалитетов является от-
сутствие желания к осуществлению 
инклюзивного обучения. Также бы-
ло указано на недофинансирование 
государственной системы образова-
ния – проблема, которая уже мно-
го лет хорошо известна в Германии 
(Inklusive Bildung, https://www.betreut.
de/magazin/themenspezials/inklusion/
inklusion-in-deutschland/).

Ульрих Хайм, профессор кафедры 
педагогики для инвалидов в универси-
тете Людвига Максимилиана (LMU) в 
Мюнхене, приводит исторические при-
чины для недостаточной реализации 
школьной интеграции в этой стране. 
Как одна из немногих стран в Европе, 
Федеративная Республика Германия 
после окончания Второй  мировой 
войны переживала более сложное 
развитие системы образования, чем 
в других странах. Причиной отчасти 
является «отстающий» аспект в этой 
области (Inklusion, https://www.betreut.
de/magazin/themenspezials/inklusion/
inklusion-in-deutschland/).

Призыв к инклюзивному образова-
нию – неотъемлемая часть повестки 
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дня в области образования на период 
до 2030 г., принятой Организацией 
Объединенных Наций в 2015 г. Общая 
цель в области образования на период 
до 2030 г. сформулирована в следу-
ющей цели в области устойчивого 
развития (ЦУР): «Включение инклю-
зивных людей к 2030 г., обеспечение 
справедливого и качественного обра-
зования и продвижение возможностей 
для обучения на протяжении всей 
жизни» (Inklusive Bildung, https://www.
unesco.de/bildung/inklusive-bildung). 
С ее всеобъемлющими и амбициоз-
ными устремлениями повестка дня в 
области образования до 2030 г. – веха 
в международной образовательной 
политике. ЮНЕСКО отвечает за между-
народную координацию повестки дня 
в области образования.

Инклюзивное образование ориен-
тировано на различные потребности 
всех учащихся и рассматривает разно-
образие как возможность для обуче-
ния и образовательных процессов. Это 
предпосылка для мирного и социаль-
ного единения. В гуманном обществе 
каждый человек со своими индивиду-
альными качествами, интересами и по-
требностями получает признание, оцен-
ку и возможность для участия в жизни 
общества. Любая форма изоляции 
противодействует мирному, социаль-
ному и гуманному сосуществованию. 
Как отмечает У. Хайм, инклюзивное об-
разование является важным элементом 
в развитии общества, в котором живет 
многообразие и каждому предоставля-
ется возможность участвовать.

Для реализации инклюзивного об-
разования и равных возможностей в 
образовании необходимо внести си-
стемные изменения. Как различны лю-
ди, так различны и виды их обучения и 
формирования. Системы образования 
должны быть способны гибко адапти-
роваться к этой неоднородности и не 

быть жесткими. Не учащийся должен 
интегрироваться в существующую си-
стему, но система образования должна 
учитывать и адаптироваться к потреб-
ностям всех учащихся. Таким образом, 
концепция включения выходит за рам-
ки концепции интеграции. Включение 
включает в себя право на общее обу-
чение в обычной школе.

Есть много причин для формиро-
вания систем инклюзивного обра-
зования. Вот следующие аргументы 
(Inklusive Bildung, https://www.unesco.
de/bildung/inklusive-bildung):
• Педагогическое обоснование: пре-

подавателям необходимо искать и 
находить определенные пути, сред-
ства, благодаря которым можно 
будет решить проблемы индиви-
дуальных различий, так как инклю-
зивные школы заботятся обо всех 
детях одинаково и учат их вместе. 
Таким образом, это приносит поль-
зу всем детям без исключения.

• Социальное обоснование: инклю-
зивные школы стремятся добиться 
общего образования для того, что-
бы дети воспринимали разнообра-
зие как данность. Инклюзивное 
образование подразумевает под 
разнообразием и индивидуальны-
ми различиями ресурс.

• Экономическое обоснование: шко-
лы, рассчитанные на всех детей 
сразу, в перспективе дешевле, не-
жели большое количество специ-
ализированных учебных заведений 
для разных типов и групп детей. 
Кроме того, дороже иметь впо-
следствии необходимость ухода за 
малообразованными молодыми 
людьми, чем дать им возможность 
получить хорошее образование с 
самого начала, предоставляя им 
лучшие  возможности  на  рынке 
труда и лучшие возможности для 
самостоятельной жизни.
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• Связь между инклюзивным обра-
зованием и качественным образо-
ванием: хотя универсального опре-
деления качества образования не 
существует, большинство понятий 
включает в себя два важных ком-
понента: во-первых, когнитивное 
развитие учащихся и, во-вторых, 
развитие ценностей, установок и 
социальной ответственности. Оба 
поддерживаются инклюзивным об-
разованием.
На своем ежегодном общем со-

брании в 2017 г. немецкая комиссия 
ЮНЕСКО приняла резолюцию об ин-
клюзивном образовании в Германии. 
В ней она призывает к систематиче-
скому внедрению инклюзивного об-
разования в немецкую систему обра-
зования на протяжении всей жизни, а 
также в формальном и неформальном 
контекстах.

Основной проблемой в Германии 
является проектирование обычных 
школ таким образом, чтобы они обе-
спечивали индивидуальную поддерж-
ку в разнородных группах. Даже люди 
с особыми потребностями должны 
иметь возможность посещать госу-
дарственные школы. Проблемы могут 
возникать, например, из-за особых 
потребностей в обучении, пола или 
даже социальных и экономических 
условий. Предотвращение дискрими-
нации по признаку пола тоже отно-
сится к инклюзивному образованию, а 
также к поощрению одаренных людей, 
людей с ограниченными возможностя-
ми или инвалидов (Inklusive Bildung 
in Deutschland, https://www.unesco.
de/bildung/inklusive-bildung/inklusive-
bildung-deutschland).

В течение долгого времени специ-
альное образование было предпочти-
тельным для людей с ограниченными 
возможностями. С 2009 г. Конвенция 
ООН о правах инвалидов также име-

ет юридическую силу для Германии. 
Статья 24 Конвенции включает в себя 
право на инклюзивное образование 
и призывает людей с ограниченными 
возможностями посещать обычную 
школу. В Немецком институте по пра-
вам человека в Берлине находится 
контрольный орган по осуществлению 
Конвенции в Германии.

Несмотря на многие достижения, 
инклюзивному развитию системы об-
разования в Германии еще предстоит 
пройти долгий путь. Фактически в 
школьных законах федеральных шта-
тов созданы условия для системы ин-
клюзивного образования. Тем не ме-
нее некоторые из этих правовых рамок 
по-прежнему содержат ограничения 
на инклюзивное образование, кото-
рые также вступают в противоречие с 
правом человека на посещение обще-
образовательной и профессиональной 
школы.

Хорошо спланированная интегра-
ция специальных школ (которые свя-
зывают большую часть ресурсов и 
компетенций) и общеобразовательных 
школ с системой инклюзивного обра-
зования еще не достигнута. Цель этого 
воссоединения – не упразднить специ-
альную образовательную экспертизу, а 
сделать ее доступной для всех в про-
ницаемой системе образования, в том 
числе на дошкольном уровне.

Таким образом, инклюзивное об-
разование – неотъемлемая составля-
ющая современной системы образо-
вания и общества в целом. Однако 
наряду с осознанием необходимости 
внедрения и реализации этого вида 
обучения имеется немало ключевых 
моментов, препятствующих успеш-
ности протекания этих процессов. 
Очевидно, что пути решения проблем 
выходят далеко за рамки образова-
тельных учреждений. Для того чтобы 
идея доступного образования имела 
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перспективы развития, необходимо 
предоставить возможности дальней-
шего включения в жизнь общества 
тем, кто это образование получает. 
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Процессы глобализации являются 
характерной чертой современного ми-
ра. В результате мир становится более 
зависимым от всех его субъектов. Этот 
процесс затронул все сферы жизни 
общества – экономику, политику, куль-
туру и образование (Этическая регла-
ментация..., 2019).

Изменения в системе современ-
ного воспитания в настоящее время 
нацелены на обеспечение личностных 
результатов развития детей, обеспечи-
вающих социальное становление лич-
ности, таких как духовно-нравственные 
ориентации, коммуникативные и дру-
гие социально значимые способности 
(Калимуллин, Габдулхаков, 2015). 

Внедрение практики интегриро-
ванных процессов в настоящее время 
является одним из актуальных направ-
лений развития системы специального 
образования (Педагогика инклюзивно-
го образования, 2014). 

Усвоение социального опыта и со-
циальных связей определяется соци-
альной средой, ее качественными и 
количественными характеристиками. 
В этом и заключается социальное раз-
витие детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья и их социализация. 
Л.С. Выготский отмечал, что имеющи-
еся у детей нарушения не осложняют 
их социальное развитие, но приводят к 
возникновению «социального вывиха» 
(Выготский, 2991).

Большинство авторов выделяет 
проблемы, возникающие в процессе 
межличностного взаимодействия де-
тей с ограниченными возможностями 
здоровья и их сверстников в условиях 
интегрированного обучения (Курочка, 
2019; Borodkina, 2014; Valeeva, 2015). 
Как отмечают Г.Л. Выгодская, О.П. Гав-
рилушкина, Л.А. Головчиц, Т.Н. Исаева, 
Т.П. Свиридюк, Л.И. Солнцева, у пода-
вляющего большинства детей с особы-
ми образовательными потребностями © Лебедева Н.А., 2019
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стремление  к  взаимодействию  со 
сверстниками имеет неустойчивый 
характер, отношения складываются 
избирательно (Воспитание ненасиль-
ственного отношения..., 2000).

По мнению Я.Л. Коломинского, наи-
более благоприятным для формирова-
ния положительных чувств к другим 
людям является дошкольный возраст. 
Межличностное восприятие и пони-
мание лучше развиваются в обществе 
сверстников (Коломинский, 1984).

Расширение опыта интегрирован-
ного обучения, придание ему устойчи-
вой тенденции развития невозможны 
без углубленного изучения отношения 
к интеграции участников данного про-
цесса, и в первую очередь – родителей 
нормально развивающихся детей и 
детей с отклонениями в развитии (Ли-
сина, Галигузова, 1980).

Именно в семье закладываются ос-
новы морально-этических принципов, 
которые будут сопровождать человека 
на протяжении всей жизни; и какими 
они будут, зависит от ближайшего 
окружения ребенка (Смирнова, 2003).

Одной из задач нашего исследова-
ния было выявление уровня знаний 
родителей об интегрированном обу-
чении и отношения к нему. Данная 
задача решалась в ходе специального 
опроса родителей. Нами был приме-
нен метод анкетирования.

Основной целью анкетирования ро-
дителей выступило выявление уровня 
информированности родителей детей 
с нормативным развитием о возмож-
ностях и особенностях детей с огра-
ниченными возможностями здоровья 
и отношения родителей обеих групп 
детей к факту совместного пребыва-
ния детей с нарушениями в развитии 
и детей, не имеющих ограничений 
здоровья, в одной группе ДОУ. Анке-
тирование прошли 110 родителей: из 
них 50 родителей детей с норматив-
ным развитием и 60 родителей детей 
с  ограниченными  возможностями 
здоровья. 

Некоторые вопросы были заданы 
только родителям детей с норматив-
ным развитием. Данные анкетирова-
ния представлены в таблице.

Анкета для выявления отношений к интегрированному обучению родителей дошкольников 
с нормативным развитием и дошкольников с ограниченными возможностями здоровья

Вопрос Ответы роди-
телей детей с 
нормативным 
развитием

Ответы роди-
телей детей с 

ограниченными 
возможностями 

здоровья

Что вы знаете об интегрированном обучении?

Ничего 30% (15 чел.) 8% (5 чел.)

Знаю в общих чертах 44% (22чел.) 43% (26 чел.)

Многое 20% (10 чел.) 35% (21чел.)

Затрудняюсь ответить 6% (3чел.) 14% (8 чел.)

Ваше отношение к интегрированному обучению?

Отрицательное 16% (8 чел.) 6% (4 чел.)

Положительное 42% (21 чел.) 55% (33 чел.)

Скорее положительное, чем отрицательное 32% (16 чел.) 35% (21 чел.)

Затрудняюсь ответить 10% (5 чел.) 4% (2 чел.)
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Продолжение табл.

Вопрос Ответы роди-
телей детей с 
нормативным 
развитием

Ответы роди-
телей детей с 

ограниченными 
возможностями 

здоровья

Хотите ли вы, чтобы в группе с вашим ребенком воспитывался ребенок с нарушениями в развитии:

речи, движений

Да 44% (22 чел.) –

Нет 20% (10 чел.) –

Затрудняюсь ответить 36% (18 чел.) –

слуха или зрения

Да 32% (16 чел.) –

Нет 54% (27 чел.) –

Затрудняюсь ответить 14% (7 чел.) –

интеллекта

Да 20% (10 чел.) –

Нет 42% (21 чел.) –

Затрудняюсь ответить 38% (19 чел.) –

Что может помешать интегрированному обучению?

Техническая неприспособленность образовательных учреждений 22% (11 чел.) 15% (9 чел.)

Недостаток необходимых специалистов 46% (23 чел.) 35% (21 чел.)

Отсутствие специальных программ 24% (12 чел.) 10% (6 чел.)

Негативное отношение со стороны здоровых детей и их родителей 8% (4 чел.) 40% (24 чел.)

Что затрудняет интегрированное обучение в вашем образовательном учреждении?

Отсутствие специальных условий обучения для детей с ОВЗ 44% (22 чел.) 43% (26 чел.)

Недостаток специальных педагогов 12% (6 чел.) 15% (9 чел.)

Проблемы общения ребенка с ОВЗ со сверстниками 34% (17 чел.) 28% (17 чел.)

Проблемы адаптации 10% (5 чел.) 14% (8 чел.)

С кем, по вашему мнению, хотят общаться дети с ОВЗ?

С такими же детьми, как они сами 18% (9 чел.) 19% (11 чел.)

Со здоровыми сверстниками 24% (12 чел.) 32% (19 чел.)

Независимо от состояния здоровья 48% (24 чел.) 46% (28чел.)

Затрудняюсь ответить 10% (5 чел.) 3% (2 чел.)

Как, по вашим наблюдениям, относятся к детям с ОВЗ их сверстники?

Очень доброжелательно 8% (4 чел.) 5% (3 чел.)

Скорее доброжелательно 16% (8 чел.) 8% (5 чел.)

Нейтрально 44% (22 чел.) 40% (24 чел.)

Скорее недоброжелательно 32% (16 чел.) 43% (26 чел.)

Крайне недоброжелательно – 4% (2 чел.)

Какие чувства вы испытываете при виде детей с ОВЗ?

Любопытство 8% (4 чел.) –
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Анализ результатов анкетирования 
родителей старших дошкольников по-
казал, что большая часть родителей 
мало осведомлена об интегрирован-
ном обучении. Среди родителей детей 
с нормативным развитием 74% либо 
ничего не знают, либо знают о нем в 
общих чертах и еще 6% затруднились 
ответить на вопрос. Несколько лучше 
ситуация среди родителей детей с 
ограниченными возможностями здо-
ровья: 43% знают в общих чертах об 
интегрированном обучении, 35% зна-
ют многое об интегрированном обуче-
нии и лишь 22% затруднились ответить 
либо ответили отрицательно. 

Отношение к интегрированному 
обучению лучше у родителей детей с 

ограниченными возможностями здо-
ровья – 90% отметили положительное 
или скорее положительное отношение 
к интегрированному обучению. 

В группе родителей детей с норма-
тивным развитием 74% высказали по-
ложительное или скорее положитель-
ное отношение к интегрированному 
обучению. В то же время отрицатель-
ное отношение к интегрированному 
обучению высказали почти в три раза 
больше родителей детей с норматив-
ным развитием (16%), чем родителей 
детей с ограниченными возможностя-
ми здоровья (6%).

По мнению родителей детей с нор-
мативным развитием, самой предпо-
чтительной категорией детей с ОВЗ 

Окончание табл.

Вопрос Ответы роди-
телей детей с 
нормативным 
развитием

Ответы роди-
телей детей с 

ограниченными 
возможностями 

здоровья

Сострадание 28% (14 чел.) –

Сочувствие 36% (18 чел.) –

Жалость 24% (12 чел.) –

Дискомфорт – –

Неприязнь – –

Брезгливость – –

Отвращение – –

Страх 4% (2 чел.) –

Как влияет на развитие детей совместное обучение с детьми с ОВЗ:

Положительно 38% (19 чел.) 77% (46 чел.)

Скорее положительно 44% (22 чел.) 23% (14 чел.)

Скорее отрицательно 10% (5 чел.) –

Отрицательно 8% (4 чел.) –

Где, по вашему мнению, должен воспитываться ребенок с ограни-
ченными возможностями здоровья?

В группе совместно со здоровыми сверстниками 24% (12 чел.) 72% (43 чел.)

В специальной группе 48% (24 чел.) 11% (7 чел.)

Дома, при дополнительной коррекционно-развивающей помощи 
специалистов

18% (9 чел.) 15% (9 чел.)

Затрудняюсь ответить 10% (5 чел.) 2% (1 чел.)
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для интегрированного обучения явля-
ется группа детей с нарушением речи 
(44%); самой нежелательной – группа 
детей с нарушением интеллекта (лишь 
20% родителей высказали согласие на 
совместное обучение своего ребенка с 
детьми данной категории). 

Значительно отличалась оценка ро-
дителями факторов, которые могут по-
мешать интегрированному обучению. 
Так, у родителей детей с нормативным 
развитием на первый план вышли 
факторы недостатка специалистов 
коррекционного профиля деятель-
ности (46%) и отсутствие специальных 
образовательных программ (24%), в 
то время для родителей детей с огра-
ниченными возможностями здоровья 
самым значительным фактором явился 
фактор негативного отношения со сто-
роны здоровых детей и их родителей 
к совместному обучению с детьми с 
ОВЗ (40%), а также фактор недостатка 
необходимых специалистов (35%). 

Оценка трудностей организации 
интегрированного обучения в конкрет-
ном учреждении была приблизитель-
но одинаковой у обеих групп родите-
лей – на первый план вышли факторы 
отсутствия специальных условий и про-
блемы общения сверстников. 

В оценке отношения к детям с огра-
ниченными возможностями здоровья 
их сверстников с нормативным разви-
тием имелись значительные отличия. 
Если у родителей детей с нормативным 
развитием преобладала оценка ней-
тральная и доброжелательная (суммар-
но 68%), то у родителей детей с огра-
ниченными возможностями здоровья 
преобладала нейтральная и недобро-
желательная оценка (суммарно 87%). 

При этом родители детей с норма-
тивным развитием высказывали в це-
лом положительное отношение к де-
тям с ограниченными возможностями 
здоровья: 28% – сострадание, 38% – 

сочувствие, 24% – жалость. Только 4% 
родителей основным своим чувством 
обозначили страх и 8% – любопытство. 

При оценке влияния совместного 
обучения детей с нормативным раз-
витием и с ограниченными возможно-
стями здоровья 100% родителей детей 
с  ограниченными  возможностями 
здоровья отметили его положительное 
влияние. Среди родителей детей с 
нормативным развитием 18% оценили 
такое влияние как отрицательное. 

Различие в оценке возможностей 
детей с ОВЗ проявилось в ответах 
на вопрос «Где, по вашему мнению, 
должен воспитываться ребенок с огра-
ниченными возможностями здоро-
вья?». Большая часть родителей детей 
с нормативным развитием посчитала, 
что дети данной категории должны 
воспитываться в специальных группах 
(48%); 24% выделили как приоритет-
ное совместное в условиях одной 
группы воспитание детей с ограничен-
ными возможностям здоровья и детей 
с нормативным развитием. 

У родителей детей с ограничен-
ными возможностями здоровья не-
оспоримым приоритетом явилось со-
вместное воспитание их детей в одной 
группе с нормально развивающимися 
детьми (72%). Вторую позицию заняла 
форма домашнего воспитания при до-
полнительной помощи специалистов 
(15%). Наименее желательной формой 
обучения родители детей с ограничен-
ными возможностями здоровья назва-
ли обучение их детей в специальной 
группе (11%).

Как видно из анализа, в целом вы-
деляется положительное отношение 
родителей обеих групп к совместному 
обучению детей с разным уровнем 
возможностей. В то же время отме-
чается недостаточная информирован-
ность родителей, особенно родителей 
детей с нормативным развитием, об 
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интегрированном обучении. Это про-
явилось, в частности, в выборе наи-
более предпочтительных форм обу-
чения детей с ОВЗ. Родители детей с 
нормативным развитием определяют 
в качестве таковой обучение в ДОУ 
компенсирующего вида или группе 
компенсирующей направленности, в 
то время как у родителей детей с ОВЗ 
такая форма определилась как самая 
непредпочтительная. Приоритет был 
отдан интегрированному обучению до-
школьников с ОВЗ. 

Различия отмечаются и в оценке 
факторов, определяющих эффектив-
ность интегрированного обучения: 
если для родителей детей с норматив-
ным развитием наиболее значимым 
фактором является наличие подго-
товленных специалистов, то для ро-
дителей детей с ОВЗ на первый план 
выходит фактор отношения к их детям 
со стороны сверстников и педагогов. 
Это различие проявляется и в оценке 
отношения к детям с ОВЗ со стороны 
сверстников. Если родители детей с 
нормативным развитием характери-
зуют его как положительное, то пода-
вляющая часть родителей детей с ОВЗ 
недовольна отношением к их детям со 
стороны сверстников, что подтверж-
дает значимость целенаправленной 
работы по формированию навыков со-
циального взаимодействия у дошколь-
ников с разным уровнем развития.

Таким образом, можно сделать вы-
вод о важности целенаправленной ра-
боты с родителями. Эта работа должна 
обеспечить просвещение родителей, 
информировать их об особенностях и 
возможностях интеграционных про-
цессов, привлечь к осознанному уча-
стию вместе с детьми в совместной 
деятельности.
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Эргономика – область знания, изу-
чающая трудовую деятельность в си-
стеме «человек – техника – среда» и 
служащая примером междисципли-
нарности, целью которой является обе-
спечение комфорта, эффективности и 
безопасности (Mital, Pennathur, 1997).

Проектирование системы, среды, 
продукта должно происходить с уче-
том требований к эргономике. Игно-
рирование может привести к неудаче, 
поскольку не будет соответствовать 
потребностям пользователя.

Целью эргономики является повы-
шение безопасности, комфорта и про-
изводительности работы.

Информационные технологии ме-
няют экономику, образование и т.д. 
Невозможно представить ни одной 
сферы человеческой деятельности, в 
которой бы не присутствовали инфор-
мационные технологии. Равноправный 
и открытый доступ к информации спо-
собствует повышению качества жизни 
людей, устойчивому развитию эконо-
мики и благосостояния народа.

Основной задачей информатизации 
является системная доставка информа-
ции. Задачей эргономизации выступа-
ет улучшенная форма представленной 
информации, цель которой достав-
ленную информацию сделать более 
эффективной и понятной (Зинченко, 
1997).

Применение принципов эргоно-
мики в информационных системах 
позволяет улучшить взаимодействие 
человека и машины с точки зрения 
безопасности, комфорта и производи-
тельности.

Информационные продукты долж-
ны удовлетворять следующим требо-
ваниям (Perizat, Seitkazya, 2016):

 – пригодность использования;
 – дружелюбный интерфейс;
 – доступность;
 – безопасность;

© Цынцарь А.Л., 2019
© Богданова В.А., 2019 
© Руснак И.М., 2019
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 – оптимальная комбинация автома-
тизации и ручной работы;

 – помощь пользователю (справка).
Федеральный  государственный 

образовательный стандарта высшего 
образования требует использования в 
образовательном процессе технологий 
деятельностного типа. «Процесс обу-
чения носит циклический характер, так 
как учащиеся будут подключаться к се-
ти для обмена и поиска новой инфор-
мации, будут изменять свои убежде-
ния на основе новых знаний, и затем 
будут подключаться к сети для обмена 
новыми знаниями и информации еще 
раз» (Гуреева, Козьмина, 2014). 

В соответствии со стандартом ФГОС 
ВО по любому направлению подготов-
ки студент должен обладать следую-
щими компетенциями:

 – способностью к самоорганизации и 
самообразованию;

 – способностью к коммуникациям с 
целью межличностного и межкуль-
турного взаимодействия; 

 – способностью к взаимодействию и 
работе в коллективах с возможно-
стью толерантно воспринимать все 
культурные и социальные различия.
На учебных занятиях эффективно 

применять задания междисциплинар-
ного характера. Интеграция различных 
дисциплин в рамках учебного проекта 
позволяет существенно повысить прак-
тическую подготовленность будущих 
экономистов  к  профессиональной 
деятельности (Эргономика, 1988). Так, 
при подготовке и проведении занятия 
по теме «Эргономика» в рамках дисци-
плины «Информатика» затрагиваются 
разделы математики, экономики, исто-
рии, обществознания и т.д.

Современные технологии в обра-
зовании приоритетной задачей ставят 
формирование личности с готовностью 
к профессиональной, социальной и 
другим видам деятельности, способ-

ной решать задачи, имеющей систем-
ное мировоззрение в рамках окружа-
ющей реальности, применяющей свои 
знания, умения и навыки в различных 
предметных областях (Окулова, 2012). 
Достижение этого возможно при по-
мощи осуществления межпредметных 
связей в период учебной деятельно-
сти. Межпредметные связи помогают 
сформировать системное мышление, 
способствуют всестороннему развитию 
личности. 

Образовательная технология квест. 
Реализовать междисциплинарный 
подход можно при помощи сравни-
тельно новой педагогической техноло-
гии – квеста. Он относится к учебно-
игровым технологиям и подразумевает 
проектную деятельность (Гарбузова, 
Мельников, 2018). Квесты помогают 
решать различные педагогические за-
дачи.

Разновидностью квеста является 
веб-квест, в рамках которого педагог 
может формировать поисковую дея-
тельность обучающихся в сети Интер-
нет с учетом актуальности, адекватно-
сти, безопасности.

Конструировать квест необходимо 
в соответствии с уровнем знаний и по-
требностями обучающихся. Выделяют 
четыре основных этапа (рис. 1): введе-
ние, задания, выполнение, оценива-
ние (Дергачев и др., 2019).

Пример квеста по информатике. 
В рамках дисциплины «Информатика» 
разработано занятие с использова-
нием технологии веб-квеста на тему 
«Эргономика в информатике». Основ-
ные разделы квеста представлены на 
рис. 2.

На этапе введения студентам сооб-
щается задание. Группу разбивают на 
три команды, которые затем выбирают 
своего капитана. Команды выбирают 
направление исследований:

 – эргономика сайта;
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 – эргономика программного обеспе-
чения;

 – эргономика информационной си-
стемы.
Задания и основные этапы работы 

каждой команды представлены на 
разработанном сайте: sites.google.com/
view/ooi-bogdanova/главная. Сайт со-
держит видеоматериалы, темы творче-
ских заданий, проверенные интернет-
источники, отвечающие требованиям 
актуальности, адекватности и безопас-
ности. Средствами Google Forms под-
готовлены тесты.

Этап выполнения занимает 2–3 не-
дели (в зависимости от уровня под-
готовки студентов). Данный этап пред-
полагает выполнение заданий репро-
дуктивно-когнитивного характера по 

изложению содержания изученного 
материала и представлению его в 
новом формате – презентация Power 
Point, буклет Publisher, выступление 
перед аудиторией. Результатом подго-
товки является учебно-творческая ра-
бота или проект. Методическая карта 
занятия представлена в таблице.

Навыки работы команды в Publisher 
демонстрируют, представляя буклеты-
памятки об эргономических принципах 
сайтов, информационных систем либо 
программного обеспечения.

Этап оценивания происходит на 
аудиторном занятии, в рамках кото-
рого студенты представляют подго-
товленные материалы: презентации, 
буклеты, видеоролики, интерактивные 
кроссворды. 

•

•
•
•

•
•
•

•
•

Рис. 1. Основные этапы занятия в форме квест

« »
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Рис. 2. Конструкция квеста «Эргономика в информатике» 
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При обсуждении и критике букле-
тов других команд развиваются ком-
муникативные навыки. По результатам 
игры командам выставляются баллы.

Пример квеста по психологии. Пси-
хологический квест похож на игровое 
приключение, тем не менее обладает 
большим психологическим смыслом. 

Методическая карта занятия по теме «Эргономика» в рамках дисциплины «Информатика» 
для бакалавров экономического профиля подготовки по направлению 38.03.01

Раздел Роли

теоретики практики интеллектуалы

Эргономика сайта Презентация «Эргономика 
сайта»:
– кто и когда впервые 
заявил о необходимости 
выполнения требований 
к эргономике сайта;

– основные понятия и 
определения эргономики 
сайта;

– что дает создание сайта с 
учетом эргономичности;

– примеры эргономичных 
сайтов

Памятка с требованиями к 
эргономичному интерфей-
су сайта: 
– словарь терминов «эрго-
номика сайта»;

– обзор требований к 
эргономичному дизайну 
сайта;

– как повысить юзабилити 
сайта

Кроссворд на тему «Исто-
рия эргономики»:
– личности, внесшие вклад 
в развитие эргономики;

– этапы развития эргоно-
мики;

– исторические сведения 
об эргономике

ergo-org.ru/journals.html
rosdesign.com/design_materials5/udobniy-sait.htm
keepslide.com/design/18225
ru.wikipedia.org/wiki/Юзабилити
wikiznanie.ru/b/index.php/

Эргономика про-
граммного обе-
спечения (ПО)

Презентация «Пользо-
вательский интерфейс. 
Эргономика программного 
обеспечения»:
– стандарты создания со-
временного ПО;

– требования к эргономике 
современного ПО;

– что дает создание ПО 
с учетом требований 
эргономики;

Памятка с требованиями к 
созданию интерфейса ПО с 
учетом эргономичности:
– перечень стандартов в 
области эргономики в ИТ;

– список требований к 
удобству работы с ПО

Кроссворд на тему «Виды 
эргономики»:
– основные элементы 
эргономики;

– требования к пользова-
тельскому интерфейсу

docs.cntd.ru/document/1200097753
textarchive.ru/c-1074147.html
usability.ru/Articles/software-ergonomics.htm

Эргономика 
информационной 
системы
(ИС)

Презентация «Пользова-
тельский интерфейс. Эрго-
номика информационных 
систем»:
– стандарты создания ИС;
– взаимосвязь этапов чело-
веко-ориентированного 
проектирования

Плакат 
«Эргономические ошибки 
в проектировании ИС»:
– как избежать проблем в 
проектировании ИС

Кроссворд на тему «Совме-
стимость среды “человек – 
машина”»:
– основные требования к 
эргономике ИС

standard.gost.ru/wps/wcm/connect/d661e080413f5db8a4e9fe7ab9890bef/GOST_R_
ISO_9241-210-2012.pdf?MOD=AJPERES
www.osp.ru/cio/2007/09/4370467/
kopilka77.ru/docs/gsv/disciplini/nadegnost/argonomika.pdf
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Квест относится к деятельностным 
технологиям обучения, являющимися 
наиболее эффективными на современ-
ном этапе развития общества (Юрчен-
ко и др., 2017).

В рамках дисциплины «Психология 
управления и проблемы конфликтоло-
гии» разработан цикл занятий с при-
менением квест-технологий. В теме 
«Малая группа и коллектив» прово-
дятся игры «Потерпевшая кораблекру-
шение» или «Бункер», цель которых – 
выработка и принятие группового 
решения и развитие коммуникативных 
навыков убеждения в ходе общения. 

Данное упражнение нацелено на 
возможность количественно оценить 
эффективность групповых решений. 
Упражнение дает нетрадиционные от-
веты на поставленные задачи. Работа 
по поиску выхода из сложившейся си-
туации носит творческий и креативный 
характер (Напалков, 2013):
• Групповые решения у объединен-

ных одной целью срабатывают луч-
ше, чем у работающих в одиночку. 

• Принимаемые при групповом об-
суждении решения оказываются 
более рискованными, чем решения 
индивидуальные. 

• Участники, обладающие способ-
ностями и умениями коммуника-
тивного убеждения, с групповой 
задачей справляются успешнее и 
вносят больший вклад в выработку 
группового решения.
Метод «мозговой атаки» форми-

рует у студентов навык убеждать, не 
прибегая к конфликту, а только аргу-
ментируя свою точку зрения.

Современная психология и педа-
гогика создают условия для форми-
рования образовательной среды, и 
пристальное внимание обращается 
на внутренний мир обучающихся для 
комфортной профессиональной само-
реализации личности. 

Квест-технологии благоприятны 
для содержательного вовлечения сту-
дентов в их профессиональную среду, 
развития навыков системной работы 
в группе, самосознания, мышления и 
способности к саморазвитию и само-
познанию, принятию управленческих 
решений, творческому применению 
полученных знаний. 

В данной статье предпринята по-
пытка дать определение, охарактери-
зовать особенности и раскрыть роль 
технологии веб-квеста при обучении 
информатике и психологии в выс-
шей школе как одного из факторов 
становления компетенций в области 
самоорганизации, самообразования, 
коммуникабельности обучающихся 
высшей школы, а также определить 
степень внедрения данной технологии 
в процесс обучения информатике и 
психологии на современном этапе.
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Обучение в сотрудничестве являет-
ся эффективным средством перехода 
к учебной автономии, поскольку, ра-
ботая в группе, студенты приобретают 
навыки самостоятельной работы и 
выполнения заданий без постоянного 
контроля со стороны педагога (Техно-
логия инициации..., 2015; Raelin, 2006). 
Учебная автономия становится все 
более актуальной в условиях совре-
менной образовательной парадигмы, 
поскольку при внедрении новых тех-
нологий в образовательный процесс 
сокращается количество аудиторных 
часов и возрастает число заданий, вы-
полняемых учащимися самостоятель-
но, с использованием дистанционных 
платформ.

Однако обучение в сотрудничестве 
само по себе может не привести к 
ожидаемым результатам, если со-
вместная деятельность происходит 
стихийно и отсутствует координирую-
щее и направляющее влияние лидера. 
Овладение основами психологической 
грамотности, в том числе осведом-
ленностью о механизмах организации 
групповой деятельности и роли лидера 
в группе, представляется необходи-
мым для студентов, обучающихся по 
направлению «Менеджмент». Вклю-
чение психологических основ менед-
жмента в занятие по иностранному 
языку является примером контекстного 
обучения, при котором «динамически 
моделируется предметное и социаль-
ное содержание профессионального 
труда» (Вербицкий, 2004, с. 5). В своей 
дальнейшей профессиональной дея-
тельности студенты, специализирую-
щиеся в менеджменте, столкнутся с 
необходимостью объединять людей в 
рабочие группы на основании их пси-
хологических характеристик. Кроме то-
го, многие студенты должны будут вы-
ступать в роли лидера группы. Таким 
образом, описанная в статье модель 
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построения занятия по иностранному 
языку является хорошей подготовкой 
к их будущей профессиональной роли. 
Актуальность данного исследования 
состоит в необходимости формирова-
ния у студентов, обучающихся по на-
правлению «Менеджмент», лидерских 
качеств, необходимых им в последую-
щей профессиональной деятельности. 
Целью исследования является изуче-
ние лидерских характеристик в группах 
студентов, обучающихся по направле-
нию «Менеджмент». 

Для достижения указанной цели не-
обходимо решить следующие задачи: 

 – на основании проанализированных 
научных трудов определить лич-
ностные характеристики, присущие 
лидеру; 

 – определить роль лидера и рассмо-
треть механизмы психологического 
управления в учебной группе; 

 – провести анкетирование студентов 
с целью выявления их лидерских 
качеств;

 – на основании результатов анкети-
рования сделать вывод о том, какие 
дальнейшие шаги могут быть пред-
приняты педагогом для развития у 
студентов лидерских умений.
Для решения указанных задач были 

использованы методы теоретического 
исследования, заключающиеся в ана-
лизе трудов, посвященных вопросам 
психологии малых групп, а также пси-
хологическим характеристикам лиде-
ров. Кроме того, применялись такие 
методы эмпирического исследования, 
как наблюдение и сравнение. Также 
было проведено анкетирование, по-
зволившее выявить лидерские харак-
теристики студентов, обучающихся по 
направлению «Менеджмент».

Личностные характеристики лиде-
ра. Работе в группе вообще и пробле-
ме лидерства в частности посвящено 
значительное количество научных тру-

дов по социальной психологии и ме-
неджменту. Однако в настоящее время 
лидерство все больше рассматривает-
ся применительно к образованию, по-
скольку «при более четкой внутренней 
структуре общения в группе и наличии 
социометрического лидера отмечается 
более высокая успеваемость» (Кузов-
лев и др., 2010, с. 47). Таким образом, 
выбор лидера при обучении в сотруд-
ничестве представляется особенно 
актуальным, поскольку от его действий 
в значительной мере зависит результат 
работы малой группы. Приобретение 
лидерских качеств в процессе изуче-
ния различных предметов необходимо 
студентам, специализирующимся в 
менеджменте, поскольку указанные 
личностные характеристики будут ис-
пользоваться ими в последующей про-
фессиональной деятельности. 

Лидер малой группы может назна-
чаться преподавателем, который, как 
правило, выбирает его, основываясь 
на его уровне владения предметом. 
Такой тип организации в некоторых 
случаях представляется оправданным. 
Например, если малая группа состоит 
из учащихся с разным уровнем под-
готовленности, наиболее успевающий 
студент, выступая в роли лидера, мо-
жет оказывать помощь остальным 
учащимся. Однако высокий уровень 
подготовленности по предмету не 
всегда означает, что студент облада-
ет лидерскими качествами, поэтому 
его назначение на роль руководителя 
группы сверстников не всегда приво-
дит к желаемым результатам. 

С другой стороны, обладание ли-
дерскими качествами не всегда пред-
полагает, что лидер владеет изучае-
мым предметом в такой степени, что 
может оказать помощь другим уча-
щимся, если у них возникнут вопро-
сы, связанные непосредственно с вы-
полнением задания. Это означает, что 
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лидер должен организовать совмест-
ную учебно-познавательную деятель-
ность таким образом, чтобы студенты 
с более высоким уровнем подготов-
ки по предмету оказывали помощь 
остальным учащимся в выполнении 
заданий. Для осуществления совмест-
ной учебно-познавательной работы 
сверстников лидер должен обладать 
определенным набором личностных 
характеристик. 

Как отмечают исследователи, важ-
нейшими личностными характеристи-
ками лидера являются «самоосозна-
ние, саморегуляция, мотивация, эмпа-
тия, социальный навык» (Карпухина, 
2006, с. 54). Самоосознание означает 
умение объективно оценивать свои 
сильные и слабые стороны, признавать 
свои ошибки и воспринимать критиче-
ские замечания. Люди, обладающие 
данными личностными характеристи-
ками, поручают решение конкретных 
задач тем членам малой группы, ко-
торые могут выполнить их наилучшим 
образом. Кроме того, выслушивая 
критические замечания, они способны 
вносить коррективы в свою работу и в 
работу всей команды, что способствует 
повышению общей продуктивности. 

Под саморегуляцией подразуме-
вается прежде всего умение контро-
лировать свои эмоции. Данная харак-
теристика очень важна для лидера, 
поскольку «люди, контролирующие 
свои чувства и импульсы, умеют соз-
давать атмосферу доверия и спра-
ведливости» (там же, с. 61). С другой 
стороны, остальные члены группы 
будут рассматривать импульсивность 
и эмоциональную лабильность лидера 
как неумение управлять собой, под-
разумевающее неспособность к управ-
лению группой. 

Мотивация также является неотъ-
емлемой характеристикой лидера. За-
частую люди с лидерскими качествами 

мотивированы желанием непременно 
достигнуть успеха. У настоящего ли-
дера наблюдается высокий уровень 
учебно-познавательной мотивации, 
которая часто напрямую связана с ин-
тересом к изучаемому предмету. 

Эмпатия, т.е. способность сопере-
живать эмоциональному состоянию 
другого человека, также является важ-
ной составляющей эмоционального 
интеллекта. Эмпатия означает, что 
человек, обладающий лидерскими 
качествами, внимателен и считается 
с чувствами других людей в процессе 
принятия решений. При понимании 
эмоционального состояния каждого 
члена малой группы лидер может во-
время скорректировать поведение 
других учащихся, предотвратить кон-
фликт и создать общую позитивную 
атмосферу. 

Социальный навык тоже служит 
одной из основных характеристик эф-
фективного лидера. Он определяется 
как «дружеское отношение с опреде-
ленной целью: задать деятельности 
людей желаемое направление» (там 
же, с. 69). Социальный навык выража-
ется в способности убеждать других 
людей, вовлекая их в совместную де-
ятельность. 

С другой стороны, лидер должен 
обладать навыками межличностного 
общения, позволяющими ему полно-
стью раскрыть потенциал всех членов 
группы и мотивировать их на выполне-
ние группового задания, не прибегая к 
дополнительным стимулам. При этом у 
всех членов группы должно создаться 
ощущение причастности к достижению 
общей цели. 

Еще одной важной составляющей 
психологического портрета лидера яв-
ляется умение правильно расставлять 
приоритеты, что необходимо для сла-
женной работы команды (Richardson, 
2011). При ограниченных ресурсах и 
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нескольких вариантах выбора спосо-
бов решения задачи лидер, представ-
ляя задачу в целом, должен уметь вы-
брать наиболее оптимальный вариант 
ее решения, возможно, поступившись 
чем-либо менее значимым. 

Таким образом, лидер любой груп-
пы, в том числе и учебной, должен 
обладать определенным набором пси-
хологических характеристик, позволя-
ющим ему осуществлять полноценное 
руководство коллективом в процессе 
выполнения задания. 

Роль лидера в учебной группе. Че-
ловек, выдвигаемый учебной группой 
на роль лидера, «должен быть в опре-
деленной степени олицетворением 
предпочитаемых группой целей и цен-
ностей, их носителем и выразителем» 
(Битянова, 2008, с. 219). В малой груп-
пе, перед которой поставлена опре-
деленная учебная задача, основной 
целью является приобретение знаний 
и повышение уровня своего професси-
онализма. В соответствии с указанной 
целевой установкой на роль лидера 
следует выдвигать студента с высо-
ким уровнем успеваемости, наиболее 
сосредоточенного на учебной дея-
тельности. Однако студент с высоким 
уровнем академической успеваемости 
не всегда способен оптимальным об-
разом организовать учебно-познава-
тельную деятельность. 

Лидер малой группы должен «обе-
спечить организацию совместной, 
коллективной деятельности людей для 
наиболее быстрого и успешного дости-
жения общей цели» (Парыгин, 2003, 
с. 272). Для этого ему необходимо 
прежде всего четко спланировать де-
ятельность группы и разделить работу 
на этапы для того, чтобы уложиться 
в установленный срок. Студенты, не 
обладающие навыками самооргани-
зации, как правило, откладывают вы-
полнение задания до того момента, 

когда оно должно быть предъявлено 
преподавателю. Руководство лидера, 
направляющего их деятельность, по-
могает им поэтапно выполнять зада-
ние на протяжении всего установлен-
ного периода. 

Для того чтобы план, составленный 
лидером, осуществлялся в сроки, не-
обходимо контролировать работу всех 
членов группы. Лидеру необходимо 
выбрать эффективную систему контро-
ля, позволяющую избегать ситуаций, 
в которых члены группы будут лишь 
формально соблюдать установленные 
требования. Кроме того, контроль дол-
жен осуществляться лидерами на про-
тяжении всего периода выполнения 
задания, поскольку члены группы, не 
умеющие организовывать свою дея-
тельность, возможно, не будут четко 
следовать установленным этапам. 

Если некоторые члены группы не 
справляются со своей частью задания, 
лидер должен скорректировать их де-
ятельность в зависимости от причины 
низкого качества работы. Например, 
если учащийся не может справиться с 
заданием из-за недостаточного уровня 
владения иностранным языком или 
незнания предметной области и отно-
сящейся к ней специальной термино-
логии, лидер организует помощь этому 
студенту, привлекая членов команды с 
более высоким уровнем предметной 
или языковой подготовки. 

В случаях, когда член малой группы 
систематически не справляется с за-
данием, поскольку его уровень под-
готовки намного ниже, чем у других 
учащихся, лидер должен поставить 
перед ним более посильную задачу. 
Выполняя часть задания, не требую-
щую значительных усилий, учащиеся 
с низким уровнем подготовки делают 
посильный вклад в общий результат, 
высвобождая время для других чле-
нов команды на выполнение части 
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задания, требующей более высокого 
уровня подготовки. У учащихся, вы-
полняющих посильную часть задания, 
значительно повысится учебно-по-
знавательная мотивация благодаря 
осознанию своей доли участия в до-
стижении общего результата (Shenjiang 
Mo et al., 2019). Кроме того, в процессе 
выполнения задания в малой группе 
они могут перенять положительный 
опыт работы у более подготовленных 
партнеров и объективно оценить свой 
личный вклад в работу команды. 

Безусловно, выполнение только 
посильной части работы не позволяет 
учащимся получить достаточную прак-
тику по изучаемому предмету. Педагог 
использует совместную деятельность 
в малых группах в тех случаях, когда 
задание должно быть выполнено в 
минимальные сроки. Обучение в со-
трудничестве не всегда нацелено на 
совершенствование знаний, умений и 
навыков каждого члена группы, поэто-
му оно должно сочетаться с индиви-
дуальным выполнением заданий сту-
дентами. Оно также готовит учащихся 
к автономной учебно-познавательной 
деятельности и является средством по-
вышения их мотивации. Лидер может 
подготовить членов малой группы к 
учебной автономии личным приме-
ром, используя для этого свои органи-
заторские способности. 

В некоторых случаях члены ко-
манды могут не справляться со своей 
частью работы из-за низкого уровня 
учебно-познавательной мотивации. 
Роль лидера заключается в органи-
зации работы малой группы таким 
образом, чтобы скорректировать по-
веденческие установки ее отдельных 
членов (Vera, Crossan, 2004, p. 230). 
Поскольку у студента, выступающего 
в качестве лидера, отсутствуют адми-
нистративные рычаги воздействия, он 
может задавать общее направление 

работы с помощью личного примера. 
Учебно-познавательная мотивация 
может также повышаться, если лидер 
позволяет другим членам группы уча-
ствовать в принятии решений. Если 
решение принимается лидером без 
предварительного коллективного об-
суждения, мнения некоторых членов 
группы могут в значительной мере 
расходиться с его мнением, что может 
привести к открытому конфликту. Так-
же члены группы могут подчиниться 
принятому лидером решению, внешне 
не выражая своего протеста. Однако в 
данном случае расхождение мнений 
приведет к снижению мотивации, а 
следовательно, к более низким общим 
показателям работы в группе. При при-
нятии общего решения посредством 
коллективного  обсуждения члены 
малой группы изначально более по-
зитивно относятся к поставленной за-
даче, снижается внутренний протест и 
повышается мотивация. 

Делегирование полномочий также 
можно рассматривать как один из 
приемов повышения учебно-познава-
тельной мотивации. Обмен знания-
ми, умениями и навыками повышает 
эффективность  работы, поскольку 
способствует проявлению активности 
людей, пониманию того, что многое 
зависит от них самих (Свенцицкий, 
2009, с. 222; Rogers, 2015). В результате 
делегирования полномочий все члены 
малой группы более четко осознают 
общую цель и ощущают ответствен-
ность за результат работы, что способ-
ствует повышению их мотивации. 

Еще одной задачей, стоящей перед 
лидером, является создание благопри-
ятного социально-психологического 
климата в малой группе. При воз-
можности возникновения конфликтов 
лидеру необходимо подчеркнуть на-
правленность групповой деятельности 
на достижение определенного резуль-
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тата. Так лидер помогает выстраивать 
деловые отношения внутри группы, в 
результате чего студенты приобретают 
навык разграничения делового и лич-
ного общения. Указанный навык будет 
необходим студентам в их дальнейшей 
профессиональной деятельности. 

Лидер также может обеспечить 
более благоприятный социально-пси-
хологический климат даже при нали-
чии конфликтующих членов группы, 
максимально переводя общение в 
онлайн-режим. Если все же возни-
кает необходимость участвовать в 
деятельности, основанной на личном 
контакте, лидеру необходимо объяс-
нить конфликтующим сторонам, что их 
дальнейшее общение, не касающееся 
выполнения поставленной задачи, не 
является обязательным. Профессио-
нальное общение может быть сведено 
к эффективному выполнению задачи в 
минимальный срок. 

Лидер должен с максимальной 
эффективностью использовать поло-
жительные характеристики каждого 
участника совместной деятельности 
(Cameron, 2011). Например, он может 
привлечь замкнутого, не склонного 
к общению члена группы с аналити-
ческим складом мышления к про-
ведению исследования в Интернете, 
направленного на поиск информации, 
необходимой для выполнения общего 
задания. Наоборот, учащийся, получа-
ющий удовольствие от общения и уста-
новления межличностных контактов, 
может принять участие в выполнении 
коммуникативных и дискуссионных 
заданий. 

Для того чтобы выстраивать дело-
вые отношения в малой группе, лидер 
должен обладать навыками межлич-
ностного общения, четко улавливать 
настроения и психологические тен-
денции внутри команды и по возмож-
ности сглаживать конфликты. Однако 

в некоторых случаях для достижения 
общей цели лидер может намеренно 
вызвать конфликт амбиций. Указан-
ный прием используется в тех случаях, 
когда конкуренция между участниками 
совместной деятельности может спо-
собствовать повышению общей про-
дуктивности. Например, если малая 
группа получила задание составить 
рассказ на основе изученной лексики, 
лидер может предложить конкурс на 
лучший сюжет. При этом необходимо 
подчеркнуть, что именно рассказ по-
бедителя конкурса будет представлен 
на проверку преподавателю в качестве 
интеллектуального продукта совмест-
ной деятельности. Таким образом, 
лидер может добиться максимального 
результата, умело сочетая конкурен-
цию с сотрудничеством участников 
группы. 

Анкета по выявлению лидерских 
качеств студентов. Основываясь на 
результатах проведенного теоретиче-
ского исследования, для выявления 
отношения студентов к выполнению 
роли лидеров и определения степени 
их готовности к осуществлению руко-
водства группой своих сверстников 
мы провели анкетирование. Анкета 
состояла из 20 общих вопросов и двух 
вопросов с множественным выбором. 
В анкетировании приняли участие сту-
денты, обучающиеся по направлению 
«Менеджмент» (всего 31 человек). 

Первые два вопроса позволили 
нам выявить, являются ли участники 
опроса лидерами в группе и стремят-
ся ли они к выполнению лидерских 
функций. Почти половина опрошенных 
учащихся (48,4%) не выполняют функ-
цию лидера в группе и не желают вы-
полнять ее. Значительное количество 
студентов (22,6%) хотя и не являются 
лидерами, хотели бы выполнять ли-
дерские функции. Почти треть участ-
ников опроса (29%) хотят выполнять 
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лидерские функции и уже являются 
лидерами в своих группах. Однако на 
вопрос о том, к какой категории лиде-
ров они хотели бы относиться, только 
19% студентов ответили, что вообще 
не хотели бы выполнять какие-либо 
лидерские  функции. Большинство 
участников опроса (51,6%) предпочли 
бы совмещать роли формального и не-
формального лидера, и 45% студентов 
хотели бы играть роль неформальных 
лидеров. Интересно, что ни один из 
участников опроса не выбрал роль 
формального лидера. Это объясняется 
тем, что большинство людей желают 
чувствовать себя комфортно в своей 
социальной группе, а формально на-
значенный лидер часто не пользуется 
популярностью в коллективе. 

Только 29% из опрошенных учащих-
ся утверждают, что они назначаются 
преподавателем на роль лидера ввиду 
высокой академической успеваемо-
сти. Однако треть (33,3%) студентов, 
которые уже являются лидерами в 
своих группах, не выбираются препо-
давателем на роль лидера на основа-
нии академических показателей. Они 
являются лидерами благодаря своим 
личностным характеристикам, которые 
также были рассмотрены в процессе 
анкетирования на основании класси-
фикации, предложенной Е.А. Карпухи-
ной (Карпухина, 2006).

Все участники опроса, являющиеся 
лидерами в группах, утверждают, что 
они умеют оценивать свои сильные 
и слабые стороны и признавать свои 
ошибки.  Помимо  этого,  большин-
ство студентов, являющихся лидерами 
(55,6%), обладают и другими присущи-
ми лидеру личностными характери-
стиками. Они умеют контролировать 
свои эмоции и вовлекать членов груп-
пы в совместную деятельность. Они 
предотвращают конфликты внутри 
группы, стараются создать позитивную 

атмосферу, и их мотивирует желание 
достичь успеха. Однако 44,4% студен-
тов, являющихся лидерами, обладают 
всеми указанными характеристиками, 
кроме умения контролировать соб-
ственные эмоции и предотвращать 
конфликты внутри группы. 

Из общего числа опрошенных уча-
щихся 90% умеют оценивать свои силь-
ные и слабые стороны и признавать 
свои ошибки; 93,5% мотивируются же-
ланием достичь успеха; 74% способны 
вовлекать членов группы в совместную 
деятельность; 67,7% предотвращают 
конфликты внутри группы, стараясь 
создать позитивную атмосферу, 58,1% 
умеют контролировать собственные 
эмоции. Таким образом, большинство 
респондентов обладают всеми лич-
ностными характеристиками, присущи-
ми лидеру.

При выполнении совместных за-
даний большинство участников опроса 
(61,3%) предпочитают руководить их 
выполнением и брать на себя ответ-
ственность за результат; 25% респон-
дентов склонны следовать инструкци-
ям лидера и не брать на себя ответ-
ственность, 9,7% обычно выполняют 
причитающуюся им часть задания, не 
вовлекаясь в групповую работу. Один 
участник находит более комфортным 
сделать задание за всех членов груп-
пы, не контролируя его выполнение 
другими людьми. Кроме того, по-
давляющее большинство респонден-
тов (93,5%), находясь в роли лидера, 
всегда стараются делегировать пол-
номочия и правильно распределять 
обязанности в группе. Полученные 
ответы указывают на то, что большин-
ство участников не только обладают 
лидерскими качествами, но и могут 
на практике организовать совместную 
деятельность студентов.

Большинство студентов, участво-
вавших в опросе (87,1%), утверждают, 



62 А.И. Дашкина, С.В. Корсакова

что в будущей профессиональной де-
ятельности им понадобятся лидерские 
качества. Большей части респонден-
тов (90,3%) хотелось бы выработать 
в себе характеристики, необходимые 
для роли лидера, и 71% опрошенных 
студентов считает, что назначение на 
роль лидера группы при выполнении 
совместных заданий помогло бы им 
выработать в себе необходимые для 
этого качества.

Выводы по результатам анкети-
рования студентов. Опрос студентов 
показал, что хотя большинство студен-
тов осознают, что лидерские качества 
будут им необходимы в последую-
щей профессиональной деятельности, 
большинство из них не являются фак-
тическими лидерами в своей группе и 
даже не желают быть таковыми. Полу-
ченный результат был вполне ожидае-
мым, поскольку, как правило, людей, 
обладающих лидерскими качествами, 
в  обществе  намного  меньше, чем 
рядовых исполнителей. Однако неже-
лание значительного числа студентов 
осуществлять руководящие функции 
говорит о том, что для развития их 
лидерских характеристик педагогами 
должны предприниматься определен-
ные меры. 

Необходимо отметить, что многие 
респонденты дали противоречивые 
ответы на поставленные вопросы, по-
скольку при том, что они указали на 
свое нежелание быть лидерами, в сле-
дующем вопросе они выбрали для себя 
роль неформального лидера, а некото-
рые из них даже предпочли совмещать 
функции формального и неформаль-
ного лидера. Это указывает на то, что 
меры, направленные на развитие их 
лидерских качеств, могут изменить их 
отношение и они более охотно будут 
брать на себя руководящие функции.

Ответы студентов на вопросы, ка-
сающиеся личностных характеристик, 

присущих лидерам, указали на то, что, 
хотя большинство участников опроса 
умеют делегировать полномочия, оце-
нивать свои собственные достоинства 
и недостатки, а также мотивируются 
желанием достичь успеха, многие 
респонденты все же не обладают на-
выками межличностного общения. 
Многие из них, в том числе студенты, 
являющиеся лидерами, признали, что 
не умеют контролировать собственные 
эмоции и предотвращать конфликты 
в группе. Полученные результаты ука-
зывают на необходимость развития у 
студентов именно тех характеристик, 
на отсутствие которых они указывают.

Хотя у педагогов нет возможности 
посвящать целые занятия развитию у 
студентов лидерских характеристик, 
тренинги и групповые задания, на-
правленные на достижение указанной 
цели, могут быть успешно интегриро-
ваны в аудиторные занятия по тому 
или иному предмету. Как показал 
опрос, большинство студентов хотели 
бы сформировать в себе лидерские ка-
чества именно в процессе совместного 
выполнения заданий. 
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Проблемы художественно-творче-
ской подготовки студентов в универси-
тете стали предметом изучения многих 
ученых в различных аспектах: 

 – специфика восприятия в процес-
се  художественного  познания 
(Р. Арнхейм, Н.Н. Волков, Л.В. Вы-
готский, Е.И. Игнатьев, Б.М. Теплов, 
П.Я. Якобсон и др.); 

 – проблемы художественно-творче-
ской подготовки в вузе (Т.Ю. Баже-
нова, Е.И. Васильева, А.П. Ермола-
ев, Е.Н. Ковешникова, П.А. Петря-
ков, А.А. Сурин, М.О. Сурина и др.); 

 – формирование профессиональных 
компетенций и проектного мыш-
ления дизайнера (A.Г. Поровский, 
А.В. Степанов, С.В. Фролова, А.В. Ху-
торской, В.Т. Шимко и др.); 

 – творческое саморазвитие личности 
в становлении авторского стиля 
профессиональной деятельности 
(Б.Л. Коган-Розенцвейг, А.А. Мелик-
Пашаев, Г.А. Федотова, Л.Е. Шмако-
ва и др.);

 – методология и методика препода-
вания художественно-графических 
и проектных дисциплин (А.П. Ер-
молаев, А.А. Сурин, М.О. Сурина, 
А.Г. Устинов и др.);

 – методика обучения студентов изо-
бразительному искусству и учеб-
ному  рисунку  (С .Е .  Игнатьев , 
А.И. Иконников, В.С. Кузин, С.П. Ло-
мов, Н.Н. Ростовцев, Е.В. Шорохов 
и др.).
В процессе профессиональной под-

готовки учебное рисование выступает 
учебной дисциплиной, формирую-
щей профессиональные компетенции, 
необходимые для будущей профес-
сиональной деятельности, а также 
средством творческого развития. Как 
справедливо отметил Н.Г. Ли, в рисо-
вании есть свои незыблемые законы, 
стройные и прекрасные, которые не-
обходимо изучать (Ли, 2005, с. 5). Эти © Резниченко А.В., 2019
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законы изучаются студентами не толь-
ко для создания композиции и художе-
ственного образа в рисунке, но и для 
развития у бакалавров эстетической 
культуры, эстетического восприятия, 
чувства цвета, художественного вкуса 
(Sawyer, 2017). 

В основе создания образа лежит 
способность студента изучать изо-
бражаемый предмет, придавать ему 
эстетический облик за счет исследо-
вания сенсорных эталонов – формы, 
цвета, пропорциональности частей, 
композиционных конструктов и т.п. 
Процесс восприятия и чувственного ху-
дожественно-эстетического познания 
предметов включает исследование 
объемов, величины, удаленности, про-
порции, пространственных свойств, 
времени, движений, состояний и изме-
нений, количественных, качественных, 
структурных признаков, информации, 
получаемой из научных, художествен-
ных и цифровых средств.

ФГОС ВО по направлению профес-
сиональной подготовки 44.03.05 Педа-
гогическое образование (с двумя про-
филями подготовки), направленность 
программы «Технология и изобрази-
тельное искусство» требует освоения 
бакалаврами в процессе рисования 
таких  компетенций, как  владение 
теоретическими знаниями и практи-
ческими умениями, необходимыми 
учителю технологии и изобразитель-
ного искусства, графической грамотно-
стью, пространственным и логическим 
мышлением, базовыми элементами 
эстетической и графической культуры, 
способностью осуществлять проект-
ную деятельность в профессиональной 
сфере и др.

Однако анализ исследований по-
зволил установить, что недостаточно 
исследован вопрос развития иссле-
довательской культуры бакалавров 
в процессе изучения специальных 

дисциплин, определяющей качество 
художественно-профессиональной и 
проектной деятельности, рисования, 
развития графической грамотности, 
эстетической и графической культуры, 
творчества (Besgen, 2015).

Задачи исследования:
1. Актуализировать проблему раз-

вития исследовательской культуры 
бакалавров в процессе рисования 
фигуры человека, изучить степень ее 
разработанности в современных педа-
гогических исследованиях.

2. Выявить педагогический раз-
вивающий потенциал рисования в 
развитии исследовательской культуры 
бакалавров.

3. Определить педагогические усло-
вия развития исследовательской куль-
туры бакалавров в процессе рисования 
фигуры человека.

Методы исследования: теоретиче-
ский системный сравнительный анализ 
научной литературы, контент-анализ 
научной литературы, анализ продуктов 
студентов по рисованию, написание 
эссе.

Кейс 1. Рисование как научная про-
блема и средство профессиональной 
подготовки бакалавров. Рисование 
выступает условием развития художе-
ственно-исследовательской культуры 
бакалавров как показателя качества 
подготовки будущего учителя, уровня 
личностного и профессионального 
развития, обеспечивающим студенту 
возможность самостоятельно изучать 
объекты рисования, осуществлять по-
иск необходимой информации для 
создания художественного образа, 
прогнозировать ожидаемый художе-
ственный образ.

В процессе эстетического восприя-
тия и рисования, по мнению Н.Я. Фе-
доренко, у  студентов  развивается 
активная художественно-исследова-
тельская позиция (Федоренко, 2016). 
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Специфика рисования состоит в том, 
что в нем изначально заложены осно-
вы исследовательской деятельности: 
умение сопоставлять пропорциональ-
ные  отношения  предметов,  выяв-
лять конструктивные и пластические 
особенности образа, устанавливать 
гармоничность формы и содержания 
рисунка. Для создания художественно-
го образа важно иметь целостное вос-
приятие, поэтому исследовательская 
деятельность позволяет наблюдать и 
исследовать объекты, проектировать 
замысел рисунка, соотносить его с 
выбранными средствами решения за-
мысла и размещения изображаемых 
объектов на плоскости бумаги. 

М.Г. Манизер подчеркивал, что 
художественный замысел рождается 
от способности студентов создавать 
композицию, находить технические и 
выразительные средства воплощения 
художественного замысла. Именно 
замысел определяет выразительность 
образа. Автор утверждает, что для 
развития целостного восприятия не-
обходимо формировать у студентов за-
мысел рисунка, который складывается 
на образах представления о модели 
(Школа изобразительного искусства, 
1964). 

В.С. Кузин, исследуя психологиче-
ские аспекты восприятия, отмечал, что 
целостность восприятия обеспечивает 
развитие зрительного анализатора, 
глазомера, чувства пропорции, свето-
теневых и пространственных отноше-
ний. Для успешного формирования 
профессиональных умений рисования 
и развития целостного восприятия, от-
мечают А.И. Сухарев и Н.К. Пронина, 
необходимо создание междисципли-
нарных условий в процессе профес-
сиональной подготовки (эстетическое 
восприятие, длительный  рисунок, 
краткосрочные наброски и зарисовки) 
(Сухарев, Пронина, 2017). В этом про-

цессе развиваются умения рассуждать, 
сравнивать объекты, творчески приме-
нять на практике знания по перспекти-
ве, анатомии, анализировать детали и 
целостность рисунка, его композицию 
и др., что позволяет успешно выпол-
нить задачи академического учебного 
рисунка. 

Как точно подметила О.И. Василье-
ва, формирование образа предмета 
начинается с анализа всей системы 
ощущений, управления процессом 
восприятия, анализа создаваемого ри-
сунка (Васильева, 2015). 

Кейс 2. Исследовательская дея-
тельность в подготовке бакалавров. 
Исследовательская деятельность в со-
временной подготовке бакалавров яв-
ляется ответом на вызовы государства 
и социума (потребность в творческих 
и активных специалистах с активной 
жизненной позицией и индивидуаль-
ным стилем творческой деятельности, 
в разработке новых оригинальных 
идей, изменяющих художественную 
среду жизнедеятельности человека). 
Современный учитель должен об-
ладать способностью к творческой 
самореализации, системным и худо-
жественным мышлением, художе-
ственно-исследовательской культурой. 
Проблема изучения исследователь-
ской деятельности студентов в про-
цессе профессиональной подготовки 
рассматривалась в контексте развития 
индивидуальности будущего специ-
алиста (Е.В. Бережнова, А.Б. Панькин, 
Е.С. Хвостикова); развития успешности 
студентов в научно-исследовательской 
деятельности (Л.Ф. Авдеева); сотруд-
ничества преподавателей и студентов 
в исследовательской деятельности 
(Л.И. Аксенов, Б.И. Сазонов, Н.В. Сыч-
кова); определения социальных функ-
ций научно-исследовательской работы 
студентов (Л.Г. Квиткина); понимания 
научно-исследовательской деятельно-
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сти студентов как элемента подготовки 
будущих специалистов (З.Ф. Есарева, 
Н.М. Яковлева); взаимосвязи учебной 
и научной исследовательской дея-
тельности студентов (В.Н. Намазов); 
развития научно-исследовательской 
культуры учителя (Т.Е. Климова); фор-
мирования исследовательских умений 
у студентов во время учебной деятель-
ности (П.Ю. Романов, В.П. Ушачев). При 
этом в педагогической науке весьма 
слабо освещен вопрос развития ис-
следовательской культуры бакалавров 
как профессиональной компетенции в 
процессе обучения рисованию. Е.В. Бе-
режнова утверждает, что школы нуж-
даются в специалистах, способных 
самостоятельно ориентироваться в 
современных технологиях рисования, 
анализировать, сравнивать и находить 
эффективные варианты решений в 
профессионально-творческой деятель-
ности (Бережнова, Краевский, 2007).

Значимость исследовательской де-
ятельности подчеркивает в своем ис-
следовании Е.С. Бессмельцева: «Мы 
рассматриваем учебно-исследователь-
скую деятельность как форму интегра-
ции учебной и исследовательской дея-
тельностей, так как, с одной стороны, 
она включает в себя элементы иссле-
дования, а с другой – носит учебный 
характер и преследует учебные цели» 
(Бессмельцева, 2007, с. 150). Автор 
указывает на структурные компоненты, 
актуализирующие аналитико-синтети-
ческую деятельность, которая весьма 
важна для создания художественного 
образа, анализа средств выразитель-
ности (пространственных отношений, 
композиционных и колористических 
решений). 

В  исследовании  И.А .  Зимней  и 
Е.А. Шашенковой исследовательская 
деятельность рассматривается «как 
регулятор активности личности в по-
иске нового знания для достижения 

цели профессиональной деятельности 
согласно индивидуальным потреб-
ностям» (Зимняя, Шашенкова, 2001, 
с. 86). М.В. Шацкая под исследова-
тельской деятельностью студентов 
понимает процесс поиска ответов на 
творческую, исследовательскую задачу 
в научной сфере: постановку и анализ 
проблемы, сбор и анализ художествен-
ного материала, отбор технологий 
создания художественного образа 
(Шацкая, 2010).

Н.Г. Алексеев с соавторами отме-
чают, что исследовательская деятель-
ность – это особый вид интеллек-
туально-творческой деятельности, 
характеризующейся поисковой актив-
ностью и особым исследовательским 
поведением (Концепция развития..., 
2002). А.В. Леонтович уточняет, что 
исследовательскую деятельность надо 
понимать «как творческую, связанную 
с решением исследовательских и худо-
жественных задач с неизвестным ре-
шением» (Леонтович и др., 2019, с. 86). 
Ю.П. Прокудин с соавторами утверж-
дают, что исследовательская деятель-
ность развивает творческий потенциал 
личности, культуру мышления будуще-
го специалиста, способного находить 
пути решения профессиональной про-
блемы (Проектно-исследовательская 
деятельность..., 2014).

Кейс 3. Междисциплинарная мо-
дель развития художественно-иссле-
довательской культуры бакалавров. 
В нашем исследовании исследователь-
ская деятельность, интегрированная 
в процесс рисования, определяется 
как одно из важных условий создания 
художественного образа и развития 
индивидуального творческого стиля 
будущего специалиста. С.В. Каменев, 
анализируя координаты современного 
образования – изменение целевых 
установок работы учителя, мобилиза-
цию внутренних ресурсов, конструиро-
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вание субъектом своей стратегии само-
совершенствования и др., – проводит 
тонкую грань между исследовательской 
деятельностью, связанной с изучение 
объекта и затем его конструированием, 
и имитацией, которая может увести 
учителя от реальности. Подчеркивая 
такую двусмысленность исследова-
тельской деятельности, он, с одной 
стороны, предупреждает учителя, но, с 
другой, указывает на ее несомненную 
значимость: «...осмысленная в пред-
ставленных координатах стратегия 
образования придает последнему са-
мостоятельную ценность, способствуя 
превращению ученичества из “подго-
товки к жизни” в саму жизнь. Богатую, 
интересную и насыщенную, твою соб-
ственную жизнь» (Каменев, 2016). 

Междисциплинарная модель раз-
вития художественно-исследователь-
ской культуры бакалавров включает 
целевой, содержательный, технологи-
ческий, оценочный компоненты.

Целевой компонент отражает на-
бор новых компетенций и навыков, 
осваиваемых в новых видах деятель-
ности студентов:

 – теоретические знания в смежных 
дисциплинах (художественно-эсте-
тических, анатомии, истории, педа-
гогике, психологии);

 – навыки аналитико-синтетической 
деятельности и критического мыш-
ления;

 – навыки научного исследования 
художественных объектов как ра-
бочего инструмента будущего пе-
дагога;

 – умение использовать теоретиче-
ские знания и выразительные сред-
ства создания художественного 
образа.
Содержательный компонент спро-

ектирован с учетом междисциплинар-
ного принципа, позволившего инте-
грировать необходимые контенты для 

создания художественного образа в 
процессе рисования и развития инди-
видуального стиля профессионально-
художественной деятельности:

 – анатомия строения тела человека;
 – математические законы создания 
композиции рисунка;

 – эстетические и художественные 
техники и средства создания худо-
жественного образа;

 – педагогические методы обучения 
учащихся созданию художественно-
го образа. 
Механизм интеграции исследова-

тельской деятельности в рисовании 
отражает формы организации деятель-
ности студентов, технологии эстетиче-
ского восприятия, создания и освоения 
художественного образа. На подгото-
вительном этапе рисования студенты, 
зная тему занятия, определяют про-
блему предстоящей деятельности по 
созданию художественного образа; 
определяют необходимость поиска 
дополнительного источника знаний 
для решения возникшей проблемы; 
осуществляют отбор средств созда-
ния художественного образа; делают 
локальные пробы-эскизы для при-
нятия решения по созданию художе-
ственного замысла; аргументированно 
обосновывают отбор технических и 
художественных средств создания ху-
дожественного образа.

Интеграция исследовательской де-
ятельности в процесс рисования обе-
спечивала появление новых видов 
художественно-эстетической деятель-
ности студентов: 

 – проблемно-поисковая (проблема – 
поиск источников знаний и спосо-
бов решения проблемы);

 – проектно-прогностическая (про-
гнозирование  художественного 
образа);

 – аналитико-исследовательская (на-
выки анализа, умение делать выво-
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ды, обобщать, обосновывать ресур-
сы, средства, технологии создания 
художественного образа);

 – локально-поисковая (проектирова-
ние – создание эскизов);

 – операционально-технологическая 
(создание художественного обра-
за);

 – рефлексивно-оценочная (прояв-
ление профессиональных компе-
тенций, индивидуальный стиль, 
активная позиция, созданный худо-
жественный образ);

 – организационно-проектная (проект 
организации выставок, экспозиций 
для трансфера собственных работ 
в социальное и образовательное 
пространство).
Рефлексивно-оценочный компо-

нент отражал критерии оценки соз-
данного студентами художественного 
образа: оригинальность, обоснован-
ность, социальная и эстетическая зна-
чимость и ценность, экологичность, 
презентация (качество сообщения, 
убедительность, полнота, глубина), 
самооценка (объективность), дизайн-
папка (уровень сложности, творчество 
в оформлении).

Технологии развития художествен-
но-эстетической культуры студентов 
представляют собой совокупность ло-
гически применяемых приемов, мето-
дов, способов, побуждающих студен-
тов к активному творческому поиску: 

 – проблемно-поисковый метод (по-
становка художественно-исследова-
тельской проблемы);

 – метод неалгоритмичных и нестан-
дартных задач;

 – метод оппонирования (актуализа-
ция междисциплинарных знаний 
для создания художественного об-
раза в процессе рисования);

 – дискуссионный метод (обоснова-
ние выбора средств создания об-
раза);

 – метод исследования (анализ, систе-
матизация, классификация, сериа-
ция, обобщение, выбор);

 – метод проблемного изложения (осоз-
нание проблемы и обоснованное до-
казательство пути ее решения);

 – метод демонстрации средств созда-
ния художественного образа (техни-
ки и средства создания образа);

 – метод компьютерного моделиро-
вания (альтернативные средства 
проектирования художественного 
образа);

 – метод проектов художественного 
замысла;

 – методы рефлексии (индивидуаль-
ной и корпоративной). 
В процессе исследовательской де-

ятельности и рисования актуализиро-
вались эстетическое восприятие и мо-
делирование, художественная и эсте-
тическая деятельность, критическое и 
пространственное мышление. Мы раз-
деляем точку зрения Е.И. Цветковой 
на творческий и самостоятельный ха-
рактер исследовательской деятельно-
сти: «Исследовательская деятельность 
дает большой простор для развития 
творческого, критического мышления, 
речи ученика, расширяет его круго-
зор, приучает к самостоятельности в 
накоплении знаний, готовит ребят к 
дальнейшему обучению...» (Цветкова, 
2012, с. 172). 

Таким образом, эффективность раз-
вития художественно-исследователь-
ской культуры бакалавров обеспечива-
ется междисциплинарным подходом 
в организации процесса рисования; 
разработкой междисциплинарной мо-
дели, раскрывающей педагогические 
условия и механизмы развития худо-
жественно-исследовательской куль-
туры бакалавров; активной позицией 
бакалавров в выработке индивиду-
ального творческого стиля профессио-
нальной деятельности. 
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Ключевые слова: риск, склонность к ри-
скованному поведению, уровень риско-
ванного поведения, модальность риска, 
половой аспект риска, личностные детер-
минанты риска.

В настоящее время важность изу-
чения проблемы риска обусловлена 
возрастающей динамичностью изме-
нений социальных устоев, где особое 
значение приобретает стремление 
человека активно постигать новизну 
и сложность меняющегося мира, а 
также проявлять новые оригинальные 
стратегии поведения. В современных 
условиях жизнедеятельности, харак-
теризующихся неопределенностью 
последствий принятия конкретного 
решения, актуальным является анализ 
различных факторов инициации ри-
скованного поведения человека. При 
этом следует выделить подростковый 
и юношеский возрасты как наиболее 
критичные в плане ситуативных рисков 
и провокаций девиантного поведения 
(Berntsen, Baker, 2015). Немаловажным 
с точки зрения научной и практической 
значимости является исследование 
генезиса формирования склонности 
человека к рискованному поведению 
(Hrušková, Mrhálek, 2018).

Несмотря на достаточно большое 
количество  исследований  риска  в 
последние десятилетия, возрастные 
особенности представлений о риске 
и поведенческие возрастные аспекты 
риска и рискованного поведения изу-
чены очень мало.

В нашем исследовании мы пользу-
емся следующим определением риска: 
риск – это ситуативная характеристика 
деятельности, состоящая в неопреде-
ленности ее исхода и возможных не-
благоприятных последствиях в случае 
неуспеха (Психология, 1990).

Во многих случаях человек вы-
нужден действовать в ситуации не-
определенности, которая может от-
ражать условия деятельности и ее 
исход (результат). Если будущее было 
бы предопределено или независимо 
от человеческой деятельности в на-
стоящем, термин «риск» не имел бы © Каширская И.К., 2019
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смысла (Ильин, 2012). Риск сопутству-
ет деятельности человека, а порой 
он просто необходим для выживания 
или для осуществления новых идей. 
Неудивительно, что в общественном 
сознании сформировалось не только 
отрицательное, но и положительное 
отношение к риску.

Риск как психологический феномен 
имеет сложный структурный характер 
и выполняет разные функции (Абра-
мова, 1995).

В психологии существуют разные 
классификации видов риска. Большин-
ство авторов выделяет объективные и 
субъективные риски, мотивированные 
и немотивированные, приемлемые и 
неприемлемые (Шоломицкий, 2005).

Разные люди имеют различную 
склонность к риску. М.С. Ковалева счи-
тает, что «стремление к достижению и 
любовь к новизне и риску – классиче-
ские нормативные мужские качества» 
(Ковалева, 2002). Пойдет человек на 
риск или нет, зависит от ряда условий 
достижения успеха. А.П. Альгин по-
лагает, что люди, ориентированные 
на достижение цели, предпочитают 
средний уровень риска, а те, кто боит-
ся неудачи, предпочитают малый или, 
наоборот, чрезмерно большой риск 
(Альгин, 1990). 

Еще одним фактором, влияющим 
на принятие риска (готовность пойти 
на риск), является имеющаяся у че-
ловека самооценка – адекватная или 
неадекватная. Высокая степень тре-
вожности способствует поведению, не 
адекватному ситуации, – воздержанию 
от риска, хотя он социально или лич-
ностно оправдан, или, наоборот, ри-
скованному поведению, не учитываю-
щему индивидуальных возможностей 
(Петровский, 1997). 

Одной из психологических особен-
ностей человека, часто приводящих 
к принятию рискованных решений, 

является импульсивность, которая мо-
жет меняться с возрастом. В процессе 
мотивации импульсивный человек не 
продумывает последствия своих дей-
ствий и поступков, что и приводит к 
риску (Ниазашвили, 2007). 

Некоторыми авторами готовность 
к риску понимается как свойство над-
ситуативной активности субъекта и 
как предпосылка принятия интеллек-
туальных решений (Корнилова, 2003; 
Петровский, 1997).

Т.А. Загузова доказала, что суще-
ствуют гендерные, возрастные и ин-
дивидуально-личностные различия в 
процессах принятия решений (Загузо-
ва, 2009).

После принятия решения человек 
приступает к выполнению задуманно-
го. Для этого требуется возникнове-
ние у него определенного состояния 
готовности, которое обозначают как 
решимость. Сам человек относит это 
состояние не к чувствам, а к волевой 
сфере (Колесов, Пономаренко, 2008).

Рискованное  поведение  может 
быть вызвано различными причинами 
и проявляться в различных формах. 
В последние десятилетия появилась 
особая мода на экстремальные фор-
мы проведения досуга. И все больше 
молодых людей сознательно или не-
осознанно выбирают риск и опасность 
как альтернативу скучной реальности, 
желая испытать себя и почувствовать 
полноту жизни. 

Цeлью данного исследования было 
выявление возрастных особенностей 
представлений о риске и склонности 
к риску школьников и студентов. Эта 
работа является частью исследования, 
посвященного изучению различных 
аспектов риска и связанных с риско-
ванным поведением других личност-
ных особенностей. 

Мы предположили, что существуют 
возрастные особенности представле-
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ний о риске и рискованном поведении, 
поэтому школьники и студенты разли-
чаются по выраженности склонности 
к риску.

Для решения поставленных задач 
был подобран следующий диагно-
стический инструментарий: 1) анкета 
«Представление о риске и рискован-
ном поведении», составленная нами; 
2) мини-сочинение «Что такое риск»; 
3) методика «Исследование склонно-
сти к риску» (автор А.Г. Шмелев). 

Статистически значимые различия 
определялись с помощью критерия 
Фишера.

В исследовании приняли участие 
120 человек, из них школьников – 
60 человек, студентов – 60 человек. 
В свою очередь, среди школьников – 
28 юношей и 32 девушки, среди сту-
дентов – 25 юношей и 35 девушек.

Представления школьников и сту-
дентов о риске как социально-пси-
хологическом феномене изучались с 
помощью разработанной нами анкеты 
и с помощью анализа написанных 
школьниками и студентами мини-со-
чинений. Ответы на вопросы анкеты и 
мини-сочинения обрабатывались ме-
тодом контент-анализа. К этой работе 
были привлечены три эксперта. 

Для интерпретации результатов 
были выделены следующие категории 
анализа:

1. Модальность риска.
2. Отрицательные последствия ри-

ска, отрицательные ассоциации, свя-
занные со словом «риск».

3. Положительные последствия 
риска, положительные ассоциации, 
связанные со словом «риск».

4. Половой аспект риска.
5. Личностные детерминанты риска.
Все респонденты были поделены 

на две возрастные группы: школьники-
подростки и студенты. Нами проводил-
ся сравнительный анализ представле-

ний о риске школьников и студентов. 
Число всех испытуемых, входивших в 
одну из групп, принималось за 100%. 
Таким образом, в таблицах и на рисун-
ках указывается количество испытуе-
мых в процентах от общего количества 
вошедших в данную группу.

На рис. 1 представлена модаль-
ность риска в представлениях школь-
ников и студентов.
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Рис. 1. Модальность риска в представлениях 
школьников и студентов (%)

Большинство  респондентов  (и 
школьников, и студентов) считает, что 
риск больше связан с отрицательными 
ассоциациями, чем с положительны-
ми. Но наиболее негативно к риску и 
рискованному поведению относятся 
девушки-студентки.

Мы проанализировали определе-
ния риска и ассоциации, связанные со 
словом «риск», и выделили наиболее 
часто встречающиеся, т.е. получившие 
наибольший процент упоминания в от-
ветах на вопросы анкеты. Наибольшее 
количество примеров положительных 
ассоциаций со словом «риск» привели 
подростки-юноши.

Школьники наиболее часто назы-
вают следующие отрицательные ассо-
циации со словом «риск» (по убыва-
ющей): опасность, агрессия, авантюра, 
катастрофа, стресс. Студенты ассоции-
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руют риск прежде всего с опасностью, 
авантюрой, стрессом, нарушением 
правил, вредом здоровью (рис. 2).
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Рис. 2. Процентное соотношение наиболее 
часто встречающихся отрицательных ассоциаций 

со словом «риск» у школьников и студентов

У школьников со словом «риск» 
наиболее часто встречаются следую-
щие положительные ассоциации (по 
убывающей): благородное дело, сме-
лость, везение, острые ощущения и 
удовольствия. Студенты ассоциируют 
риск прежде всего со словами: благо-
родное дело, шанс, возможности, сме-
лость и удача (рис. 3). 
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Рис. 3. Процентное соотношение наиболее 
часто встречающихся положительных ассоциаций 

со словом «риск» у школьников и студентов

Таким образом, и школьники, и сту-
денты считают, что риск может играть 
положительную роль. Риск стимулиру-
ет человека и помогает достичь успеха, 
добавляет шансы и открывает новые 
возможности, дает острые ощущения 
и удовольствия. 

На вопрос «Кто более склонен к 
риску, мужчины или женщины?» и 
школьники, и студенты ответили одно-
значно. Все респонденты считают, что 
наиболее склонны к риску мужчины 
всех возрастных категорий (рис. 4). 
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Рис. 4. Представления школьников и студентов 
о склонности к риску мужчин и женщин (%)

Проанализировав ответы на вопрос 
анкеты «Какие личностные качества 
присущи человеку, склонному к ри-
ску?» (рис. 5) и тексты сочинений, мы 
составили профиль личности человека, 
склонного к риску в представлениях 
школьников и студентов.
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Рис. 5. Личностные особенности, 
связанные со склонностью к риску (%)
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Школьники чаще всего склонность 
к риску связывают со смелостью, ре-
шительностью, общительностью, эмо-
циональностью и агрессивностью. Сту-
денты наиболее часто называли такие 
личностные качества, как смелость, 
глупость, эгоизм, самонадеянность и 
внушаемость. То есть если школьники 
чаще назвали положительные личност-
ные качества, то студенты чаще ука-
зывали на отрицательные личностные 
качества, связанные со склонностью к 
риску.

Изучение склонности к риску мы 
проводили с помощью методики диа-
гностики степени готовности к риску 
А.Г. Шмелева.

Все респонденты по результатам 
проведения методики были разделены 
на три группы: с низким, средним и 
высоким уровнем готовности к риску 
(рис. 6).

0

20

40

60

80

Рис. 6. Процентное соотношений уровней 
склонности к риску у школьников и студентов

Результаты исследования показали, 
что большинство школьников (63,3%) 
имеет высокий уровень склонности к 
риску. Почти треть подростков (26,7%) 
показала средний уровень готовно-
сти к риску, и только 6% оказались 
достаточно осторожными, чтобы не 
рисковать в большинстве жизненных 
ситуаций.

У студентов результаты иные. При-
мерно равное количество студентов 
показало средний и высокий уровни 
склонности к риску, т.е. 40% студентов 
готовы рисковать в любых обстоятель-

ствах, 46,7% ведут себя достаточно 
разумно и рисковать готовы, только 
просчитав отрицательные последствия 
и полученные приобретения такого 
поведения; 13,3% студентов оказались 
очень осторожными.

Выявлены значимые различия по 
высокому уровню склонности к риску 
между школьниками и студентами 
(2,58*). Таким образом, школьники 
оказались более рисковыми по сравне-
нию со студентами.

Так как в нашей выборке были и 
юноши, и девушки, нами были выяв-
лены различия в склонности к риску 
подростков и студентов по половому 
признаку (таблица). 
Половые различия в уровнях склонности к риску 

школьников и студентов (%)

Уровень
склон-
ности 
к риску

Школьники Студенты

Юноши Девуш-
ки

Юноши Девуш-
ки

Высокий 78,5 50 52 31,5

Средний 17,9 34,4 40 51,4

Низкий 3,6 15,6 8 17,1

Сравнительный анализ проводил-
ся  между  юношами-школьниками 
и девушками-школьницами, между 
юношами-студентами и девушками-
студентками, а также между юношами-
школьниками и юношами-студентами, 
между девушками-школьницами и 
девушками-студентками.

Среди подростков юношей с высо-
ким уровнем риска оказалось намного 
больше, чем девушек. В этой группе 
меньше всего и юношей, и девушек с 
низким уровнем риска. То есть боль-
шинство подростков-юношей и по-
ловина подростков-девушек готовы 
рисковать и совершать иногда экс-
тремальные поступки. Эти подростки 
любят испытывать чувство опасности, 
пощекотать себе нервы, часто полага-
ются на случай. Они имеют высокую 
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мотивацию достижения, стремятся к 
успеху, но иногда переоценивают свои 
силы, рискуя браться за очень сложные 
дела. Решительность, желание брать 
инициативу в свои руки, активность, 
быстрота в принятии решения прово-
цируют рискованные виды поведения. 
Такие юноши и девушки любят быть 
на виду, совершать неординарные по-
ступки, доказывать свое превосходство 
и демонстрировать поведение, при-
влекающее внимание окружающих.

Выявлены значимые различия в 
уровне склонности к риску между 
юношами-школьниками и девушка-
ми-школьницами (2,353*). Мы можем 
сделать вывод, что юноши-подростки 
намного превосходят девушек по уров-
ню склонности к риску.

Профили склонности к риску юно-
шей-студентов и девушек-студенток 
отличается незначительно. Почти по-
ловина и юношей, и девушек имеет 
средний уровень склонности к риску. 
Такие студенты, с одной стороны, 
достаточно осторожны, предпочита-
ют просчитывать последствия своих 
поступков, рационально оценивают 
обстоятельства и свои возможности в 
достижении поставленных целей. Но, 
с другой стороны, они ориентированы 
на мнение и одобрение окружающих 
и, чтобы привлечь их внимание, го-
товы рискнуть. Они активны, инициа-
тивны и, чтобы добиться желаемого и 
получить социальное одобрение, гото-
вы рисковать и действовать в ситуации 
неопределенности.

Сравнение юношей-школьников и 
юношей-студентов показало следующее. 

Юноши-школьники оказались очень 
рисковыми: 78,5% из них показали 
высокий уровень склонности к риску, 
17,9% – средний уровень, и только 
3,6% – низкий уровень готовности к 
риску. То есть большинство юношей-
подростков готовы рисковать в самых 

разных обстоятельствах. Они считают, 
что понятие «мужественность» ассо-
циируется с риском, и поэтому для 
подтверждения своей мужественности 
готовы к рискованным формам пове-
дения. Такие юноши ориентированы 
на мнение и одобрение окружающих, 
они желают нравиться другим людям, 
особенно девушкам, и полагают, что 
рискованное поведение привлечет к 
ним дополнительное внимание. Эти 
юноши активны, деятельны, склонны 
к поиску новых ощущений, не боятся 
экстремальных видов поведения.

Половина юношей-студентов (52%) 
также  показала  высокий  уровень 
склонности к риску, они решительны, 
активны, склонны к авантюризму, име-
ют мотивы достижения успеха, желают 
приобрести новый опыт, в ситуациях 
неопределенности рассчитывают на 
везение и удачу. 40% юношей-сту-
дентов показали средний уровень 
склонности к риску. Такие юноши в 
силу своих личностных характеристик 
достаточно рационально оценивают 
риски и принимают решения, руко-
водствуясь, с одной стороны, стрем-
лением добиться результата, рискуя 
чем-то, а с другой – желанием заранее 
обезопасить себя, просчитав вероят-
ность разных последствий рисковых 
поступков. Только 8% показали низкий 
уровень склонности к риску, т.е. они 
очень осторожны и не готовы риско-
вать, если не уверены в успехе или в 
безопасности своего поведения.

Выявлены  значимые  различия 
склонности к риску между юношами-
школьниками и юношами-студента-
ми (2,368*). Таким образом, юноши-
школьники оказались намного более 
склонны к риску, чем юноши-студенты.

Сравнение девушек-школьниц и де-
вушек-студенток показало следующее. 

У  половины девушек-школьниц 
высокий уровень стремления к риску. 
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Такие девушки готовы рисковать в 
самых разных обстоятельствах. Они 
инициативны, достаточно честолюби-
вы, поэтому хотят выделиться, даже 
сильно рискуя, у них преобладает мо-
тив стремления к успеху, поэтому при 
достижении цели они готовы рискнуть, 
чтобы добиться своего. У трети деву-
шек-школьниц (34,4%) средний уро-
вень, и у только 15,6% – низкий уро-
вень готовности к риску. Девушки со 
средним уровнем достаточно осторож-
ны, не хотят без необходимости риско-
вать. Несмотря на то, что они обладают 
здоровой долей авантюризма и склон-
ны к поиску новых впечатлений, такие 
девушки предпочитают просчитывать 
последствия своих поступков и если 
и рискуют, то стараются минимизи-
ровать отрицательные последствия. 
Они ориентируются на мнение окру-
жающих, стремятся к социальному 
одобрению, поэтому прислушиваются 
к общественному мнению, которое не 
приветствует рискованное поведение 
именно девушек, в отличие от риско-
ванного поведения мужчин. Девушки-
подростки с низким уровнем склонно-
сти к риску нерешительны, осторожны, 
застенчивы, предпочитают стабиль-
ность и действуют активно только в 
проверенных обстоятельствах.

Девушки-студентки по сравнению 
со школьницами намного осторожнее. 
Высокий уровень склонности к риску 
показала только треть испытуемых. 
Девушки-студентки доброжелательны 
и общительны, но они предпочитают, 
чтобы их защищали, о них заботились, 
и поэтому считают, что риск – это пре-
рогатива мужчин, которые ради них 
могут и рискнуть, оберегая их покой. 
Такие девушки осторожны в своих 
решениях, поэтому они предпочитают 
не рисковать, а выбирать те цели, ко-
торые принесут им заведомый успех. 
Большинство девушек-студенток по 

сравнению с подростками выбирает 
стабильность, спокойствие и предска-
зуемость действий и поступков, а это 
не располагает к выбору рискованных 
форм поведения.

Среди школьниц и среди студенток 
количество девушек с низким уровнем 
склонности к риску примерно одина-
ково. Такие девушки осторожны, не-
решительны, предпочитают перекла-
дывать ответственность за принятие 
решений на других людей. У них пре-
обладает мотив избегания неудачи, 
поэтому они ставят перед собой цели, 
в достижении которых они уверены. 
Они предпочитают работать в коман-
де, не принимать самостоятельных, 
тем более рискованных решений. Они 
избегают неопределенности, никогда 
не будут заниматься экстремальными 
видами спорта или по собственному 
желанию совершать экстремальные 
поступки.

Таким образом, наше предположе-
ние о том, что существуют возрастные 
особенности представлений о риске и 
рискованном поведении, подтверди-
лась.

В целом по выборке подростки ока-
зались более склонными к риску, чем 
студенты. Существуют также различия 
в уровне склонности к риску по поло-
вому признаку. Юноши (и школьники, 
и студенты) намного более склонны к 
риску, чем девушки тех же возрастных 
групп. Таким образом, самыми риско-
ванными оказались юноши-школьни-
ки, а самыми осторожными – девушки-
студентки. 
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Основной  тезис  статьи  – идея 
Л.С. Выготского об искусстве как важ-
нейшем средоточии всех биологиче-
ских и социальных процессов личности 
в обществе, способе уравновешивания 
человека с миром (Выготский, 1986).

Привлечение ресурсов искусства и 
музыки как из способов освоения дей-
ствительности к становлению формиру-
ющейся личности является актуальным 
и востребованным направлением со-
временного российского образования. 
Способность к эмоционально-ценност-
ному восприятию искусства и музыки 
детьми, переживание и понимание зна-
чимости музыкальных образов делают 
актуальным поиск форм психолого-пе-
дагогического сопровождения детского 
развития средствами музыки.

Обращаясь к ресурсам музыки как 
одного из видов искусства, психолог 
использует идеи психологии искусства 
Л.С. Выготского, рассматривая музы-
кальные произведения и как культур-
ный текст, и как средство, которое 
может быть использовано в работе с 
детьми в целях обогащения их раз-
вития.

В этом отношении эмоциональное 
содержание музыкальных произведе-
ний выступает как средство психологи-
ческого воздействия на развивающую-
ся личность в целях уравновешивания 
(по Л.С. Выготскому) ее отношений с 
миром. Опыт использования ресурсов 
музыкальных произведений широко 
представлен в психотерапевтических 
практиках музыкальной терапии, пси-
хологической диагностике, коррекци-
онно-воспитательной работе, психоло-
гическом консультировании. Музыка 
используется как самостоятельный ме-
тод реабилитации, лечения, воспита-
ния детей и взрослых с соматическими 
и психическими заболеваниями. 

Восприятие музыки ребенком име-
ет существенные отличия в разных воз-
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растных диапазонах и, в соответствии 
с этим, свои возрастные закономерно-
сти. Особенности психики ребенка на 
разных возрастных этапах оказывают 
влияние на процесс восприятия му-
зыки, который берет начало в раннем 
детском возрасте. 

В работах отечественных и зарубеж-
ных авторов показаны особенности 
использования музыки в построении 
развивающих, коррекционных, психо-
профилактических, реабилитационных 
программ для детей с ограниченными 
возможностями здоровья (Желнина, 
Глущенко, 2015), с синдромом дефици-
та внимания и гиперактивностью (То-
ропова, Фань Ин, 2016), расстройства-
ми аутистического спектра (LaGasse, 
2014).

Опыт использования музыкальной 
терапии Nordoff–Robbins подчеркивает 
универсальность музыкального само-
выражения и возможности развития 
музыкально-терапевтических отно-
шений, основанных на интерактив-
ном музыкальном общении и обмене 
(Nordoff, Robbins, 2007). 

Особой проблемой является тот 
факт, что большинство детей не может 
распознать свои эмоции, желания, 
мотивацию, не способно назвать их 
и определить у другого  человека. 
Эмоциональная сфера является одной 
из уязвимых сфер ребенка, не всегда 
наполненной содержательными эмо-
циональными образами. Многие дети 
не имеют представления о музыке, о 
ее образах и эмоциях. Музыка в этом 
отношении является средством, с по-
мощью которого ребенок может от-
реагировать свои негативные эмоции, 
которые не нашли своевременного 
выхода (Кошелева, 2003). 

При этом педагогам достаточно 
трудно выявить в ребенке какие-либо 
способности к восприятию музыки. 
Большинство музыкальных занятий, 

как в дошкольных, так и в школьных 
учреждениях, сводится к тому, что дети 
изучают звуковысотность, интонируют 
то, что слышат, как поют их сверстни-
ки, попадающие в ноты, – в этом за-
ключается основной смысл обучения в 
музыкальном направлении.

Учитывая важность ресурсов музы-
ки как средства психолого-педагогиче-
ского сопровождения эмоциональной 
сферы в детском возрасте, мы спроек-
тировали программу психолого-педа-
гогического сопровождения эмоцио-
нальной сферы младших школьников 
средствами музыки. Цель програм-
мы – знакомство детей с музыкальны-
ми и художественными произведени-
ями, формирование эмоционального 
восприятия музыки и художественных 
образов, заложенных в ней. Одним из 
актуальных аспектов программы яв-
ляется то, что активизируется эмоцио-
нальное отношение детей к музыке и с 
помощью музыки, способность погру-
жаться в эмоциональное поле музыки.

В основу программы положены 
идеи отечественных психологов, рас-
сматривавших роль музыки как сред-
ства воздействия на психику человека, 
его эмоциональную сферу. Во-первых, 
идея Л.С. Выготского о психологиче-
ском воздействии искусства музыки, 
которое, согласно автору, вызывает 
расширение и углубление чувства, его 
творческую перестройку (Выготский, 
1982, 1984). Во-вторых, идея Б.Г. Ана-
ньева о влиянии на человека музыки 
как наиболее эмоционального по силе 
воздействия вида искусства (Ананьев, 
1999). В-третьих, идея С.Л. Рубинштей-
на о существовании созерцания как 
индивидуального отношения к миру, 
содержащего в себе и эстетическое, 
и этическое отношение, без которого 
невозможно восприятие искусства. Со-
гласно С.Л. Рубинштейну, созерцание 
дополняет познавательное и деятель-
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ностное отношение субъекта к миру 
(Рубинштейн, 2003). В-четвертых, идея 
Б.И. Теплова о роли музыкальной де-
ятельности в развитии музыкальных 
способностей (Теплов, 1961).

При проектировании программы 
использованы нормативные докумен-
ты, содержащие требования к орга-
низации психолого-педагогического 
сопровождения и разработке про-
грамм: Федеральный государственный 
образовательный стандарт начального 
общего образования; Концепция ду-
ховно-нравственного развития и вос-
питания гражданина России; Требова-
ния к разработке программ психолого-
педагогического сопровождения.

Программа апробирована на базе 
Средней специальной музыкальной 
школы (колледжа) при Ростовской 
государственной консерватории им. 
С.В. Рахманинова. В исследовании 
приняли участие младшие школьники 
в возрасте 7–9 лет.

Актуальность программы связана 
с тем, что педагог-психолог может ис-
пользовать арсенал звуков, шумовых 
образов – каждый из них обогащает 
эмоциональное восприятие (среди 
них: шум, скрип, треск, гул, скрежет и 
т.д.). Ресурсные возможности програм-
мы связаны с тем, что педагог-психолог 
может отталкиваться не от профессио-
нального представления музыкальных 
произведений, а от образности звуков 
и образности в звуке, с помощью кото-
рых ребенок будет иметь возможность 
понимать, что каждый звук имеет свое 
эмоциональное значение. Актуализи-
руя в восприятии и эмоциональном 
отношении ребенка дифференциро-
вание звуков, можно активизировать 
творческое мышление, невербальные 
способы взаимодействия и в целом 
творческое отношение к миру.

Развивающая психолого-педаго-
гическая программа направлена на 

наиболее полное раскрытие интел-
лектуально-личностного потенциала 
обучающихся, воспитанников, фор-
мирование и развитие их социально-
психологических умений и навыков, 
развитие креативности. Переживание 
эмоций, понимание детьми их влия-
ния, способность к дифференциации 
эмоций являются важными аспектами 
в становлении личности ребенка. Эф-
фекты эмоций, возникающих во время 
прослушивания и эмоционального вос-
приятия музыки, могут быть исполь-
зованы психологами для смягчения и 
уменьшения дефицита в общении и 
социальном взаимодействии детей со 
сверстниками, регуляции поведения 
и эмоциональной сферы, трудностей 
вербализации.

В данном случае мы рассматрива-
ем музыкальные произведения как 
средство развития и обогащения эмо-
циональной сферы детей в несколь-
ких направлениях: эмоциональное 
восприятие музыки, эмоциональная 
отзывчивость на музыкальные произ-
ведения, способность сопереживать 
музыкальным героям (образам), рас-
познавать характер музыки и тех ее 
эмоций, которые заложены автором. 
Особым образом музыкальные про-
изведения использовались также как 
средство развития изобразительных 
навыков детей.

Средства музыкальной выразитель-
ности пьес (мелодия, ритм, тембр, 
темп, динамика и т.д.) являются ресур-
сом, который мы рассматриваем как 
средство воздействия на эмоциональ-
ную сферу младших школьников

В программе использован автор-
ский музыкальный материал компози-
тора А.А. Хевелева – нотный сборник 
«Детский альбом», написанный ав-
тором в возрасте 6–12 лет (Хевелев, 
2008). Музыкальные пьесы сборника 
были сыграны автором и высоко оце-
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нены специалистами в России, Англии, 
Канаде, Израиле, Финляндии. Пьесы 
используются в качестве учебного по-
собия в детских музыкальных школах. 
Сборник включает разнообразные по 
сложности, технике и стилистике про-
изведения. В программе использована 
подборка 10 авторских пьес из «Дет-
ского альбома» А.А. Хевелева. Выбор 
музыкального материала для работы 
с младшими школьниками в направ-
лении развития эмоциональной сферы 
обусловлен ярко выраженной эмо-
циональной направленностью и об-
разностью каждой пьесы. Короткие по 
объему (1–2 минуты) пьесы имеют му-
зыкальный рисунок и образ, который 
доступен восприятию и пониманию 
детьми заложенных автором эмоций.

Развивающие задачи программы 
ориентированы на создание условий 
для проявления детьми актуальных 
чувств, эмоций и переживаний че-
рез восприятие музыки и творчество 
(изобразительное, театральное, ху-
дожественное), использование музы-
кальных произведений как средства 
эмоционального реагирования, пере-
живания ребенком устоявшихся эмо-
ций, которые не нашли своевремен-
ного выхода (страхи, обиды, злость и 
т.д.), познание ребенком себя через 
организацию самоконтроля, распоз-
навание своих эмоций, расширение 
представлений о себе, формирование 
адекватной самооценки, обогащение 
восприятия и распознавания эмоций, 
стилей поведения, характеров дру-
гого, использование средств музыки 
для обогащения личностного опыта 
ребенка, нравственных переживаний 
и чувств, включая воображение, фан-
тазию и творческий подход.

Основные  виды  деятельности , 
включенные в содержание програм-
мы, – прослушивание музыкальных 
пьес, демонстрация репродукций ху-

дожников и иллюстраторов, сопрово-
ждающая прослушивание пьес, рас-
познавание эмоциональных образов, 
содержащихся в музыке, организация 
художественно-творческой и двига-
тельной деятельности на основе обра-
зов пьес, беседа-обсуждение, эмоцио-
нальная рефлексия.

Структура программы включает 
атлас пьес и развивающие занятия. 
На основе анализа содержания пьес 
вместе с их автором составлен атлас 
пьес, описывающий: 1) музыкальные 
особенности каждой пьесы; 2) эмо-
циональное содержание пьесы; 3) ре-
сурсные возможности пьесы по рас-
познаванию  детьми  дифференци-
альных эмоций (Boyle et al., 2015); 
4) визуальный ряд, сопровождающий 
прослушивание пьес. Музыкальный 
атлас пьес составлен для педагогов-
психологов, педагогов, музыкальных 
руководителей и других специалистов, 
работающих с младшими школьника-
ми, с целью знакомства с музыкаль-
ным альбомом А.А. Хевелева с по-
следующим использованием в работе 
с детьми.

Продемонстрируем развивающие 
возможности программы на примере 
музыкальной пьесы «Песня собак», 
которая длится 1 минуту 15 секунд. 
Несмотря на кажущуюся серьезность, 
пьеса наполнена саркастическим на-
строением. В основе музыкального об-
раза автор представлял разномастных 
дворняжек, защищающих луну. Пьеса 
сопровождается текстом: 

Ночью во мраке воют собаки,
Воют собаки, глядят в тишину.
Злые грабители снова похитили,

Снова похитили с неба луну.
Но похитителям – злобным грабителям

Мы не дадим ни покоя, ни сна,
Перепугаем, перекусаем

И возвратится на небо луна.
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Ритмический рисунок текста уси-
ливает эмоциональный музыкаль-
ный образ, созданный автором: дети 
могут почувствовать настрой собак, 
который изображается с помощью 
музыкальных «подвываний». Автору в 
семилетнем возрасте показалось, что 
в пьесе должна присутствовать эмо-
циональная встревоженность собак, 
которую слушающие дети могут вы-
разить хором с помощью «собачьего 
воя». Музыкальная картина общей 
эмоциональной составляющей по-
зволяет детям почувствовать игровой 
момент. Распев на букве «А» является 
основополагающим в начале пьесы и 
показывает вой собак, их пережива-
ния, что служит яркой иллюстрацией 
для ребенка этого состояния. Пьеса 
имеет ярко выраженный игровой ха-
рактер, который дает психологу воз-
можность обыграть с детьми эмоцио-
нальные состояния настороженности, 
встревоженности, отваги, командного 
духа и др. Такая пьеса может быть 
использована как игровой фрагмент в 
репрезентации эмоций в театральной, 
художественной и другой творческой 
деятельности.

Цель знакомства с пьесой направ-
лена на расширение представлений 
о художественных и эмоциональных 
образах, содержащихся  в  музыке, 
знакомство с основными эмоциями 
(радостью, удивлением, интересом, 
гневом, грустью, страхом), развитие 
способности распознавать эмоции в 
музыкальных пьесах и соотносить их с 
пиктограммами.

Содержание занятия имеет типо-
вую структуру:
• Приветствие – участники занима-

ют свои места, приветствуют друг 
друга.

• Краткая беседа. Педагог-психолог 
предлагает детям назвать и описать 
различные эмоции, которые может 

испытывать человек, если это не-
обходимо, вносит свои поправки; 
обсуждает с детьми различные 
варианты эмоциональных и худо-
жественных образов, которые могут 
содержаться в музыкальных произ-
ведениях.

• Прослушивание музыкальной пье-
сы «Песня собак».

• Знакомство с репродукцией карти-
ны П. Брейгеля «Охотники на снегу».

• Беседа-обсуждение. Детям пред-
лагается назвать эмоции и чувства, 
которые несет в себе картина, со-
отнести ее с музыкальной пьесой, 
которую они услышали ранее. Дети 
рассуждают о том, какие эмоции 
бывают, какие эмоции могут вызы-
вать эти произведения, какую поль-
зу это может принести в общении с 
другими.

• Рисование после прослушивания 
музыки с целью изображения ос-
новных эмоций.

• Работа с пиктограммами. Детям 
предлагается соотнести свои эмо-
ции с эмоциональными образами 
музыкальных произведений и с пик-
тографическими изображениями.

• Работа  с  двигательной сферой. 
Детям предлагается в свободной 
форме выразить движением услы-
шанную музыку.

• Эмоциональная рефлексия. Дети по 
очереди делятся впечатлениями, 
каждый может назвать свои личные 
эмоции, возникшие в ходе занятия.
Разработанная и апробированная 

программа психологического сопрово-
ждения эмоциональной сферы млад-
ших школьников средствами музыки 
является современным методом ак-
тивизации творческого мышления по-
средством включения младших школь-
ников во взаимодействие с музыкой, 
эмоциональными и художественными 
образами, содержащимися в ней. 
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Проектирование и апробация про-
граммы на базе Средней специальной 
музыкальной школы (колледжа) при 
Ростовской государственной консерва-
тории им. С.В. Рахманинова показали 
арсенал возможностей использования 
музыки в работе с младшими школь-
никами по гармонизации их эмоцио-
нальной сферы. 
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