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9)hŠ`iŠe b mnlepe

 Àãàñèåâà Èðà Ðàìàçàíîâíà, 
Èñìàèëîâà Àíæåëà Ìàãîìåäîâíà 

ÄÂÎÉÍÀß ÐÎËÜ ÏÐÅÏÎÄÀÂÀÒÅËß 
ÈÍÎÑÒÐÀÍÍÛÕ ßÇÛÊÎÂ Â ÊÎÍÒÐÀÑÒÅ 
ÑÎ ÑÒÐÀÒÅÃÈßÌÈ ÈÇÓ×ÅÍÈß ßÇÛÊÀ

Çíàíèå ÿâëåíèé, êîòîðûå ïîçâîëÿþò óñâîèòü èíîñòðàííûé ÿçûê, îïðåäåëÿåò 
ñõâàòûâàíèå ñïåöèôè÷åñêèõ îñîáåííîñòåé ýòîãî ÿçûêà. Ëèíãâèñòè÷åñêàÿ êîì-
ïåòåíòíîñòü òåõ, êòî èçó÷àåò èíîñòðàííûé ÿçûê, âî ìíîãîì çàâèñèò îò äâîéíîé 
ðîëè, êîòîðóþ ïðåïîäàâàòåëè ãîòîâû ïðèíÿòü íà ñåáÿ â ðàìêàõ îáðàçîâàòåëüíîãî 
ïðîöåññà: îäíà èç íèõ òðåáóåò ðóêîâîäÿùåé è îðãàíèçàöèîííîé ñïîñîáíîñòåé, 
ïðèîáðåòåííûõ áëàãîäàðÿ ñïåöèàëüíîé ïðîôåññèîíàëüíîé ïîäãîòîâêå, â òî âðåìÿ 
êàê äðóãàÿ òðåáóåò èõ ñïîñîáíîñòè îáùàòüñÿ, âìåøèâàòüñÿ â äèàëîã ñ òðåòüèìè 
ëèöàìè. Ðóêîâîäÿùèé è îðãàíèçóþùèé ïðåïîäàâàòåëü – òîò, êòî îïðåäåëÿåò è 
ðåàëèçóåò ìåòîäîëîãèþ è îöåíèâàåò ïðîãðåññ òåõ, êòî èçó÷àåò èíîñòðàííûé ÿçûê. 
Êàê ñîáåñåäíèê, ïðåïîäàâàòåëü äîëæåí áûòü ñïîñîáíûì ñîäåéñòâîâàòü äèàëîãó, 
îáåñïå÷èâàòü ÿçûêîâóþ àóòåíòè÷íîñòü, îïðåäåëÿòü îáîãàùåíèå ñëîâàðíîãî çàïàñà è 
ìåæêóëüòóðíûå îáìåíû. Äâîéíàÿ ðîëü ïðåïîäàâàòåëåé èíîñòðàííûõ ÿçûêîâ óëó÷-
øàåò ïðîöåññ ïðåïîäàâàíèÿ èíîñòðàííîãî ÿçûêà, à òàêæå ðàáîòó â ýòîé îáëàñòè. 
Ñòðàòåãèè æå îáó÷åíèÿ – ýòî øàãè, ïðåäïðèíèìàåìûå ñòóäåíòàìè äëÿ ïîâûøåíèÿ 
êà÷åñòâà èõ ñîáñòâåííîãî îáó÷åíèÿ. Ñòðàòåãèè îñîáåííî âàæíû äëÿ èçó÷åíèÿ 
ÿçûêà, ïîñêîëüêó îíè ÿâëÿþòñÿ èíñòðóìåíòàìè äëÿ àêòèâíîãî ñàìîñòîÿòåëüíîãî 
ó÷àñòèÿ, ÷òî íåîáõîäèìî äëÿ ðàçâèòèÿ êîììóíèêàòèâíîé êîìïåòåíöèè. Ñòðàòåãèè 
èçó÷åíèÿ ÿçûêà òàêæå ïîçâîëÿþò ñòóäåíòàì îùóòèòü áîëüøóþ îòâåòñòâåííîñòü 
çà ñâîé ñîáñòâåííûé ïðîãðåññ. Òóò ðîëü ïðåïîäàâàòåëÿ îòõîäèò íà âòîðîé ïëàí. 
Â íàñòîÿùåé ñòàòüå äåëàåòñÿ ïîïûòêà îïðåäåëèòü ðîëü ïðåïîäàâàòåëÿ â îáó÷åíèè 
èíîñòðàííûì ÿçûêàì â êîíòðàñòå ñî ñòðàòåãèÿìè îáó÷åíèÿ ñòóäåíòîâ. 

Àíòîíîâà Þëèÿ Âèêòîðîâíà

ÈÍÎßÇÛ×ÍÀß ÊÎÌÏÅÒÅÍÖÈß 
ÑÒÓÄÅÍÒÎÂ-ÌÅÆÄÓÍÀÐÎÄÍÈÊÎÂ

Â ñòàòüå àêöåíòèðóåòñÿ âíèìàíèå íà àêòóàëüíîñòè òåìû èíîÿçû÷íîé êîì-
ïåòåíöèè â ðàìêàõ ïðîôåññèîíàëüíîé ïîäãîòîâêè ñòóäåíòîâ ìåæäóíàðîäíîãî 
ïðîôèëÿ. Ðåëåâàíòíîñòü äàííîé ïðîáëåìû îáóñëîâëèâàåòñÿ òðåáîâàíèÿìè ñå-
ãîäíÿøíåãî ðûíêà òðóäà, îðèåíòèðîâàííîãî íà ìíîãîïðîôèëüíûõ ñïåöèàëèñòîâ 
ñî çíàíèåì èíîñòðàííûõ ÿçûêîâ, ïðåäñòàâëÿþùèõ îñîáûé èíòåðåñ äëÿ ðîññèé-
ñêèõ ðàáîòîäàòåëåé. Â ñâÿçè ñ ýòèì èíîÿçû÷íàÿ êîìïåòåíöèÿ ðàññìàòðèâàåòñÿ 
â êà÷åñòâå îäíîãî èç êëþ÷åâûõ ôàêòîðîâ ïðîôåññèîíàëüíîãî óñïåõà áóäóùèõ 
ñïåöèàëèñòîâ. Îñîáîå âíèìàíèå â ñòàòüå óäåëÿåòñÿ ïðîöåññó ÿçûêîâîé ïîä-
ãîòîâêè ñòóäåíòîâ-ìåæäóíàðîäíèêîâ, âêëþ÷àþùåé â ñåáÿ ðÿä íàïðàâëåíèé ïî 
îáùèì è ïðîôåññèîíàëüíûì àñïåêòàì èíîñòðàííîãî ÿçûêà, ôîðìèðóþùèì íàáîð 
îïðåäåëåííûõ êîìïåòåíöèé ó ó÷àùèõñÿ. Äëÿ ïîíèìàíèÿ ñòðóêòóðû èíîÿçû÷íîé 
êîìïåòåíöèè â ðàáîòå ïðèâîäèòñÿ äåòàëüíûé àíàëèç åå êîìïîíåíòíîãî ñîñòàâà, 
âêëþ÷àþùåãî â ñåáÿ ñîöèîêóëüòóðíûé, ëèíãâèñòè÷åñêèé, ó÷åáíûé, àêñèîëîãè-
÷åñêèé, ìîòèâàöèîííûé è òâîð÷åñêèé àñïåêòû. Â ñòàòüå óäåëÿåòñÿ âíèìàíèå 
è ìåòîäèêå îáó÷åíèÿ èíîñòðàííîìó ÿçûêó íà ïðèìåðå ÿçûêîâîé ïîäãîòîâêè â 
Ìîñêîâñêîì ãîñóäàðñòâåííîì èíñòèòóòå ìåæäóíàðîäíûõ îòíîøåíèé.

Æåëäî÷åíêî Ëþäìèëà Äìèòðèåâíà, 
Õðèïêî Åëåíà Âèêòîðîâíà

Ê ÂÎÏÐÎÑÓ Î ÑÀÌÎÀÊÒÓÀËÈÇÀÖÈÈ ÏÅÄÀÃÎÃÎÂ 
Â ÏÐÎÔÅÑÑÈÎÍÀËÜÍÎÉ ÄÅßÒÅËÜÍÎÑÒÈ

Â ñòàòüå ðàññìàòðèâàåòñÿ ôåíîìåí ñàìîàêòóàëèçàöèè â ïñèõîëîãî-ïåäàãî-
ãè÷åñêîé íàóêå. Àíàëèçèðóåòñÿ ïðîöåññ ïðîôåññèîíàëèçàöèè â ïåäàãîãè÷åñêîé 
äåÿòåëüíîñòè. Îòìå÷åíî, ÷òî â ñâÿçè ñî ñïåöèôèêîé ïðîôåññèîíàëüíîé äåÿòåëü-
íîñòè ó ïåäàãîãîâ íà ðàçíûõ ýòàïàõ ñòàíîâëåíèÿ âîçìîæíî íàðóøåíèå ïðîöåññà 



10

ïðîôåññèîíàëèçàöèè, êîòîðîå ìîæåò ïðîòåêàòü â íàïðàâëåíèè ôîðìèðîâàíèÿ 
ñèíäðîìà ýìîöèîíàëüíîãî âûãîðàíèÿ. Ïðîâåäåí òåîðåòè÷åñêèé àíàëèç ôåíîìåíà 
ñàìîàêòóàëèçàöèè â ïñèõîëîãî-ïåäàãîãè÷åñêîé íàó÷íîé ëèòåðàòóðå. Ïðåäñòàâëå-
íû ðåçóëüòàòû ýìïèðè÷åñêîãî èññëåäîâàíèÿ ñàìîàêòóàëèçàöèè ïðåäñòàâèòåëåé 
ïåäàãîãè÷åñêîé ïðîôåññèè. Ïîêàçàíû îñîáåííîñòè ñàìîàêòóàëèçàöèè ïåäàãîãîâ ñ 
ðàçíîé ñòåïåíüþ âûðàæåííîñòè ñèíäðîìà ýìîöèîíàëüíîãî âûãîðàíèÿ. Ðåçóëüòà-
òû è âûâîäû, ïðåäñòàâëåííûå â ñòàòüå, ìîãóò áûòü èñïîëüçîâàíû äëÿ ðàçðàáîòêè 
ïðîãðàìì äîïîëíèòåëüíîãî ïðîôåññèîíàëüíîãî îáðàçîâàíèÿ â ïåäàãîãè÷åñêîé 
äåÿòåëüíîñòè, ó÷òåíû ïðè ñîñòàâëåíèè ðàáî÷èõ ïðîãðàìì äèñöèïëèí, ÷èòàå-
ìûõ áóäóùèì ïåäàãîãàì â âóçàõ. Ïðåäñòàâëåííûå íàó÷íî-èññëåäîâàòåëüñêèå 
ìàòåðèàëû ìîãóò áûòü èíòåðåñíû íàó÷íûì ðàáîòíèêàì â îáëàñòè àêìåîëîãèè è 
ïñèõîëîãèè òðóäà, ïîëåçíû ïðàêòè÷åñêèì ïñèõîëîãàì, ïðåïîäàâàòåëÿì âûñøèõ 
ó÷åáíûõ çàâåäåíèé, ìàãèñòðàíòàì, àñïèðàíòàì.

Èîââà Îëüãà Àíäðååâíà, 
Òêà÷ Ëþáîâü Òèìîôååâíà

ÒÅÕÍÎËÎÃÈ×ÅÑÊÎÅ ÎÁÅÑÏÅ×ÅÍÈÅ 
ÓÏÐÀÂËÅÍÈß ÝÌÎÖÈÎÍÀËÜÍÎÉ 
ÓÑÒÎÉ×ÈÂÎÑÒÜÞ ÄÅÒÅÉ Â ÏÐÎÖÅÑÑÅ 
ÎÑÂÎÅÍÈß ÔÈÇÈ×ÅÑÊÎÉ ÊÓËÜÒÓÐÛ 

Â ñòàòüå ðàññìàòðèâàåòñÿ ïðîáëåìà óïðàâëåíèÿ ðàçâèòèåì ýìîöèîíàëüíîé 
óñòîé÷èâîñòè äåòåé äîøêîëüíîãî âîçðàñòà. Ïîêàçàíà ðîëü îïûòà ôèçè÷åñêîé 
êóëüòóðû êàê âàæíîãî ñðåäñòâà ôîðìèðîâàíèÿ äàííîãî êà÷åñòâà ó äîøêîëüíèêîâ. 
Ðàçðàáîòàíû êðèòåðèè è ïîêàçàòåëè ñôîðìèðîâàííîñòè ýìîöèîíàëüíîé óñòîé÷è-
âîñòè ðåáåíêà. Îïèñàíà òåõíîëîãèÿ ðàçâèòèÿ ýìîöèîíàëüíîé óñòîé÷èâîñòè ó äåòåé 
5–6 ëåò. Íà îñíîâå ïðîâåäåíèÿ ïñèõîëîãî-ïåäàãîãè÷åñêîãî ýêñïåðèìåíòà äîêàçû-
âàåòñÿ ýôôåêòèâíîñòü èñïîëüçîâàíèÿ òåõíîëîãèè äëÿ äîñòèæåíèÿ êà÷åñòâåííîãî 
ðåçóëüòàòà â ïðîöåññå ôîðìèðîâàíèÿ ýìîöèîíàëüíîé óñòîé÷èâîñòè ó äåòåé.

Êàøèðñêàÿ Èðèíà Êîíñòàíòèíîâíà,

ÃÅÍÄÅÐÍÛÅ ÎÑÎÁÅÍÍÎÑÒÈ ËÎÊÓÑÀ 
ÊÎÍÒÐÎËß Ó ÑÒÀÐØÅÊËÀÑÑÍÈÊÎÂ 
Ñ ÐÀÇÍÛÌ ÒÈÏÎÌ ÃÅÍÄÅÐÍÎÉ 
ÈÄÅÍÒÈ×ÍÎÑÒÈ

Ïðåäñòàâëåíû ðåçóëüòàòû ýìïèðè÷åñêîãî èññëåäîâàíèÿ ãåíäåðíûõ ðàçëè÷èé 
ëîêóñà êîíòðîëÿ â ðàçíûõ îáëàñòÿõ æèçíåäåÿòåëüíîñòè ó ñòàðøåêëàññíèêîâ. 
Âûÿâëåíî, ÷òî ñóùåñòâóþò ðàçëè÷èÿ ìåæäó ìàñêóëèííûìè, àíäðîãèííûìè è 
ôåìèíèííûìè þíîøàìè è äåâóøêàìè êàê â óðîâíå îáùåé èíòåðíàëüíîñòè, 
òàê è â óðîâíå èíòåðíàëüíîñòè â ðàçíûõ ìîòèâàöèîííûõ õàðàêòåðèñòèêàõ ïî-
âåäåíèÿ, â îòíîøåíèÿõ ñ äðóãèìè ëþäüìè, â äåÿòåëüíîñòè. Ðåçóëüòàòû ìîãóò 
áûòü èñïîëüçîâàíû ïðàêòè÷åñêèìè ïñèõîëîãàìè â êîíñóëüòàòèâíîé ðàáîòå ñ 
ïîäðîñòêàìè è þíîøàìè äëÿ ôîðìèðîâàíèÿ îòâåòñòâåííîãî ïîâåäåíèÿ â ó÷åáíîé 
äåÿòåëüíîñòè è â îáùåíèè ñî âçðîñëûìè è ñâåðñòíèêàìè.

Êóñàèíîâ Àñêàðáåê Êàáûêåíîâè÷, Ðûñáàåâà Àðøàãóëü Êûëûøáåêîâíà, 
Äóàíàáàåâà Áèáè ×àèìêóëîâíà, Êàëèåâà Ãóëüñàðà Èñëàì-Ãàçèåâíà, 
Êóäûøåâà Áîòàãîç Êèÿíàòîâíà

ÏÎÒÅÍÖÈÀË ÏÐÎÃÐÀÌÌÛ ÍÐÀÂÑÒÂÅÍÍÎ-
ÄÓÕÎÂÍÎÃÎ ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈß «ÑÀÌÎÏÎÇÍÀÍÈÅ» 
ÊÀÊ ÎÑÍÎÂÛ ÌÎÄÅËÈÐÎÂÀÍÈß 
ÂÎÑÏÈÒÀÒÅËÜÍÎÉ ÑÈÑÒÅÌÛ ØÊÎËÛ

Ñòàòüÿ àäðåñîâàíà ñïåöèàëèñòàì â îáëàñòè ïåäàãîãè÷åñêîé òåîðèè è ïðàêòè-
êè, èíòåðåñóþùèìñÿ âîïðîñàìè âîñïèòàíèÿ è øêîëüíûõ âîñïèòàòåëüíûõ ñèñòåì. 
Öåëü ñòàòüè – ïîêàçàòü îñîáåííîñòè âîñïèòàòåëüíîé ñèñòåìû øêîëû, ðåàëèçóå-
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ìîé íà îñíîâå ïðîãðàììû íðàâñòâåííî-äóõîâíîãî îáðàçîâàíèÿ «Ñàìîïîçíàíèå», 
è åå âîçìîæíîñòè â êîíòåêñòå ñîâðåìåííîé ìîäåðíèçàöèè êàçàõñòàíñêîãî îáùå-
ñòâà. Àâòîðû îáîñíîâàëè çíà÷èìîñòü øêîëüíîé âîñïèòàòåëüíîé ñèñòåìû ÷åðåç 
âûïîëíÿåìûå åþ ôóíêöèè: èíòåãðèðóþùóþ, ðåãóëèðóþùóþ è ðàçâèâàþùóþ. 
Èìè âûäåëåíû è îïèñàíû îñíîâíûå ýòàïû, êîòîðàÿ ïðîøëà â ñâîåì ðàçâèòèè 
ïðîãðàììà íðàâñòâåííî-äóõîâíîãî îáðàçîâàíèÿ «Ñàìîïîçíàíèå», ðåàëèçóåìàÿ â 
Êàçàõñòàíå ñ 2000 ã. Â ðÿäó îñîáåííîñòåé ôóíêöèîíèðîâàíèÿ âîñïèòàòåëüíîé ñè-
ñòåìû øêîëû íà îñíîâå ïðîãðàììû íðàâñòâåííî-äóõîâíîãî îáðàçîâàíèÿ «Ñàìî-
ïîçíàíèå» àâòîðàìè ñòàòüè âûäåëåíû: îðèåíòàöèÿ íà ãóìàíèñòè÷åñêèå öåííîñòè 
è öåëè; àêòóàëèçàöèÿ öåííîñòíîãî ïîòåíöèàëà ó÷åáíîé è âíåó÷åáíîé äåÿòåëüíî-
ñòè, äîïîëíèòåëüíîãî îáðàçîâàíèÿ ó÷àùèõñÿ; ãóìàíèñòè÷åñêèå âçàèìîîòíîøåíèÿ 
â îáùåøêîëüíîì êîëëåêòèâå; ãóìàíèñòè÷åñêèé ñòèëü óïðàâëåíèÿ; ñîäðóæåñòâî 
ñ ñåìüåé, ðàçâèòèå ñîöèàëüíîé àêòèâíîñòè ó÷àùèõñÿ. Â ïðîöåññå èññëåäîâàíèÿ 
ïîòåíöèàëà ïðîãðàììû íðàâñòâåííî-äóõîâíîãî îáðàçîâàíèÿ «Ñàìîïîçíàíèå» 
êàê îñíîâû ìîäåëèðîâàíèÿ âîñïèòàòåëüíîé ñèñòåìû øêîëû àâòîðàìè îïèñàíû 
èñõîäíûå ìåòîäîëîãè÷åñêèå ïîäõîäû è ïðèíöèïû, îïðåäåëåíû âîçìîæíîñòè 
öåííîñòíîãî íàïîëíåíèÿ âèäîâ äåÿòåëüíîñòè ó÷àùèõñÿ, äàíà õàðàêòåðèñòèêà 
îñîáåííîñòåé äåÿòåëüíîñòè è îòíîøåíèé ñóáúåêòîâ âîñïèòàòåëüíîé ñèñòåìû 
íà îñíîâå ïðîãðàììû íðàâñòâåííî-äóõîâíîãî îáðàçîâàíèÿ «Ñàìîïîçíàíèå», 
ðàññìîòðåíà ñòðóêòóðà âîñïèòûâàþùåé ñðåäû øêîëû, âûäåëåíû íàïðàâëåíèÿ 
óïðàâëåí÷åñêîé äåÿòåëüíîñòè â äàííîé âîñïèòàòåëüíîé ñèñòåìå.

Ðîìàíåíêî Íàäåæäà Ìèõàéëîâíà 

ÌÅÒÎÄÎËÎÃÈß ÏÐÎÖÅÑÑÀ ÎÏÒÈÌÈÇÀÖÈÈ 
ÑÏÎÑÎÁÍÎÑÒÈ ÑÒÓÄÅÍÒÎÂ 
Ê ÑÀÌÎÑÒÎßÒÅËÜÍÎÉ ÐÀÁÎÒÅ 

Ñòàòüÿ ïîñâÿùåíà ïðîáëåìå îáó÷åíèÿ ñòóäåíòîâ ñàìîñòîÿòåëüíîñòè â 
îâëàäåíèè ïðîôåññèåé, îðãàíèçàöèè ó÷åáíîé è âíåó÷åáíîé ñàìîñòîÿòåëüíîé 
äåÿòåëüíîñòè, êîòîðóþ àâòîð ðàññìàòðèâàåò â êîíòåêñòå óñïåøíîñòè äîñòèæå-
íèÿ âûïóñêíèêîì áóäóùåé ïðîôåññèîíàëüíîé êîìïåòåíòíîñòè è åãî âîñòðå-
áîâàííîñòè íà ðûíêå òðóäà. Àâòîð, îòìå÷àÿ âíóøèòåëüíûé ðÿä èññëåäîâàíèé, 
àíàëèçèðóþùèõ ïðîáëåìó ñàìîñòîÿòåëüíîé ðàáîòû ñòóäåíòà, ïîä÷åðêèâàåò, ÷òî 
îíà âñå åùå àíàëèçèðóåòñÿ â ðàìêàõ ðåøåíèÿ óçêèõ äèäàêòè÷åñêèõ è ÷àñòíî-
ìåòîäè÷åñêèõ çàäà÷. Àíàëèçèðóÿ öåëûé ðÿä äåôèíèöèé, àâòîð ïðåäëàãàåò ñîá-
ñòâåííîå ïîíèìàíèå ñàìîñòîÿòåëüíîé ðàáîòû ñòóäåíòà êàê êîíñîëèäèðóþùåãî 
êà÷åñòâà, ñîäåðæàùåãî â ñåáå ïîáóäèòåëüíóþ àêòèâíîñòü è èíèöèàòèâíîñòü, 
÷óâñòâî îòâåòñòâåííîñòè çà ñåáÿ è ñâîþ äåÿòåëüíîñòü, ñïîñîáíîñòü ê ïîèñêó, 
íàõîæäåíèþ è ïðèìåíåíèþ çíàíèé, îïòèìèçèðóþùèõ îâëàäåíèå ñòóäåíòîì ïðî-
ôåññèîíàëüíûìè êîìïåòåíöèÿìè è ïðîôåññèîíàëüíîé äåÿòåëüíîñòüþ. Àâòîðîì 
àíàëèçèðóþòñÿ âûñêàçûâàíèÿ ðÿäà çàðóáåæíûõ ó÷åíûõ è ïåäàãîãîâ, äëÿ êîòîðûõ 
ïðîáëåìà àêòèâèçàöèè ñàìîñòîÿòåëüíîé ðàáîòû òàêæå ÿâëÿåòñÿ àêòóàëüíîé, 
òðåáóþùåé ðàçðåøåíèÿ (M. David, B. Percy, C. Rogers è äð.). 

Ñòîðîæàêîâà Åêàòåðèíà Âëàäèìèðîâíà 

ÌÅÒÎÄÎËÎÃÈ×ÅÑÊÈÉ ÏÐÈÍÖÈÏ 
ÑÎÁÛÒÈÉÍÎÑÒÈ ÏÅÄÀÃÎÃÈÊÈ ×ÓÂÑÒÂÀ

Â ñòàòüå ïîêàçàíî, ÷òî ìåòîäîëîãè÷åñêèé ïðèíöèï ñîáûòèéíîñòè ïåäàãîãè-
êè ÷óâñòâà èìååò îòíîøåíèå ê óñòîé÷èâûì îáðàçîâàòåëüíûì ôîðìàì, íîâûì 
òèïàì óðîêà, ãäå óðîêó-îáðàçó ñîîòâåòñòâóåò ñîáûòèå îáðàçíîãî ïðåäñòàâëåíèÿ, 
âûðàæåííîãî â ôîðìóëå «ß – ÿ», óðîêó ìûøëåíèÿ ñîîòâåòñòâóåò ñîáûòèå ìûñ-
ëèòåëüíîñòè, âûðàæåííîå â òîæäåñòâå «ÿ – ÿ», óðîêó íàñòðîåíèÿ ñîîòâåòñòâóåò 
ñîáûòèå ñìûñëîâîãî ïåðåæèâàíèÿ «ÿ – ß», óðîêó ñàìîñòîÿòåëüíîãî äåéñòâèÿ 
ñîîòâåòñòâóåò ñîáûòèå ñîçèäàòåëüíîñòè, ïîíèìàåìîå êàê «ÿ – ìû», è íàêîíåö, 
óðîêó àêòóàëèçàöèè ñîîòâåòñòâóåò ðåôëåêñèâíîå ñîáûòèå «ß – ß». Â öåëîì 
â ñòàòüå ðàññìàòðèâàåòñÿ ïåäàãîãèêà, â êîòîðîé ñî-áûòèå ÿâëÿåòñÿ êëþ÷åâîé 
êàòåãîðèåé, îïðåäåëÿþùåé ëþáóþ âñòðå÷ó ó÷èòåëÿ è ó÷àùåãîñÿ.
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Ñóõàðåâà Íàäåæäà Ôåäîðîâíà, 
Ñàìîñàäîâà Åëåíà Âëàäèìèðîâíà

ÃÅÍÄÅÐÍÛÅ ÒÐÀÍÑÔÎÐÌÀÖÈÈ 
ÁÐÀ×ÍÎ-ÑÅÌÅÉÍÛÕ ÎÒÍÎØÅÍÈÉ 
Â ÏÐÅÄÑÒÀÂËÅÍÈßÕ ÌÎËÎÄÅÆÈ 
ÏÐÎÂÈÍÖÈÈ

Ñîâðåìåííàÿ æèçíü âíîñèò ñâîè êîððåêòèâû â óñòîÿâøååñÿ ïîíèìàíèå ñåìüè. 
Áðà÷íî-ñåìåéíûå îòíîøåíèÿ íîñÿò äîñòàòî÷íî äèíàìè÷íûé õàðàêòåð: íàðÿäó ñ 
òðàäèöèîííûìè ïîÿâèëèñü áðàêè, ÿâëÿþùèåñÿ àëüòåðíàòèâàìè êëàññè÷åñêîé 
ìîíîãàìèè; áðàê îñâîáîæäàåòñÿ îò ðåëèãèîçíûõ, íàöèîíàëüíûõ, ñîöèàëüíî-
äåìîãðàôè÷åñêèõ è äðóãèõ ïðåäðàññóäêîâ; òðàäèöèîííûé ñåìåéíûé óêëàä ïî-
ñòåïåííî äåìîíòèðóåòñÿ. Â ðàáîòå ïðåäñòàâëåí àíàëèç ðåçóëüòàòîâ èññëåäîâàíèÿ 
ïðåäñòàâëåíèé ñòóäåíòîâ ïðîâèíöèàëüíîãî âóçà î ñåìüå è ðîäèòåëüñòâå, îáðàçàõ 
ñîâðåìåííûõ ìóæ÷èí è æåíùèí. Âñå þíîøè è äåâóøêè îòìå÷àþò ïðîèñõîäÿ-
ùèå â îáùåñòâå èçìåíåíèÿ îòíîñèòåëüíî ãåíäåðíûõ ðîëåé è êà÷åñòâ ìóæ÷èí 
è æåíùèí: ñòèðàíèå ïñèõîëîãè÷åñêèõ îñîáåííîñòåé ìåæäó íèìè, òåíäåíöèþ 
óõîäà îò òðàäèöèîíàëèñòñêîé ìîäåëè áðà÷íî-ñåìåéíûõ îòíîøåíèé â ðîëåâîì 
ïîâåäåíèè æåíùèí è ìóæ÷èí, ïîïûòêó âûñòðàèâàíèÿ ýãàëèòàðíûõ îòíîøåíèé 
â ìîëîäûõ ñåìüÿõ. Ìîëîäåæü îùóùàåò ñâîè îòëè÷èÿ êàê ìóæ÷èí è æåíùèí îò 
ñòàðøèõ ïîêîëåíèé. Îäíàêî çíà÷èòåëüíàÿ ÷àñòü þíîøåé è äåâóøåê, æèâóùèõ 
â ïðîâèíöèè, ÷àùå ñêëîíÿåòñÿ ê òðàäèöèîííîé ìîäåëè ñåìåéíîãî óêëàäà.

Òîëñòèõèíà Åëåíà Âëàäèìèðîâíà

ÌÅÆÊÓËÜÒÓÐÍÀß ÊÎÌÌÓÍÈÊÀÒÈÂÍÀß 
ÊÎÌÏÅÒÅÍÒÍÎÑÒÜ: ÊËÞ×ÅÂÛÅ 
ÊÎÌÏÎÍÅÍÒÛ ÓÑÏÅØÍÎÃÎ 
ÌÅÆÊÓËÜÒÓÐÍÎÃÎ ÂÇÀÈÌÎÄÅÉÑÒÂÈß

Â ñòàòüå ìåæêóëüòóðíàÿ êîììóíèêàòèâíàÿ êîìïåòåíòíîñòü ðàññìàòðèâàåòñÿ 
êàê ñïîñîáíîñòü ýôôåêòèâíî è àäåêâàòíî îáùàòüñÿ â ðàçëè÷íûõ êóëüòóðíûõ 
êîíòåêñòàõ Öåëü ñòàòüè – âûäåëèòü êëþ÷åâûå êîìïîíåíòû ìåæêóëüòóðíîé 
êîììóíèêàòèâíîé êîìïåòåíòíîñòè. Ïðîàíàëèçèðîâàíî, êàê ìîòèâàöèÿ, ñàìî-
ïîçíàíèå, çíàíèÿ î äðóãèõ êóëüòóðàõ è òîëåðàíòíîñòü ê íåîïðåäåëåííîñòè 
ñâÿçàíû ñ ìåæêóëüòóðíîé êîììóíèêàòèâíîé êîìïåòåíòíîñòüþ. Îáúÿñíÿåòñÿ 
ïîëüçà ìåæêóëüòóðíîé êîììóíèêàòèâíîé êîìïåòåíòíîñòè â àêàäåìè÷åñêîì, 
ïðîôåññèîíàëüíîì è ëè÷íîì êîíòåêñòàõ. Äîêàçûâàåòñÿ, ÷òî â óñëîâèÿõ ñî-
âðåìåííûõ ïðîöåññîâ ýìïàòè÷åñêèé ïîäõîä ÿâëÿåòñÿ îïðåäåëÿþùèì â ìåæ-
êóëüòóðíîé êîììóíèêàöèè. Â çàêëþ÷åíèå ïðèâîäÿòñÿ íàèáîëåå ýôôåêòèâíûå 
òàêòèêè óñïåøíîãî ìåæêóëüòóðíîãî ñîòðóäíè÷åñòâà: ïðèçíàíèå êóëüòóðíûõ 
öåííîñòåé, òîëåðàíòíîå îòíîøåíèå ê ðàçëè÷èÿì â ìàíåðàõ îáùåíèÿ, ñòèëÿõ 
ïîâåäåíèÿ, îïîðà íà íîðìû âçàèìîäåéñòâèÿ, àêòèâíîñòü è æåëàíèå îáùàòüñÿ.

×èãèøåâà Îêñàíà Ïàâëîâíà 

ÒÐÀÍÑÍÀÖÈÎÍÀËÜÍÛÅ ÐÀÌÊÈ 
ÊÂÀËÈÔÈÊÀÖÈÉ ÊÀÊ ÂÀÆÍÛÉ ÎÐÈÅÍÒÈÐ 
Â ÐÀÁÎÒÅ ÑÎÂÐÅÌÅÍÍÎÃÎ ÈÑÑËÅÄÎÂÀÒÅËß

Â ñòàòüå ðàññìàòðèâàþòñÿ àêòóàëüíûå âîïðîñû, ñâÿçàííûå ñ ïðàêòèêîé 
âíåäðåíèÿ íàöèîíàëüíûõ ðàìîê êâàëèôèêàöèé â áîëüøèíñòâå ñòðàí ìèðà. Îò-
ìå÷àåòñÿ, ÷òî äëÿ óñïåøíîãî îñóùåñòâëåíèÿ äàííîãî ïðîöåññà âàæíî ïðèíèìàòü 
âî âíèìàíèå ñóùåñòâóþùèå òðàíñíàöèîíàëüíûå ðàìêè êâàëèôèêàöèé, ïðèçíàí-
íûå ìåæäóíàðîäíûì ñîîáùåñòâîì, â êà÷åñòâå êâàëèôèêàöèîííûõ îðèåíòèðîâ â 
ñôåðå íàóêè, âûñøåãî è ïðîôåññèîíàëüíîãî îáðàçîâàíèÿ. Â ïðîöåññå èçó÷åíèÿ 
è àíàëèçà ñîäåðæàíèÿ «Êâàëèôèêàöèîííûõ ðàìîê åâðîïåéñêîãî ïðîñòðàíñòâà 
âûñøåãî îáðàçîâàíèÿ» (2005), «Åâðîïåéñêîé êâàëèôèêàöèîííîé ðàìêè äëÿ 
îáó÷åíèÿ â òå÷åíèå âñåé æèçíè» (2008) è äîêóìåíòà Åâðîêîìèññèè «Íà ïóòè 
ê åâðîïåéñêîé ñòðóêòóðå èññëåäîâàòåëüñêîé êàðüåðû» (2011) áûëè âûÿâëåíû 
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è ïðåäñòàâëåíû êëþ÷åâûå äåñêðèïòîðû íàó÷íîé êâàëèôèêàöèè ñîâðåìåííîãî 
ãëîáàëüíî îðèåíòèðîâàííîãî è ïðîôåññèîíàëüíî ìîáèëüíîãî èññëåäîâàòåëÿ, 
àêòèâíî ó÷àñòâóþùåãî â âûïîëíåíèè èññëåäîâàòåëüñêèõ ïðîåêòîâ êàê íàöèî-
íàëüíîãî, òàê è ìåæäóíàðîäíîãî óðîâíÿ. Â çàêëþ÷åíèå ñäåëàí âûâîä î òîì, ÷òî 
îáðàùåíèå ê çàðóáåæíîìó îïûòó ðàçðàáîòêè ñèñòåìû êâàëèôèêàöèé â íàó÷íîé 
ñôåðå ïîçâîëèò îïòèìèçèðîâàòü ðàáîòó ïî ñîçäàíèþ àíàëîãè÷íûõ ðàìî÷íûõ 
îðèåíòèðîâ íà íàöèîíàëüíîì óðîâíå, à òàêæå äàñò èññëåäîâàòåëÿì âîçìîæíîñòü 
áûñòðî âñòðîèòüñÿ â ãëîáàëüíóþ ñòðóêòóðó íàó÷íûõ êâàëèôèêàöèé.

×óìè÷åâà Ðàèñà Ìèõàéëîâíà, 
Ñèðîòêèí Îëåã Åâãåíüåâè÷ 

Ó×ÈÒÅËÜ Â ÖÈÔÐÎÂÎÉ ÑÐÅÄÅ
Â ñòàòüå ðàñêðûâàþòñÿ îñîáåííîñòè ñîçäàíèÿ öèôðîâîé ñðåäû â øêîëå, 

èçìåíÿþùåé ñîäåðæàíèå è òåõíîëîãèè îáó÷åíèÿ, à òàêæå ñòàòóñ è ïîçèöèþ 
ó÷èòåëÿ; ó÷èòåëü â ñâîåé ïåäàãîãè÷åñêîé äåÿòåëüíîñòè ñìåùàåò àêöåíòû ñ 
ïåðåäà÷è çíàíèÿ íà ñòèìóëèðîâàíèå îáó÷àþùèõñÿ ê ïîèñêó íîâûõ çíàíèé è 
ïðèìåíåíèþ èõ â ñîáñòâåííîé òâîð÷åñêîé äåÿòåëüíîñòè.

Øàðáàô Õàéäåð Ñàìèð Íóðè

ÏÎÂÛØÅÍÈÅ ÍÀÄÅÆÍÎÑÒÈ È ÎÁÅÑÏÅ×ÅÍÈÅ 
ÁÅÇÎÏÀÑÍÎÑÒÈ ÎÏÅÐÀÖÈÎÍÍÛÕ ÑÈÑÒÅÌ 
Â ÎÁÐÀÇÎÂÀÒÅËÜÍÎÌ ÏÐÎÖÅÑÑÅ

Áîëîíñêèé ïðîöåññ â êà÷åñòâå îäíîãî èç ïðèîðèòåòíûõ íàïðàâëåíèé ðàññìà-
òðèâàåò íåîáõîäèìîñòü óâåëè÷åíèÿ îáúåìà ñàìîñòîÿòåëüíîé ðàáîòû ñòóäåíòîâ, 
äèñòàíöèîííîé ôîðìû îáó÷åíèÿ. Ýòî òðåáóåò îáÿçàòåëüíîãî óëó÷øåíèÿ ñóùå-
ñòâóþùèõ êîìïüþòåðíûõ ñèñòåì. Áîëåå òîãî, ïðåäñòàâëåííàÿ îïåðàöèîííàÿ ñè-
ñòåìà äîëæíà íå òîëüêî ñîîòâåòñòâîâàòü òåõíè÷åñêèì òðåáîâàíèÿì è íàäåæíîñòè, 
íî òàêæå èìåòü äîñòóïíóþ öåíó, ÷òîáû ñíèçèòü çàòðàòû íà êîìïüþòåðèçàöèþ 
øêîë. Â äàííîé ñòàòüå ðàññìàòðèâàåòñÿ îïåðàöèîííàÿ ñèñòåìà, âûñòóïàþùàÿ 
àëüòåðíàòèâíîé ïî îòíîøåíèþ ê Windows äëÿ èñïîëüçîâàíèÿ â îáðàçîâàòåëüíûõ 
ó÷ðåæäåíèÿõ; ïðåäñòàâëåí ñðàâíèòåëüíûé àíàëèç ðàçëè÷íûõ îïåðàöèîííûõ ñè-
ñòåì, òàêèõ êàê Chrome OS, ROSA Education Desktop, Mandriva, ïî ñëåäóþùèì 
êðèòåðèÿì: òåõíè÷åñêèå òðåáîâàíèÿ, íàëè÷èå ñïåöèàëüíûõ ïðîãðàìì, ïðîñòîòà 
èñïîëüçîâàíèÿ, íàäåæíîñòü, óñëîâèÿ ðàñïðîñòðàíåíèÿ.

Øåâåë¸âà Àííà Ìàêñèìèëèàíîâíà

ÎÑÎÁÅÍÍÎÑÒÈ ÈÍÄÈÂÈÄÓÀËÜÍÛÕ 
ÕÀÐÀÊÒÅÐÈÑÒÈÊ È ÏÐÎßÂËÅÍÈÉ 
ÒÐÅÂÎÆÍÎÑÒÈ ØÊÎËÜÍÈÊÎÂ 
ÏÐÈ ÐÀÇÄÅËÜÍÎ-ÏÀÐÀËËÅËÜÍÎÌ ÎÁÓ×ÅÍÈÈ

Ñòàòüÿ îïèñûâàåò ðåçóëüòàòû ñðàâíèòåëüíîãî àíàëèçà õàðàêòåðèñòèê øêîëü-
íèêîâ, îáó÷àþùèõñÿ ïî òðàäèöèîííîé è ðàçäåëüíî-ïàðàëëåëüíîé ìîäåëè – ñ 
ïðåïîäàâàíèåì ðÿäà ó÷åáíûõ äèñöèïëèí îòäåëüíî ìàëü÷èêàì è äåâî÷êàì. Îá-
íàðóæåíî, ÷òî ïðè ðàçäåëüíî-ïàðàëëåëüíîì îáó÷åíèè øêîëüíèêè èìåþò áîëåå 
íèçêóþ òðåâîæíîñòü ïî ïîêàçàòåëÿì «ôðóñòðàöèÿ ïîòðåáíîñòè â äîñòèæåíèè 
óñïåõà», «ñòðàõ íå ñîîòâåòñòâîâàòü îæèäàíèÿì îêðóæàþùèõ», «íèçêàÿ ôèçèî-
ëîãè÷åñêàÿ ñîïðîòèâëÿåìîñòü ñòðåññó», «ïðîáëåìû è ñòðàõè â îòíîøåíèÿõ ñ 
ó÷èòåëÿìè», áîëåå âûñîêóþ ñàìîîöåíêó è óñïåâàåìîñòü. Ïðîäåëàí ñðàâíèòåëü-
íûé àíàëèç èññëåäîâàííûõ õàðàêòåðèñòèê ñ ó÷åòîì ãåíäåðíîé ïðèíàäëåæíîñòè 
èñïûòóåìûõ. Îáíàðóæåíî, ÷òî ìàëü÷èêè ïðè ðàçäåëüíî-ïàðàëëåëüíîì îáó÷åíèè 
èìåþò áîëåå âûñîêóþ ñàìîîöåíêó, áîëåå íèçêóþ ôåìèíèííîñòü è áîëåå íèçêóþ 
òðåâîæíîñòü ïî ïîêàçàòåëÿì «ïðîáëåìû è ñòðàõè â îòíîøåíèÿõ ñ ó÷èòåëÿ-
ìè» è «íèçêàÿ ôèçèîëîãè÷åñêàÿ ñîïðîòèâëÿåìîñòü ñòðåññó» ïî ñðàâíåíèþ ñ 
ìàëü÷èêàìè ïðè òðàäèöèîííîé îðãàíèçàöèè îáó÷åíèÿ. Äåâî÷êè ïðè ðàçäåëü-
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íî-ïàðàëëåëüíîì îáó÷åíèè èìåþò áîëåå íèçêóþ òðåâîæíîñòü ïî ïîêàçàòåëÿì 
«ôðóñòðàöèÿ ïîòðåáíîñòè â äîñòèæåíèè óñïåõà», «ñòðàõ íå ñîîòâåòñòâîâàòü 
îæèäàíèÿì îêðóæàþùèõ», «íèçêàÿ ôèçèîëîãè÷åñêàÿ ñîïðîòèâëÿåìîñòü ñòðåññó», 
«ïðîáëåìû è ñòðàõè â îòíîøåíèÿõ ñ ó÷èòåëÿìè» ïî ñðàâíåíèþ ñ äåâî÷êàìè 
ïðè òðàäèöèîííîé îðãàíèçàöèè îáó÷åíèÿ.

Øîãàí Âëàäèìèð Âàñèëüåâè÷

ÌÅÒÎÄÎËÎÃÈ×ÅÑÊÈÉ ÏÐÈÍÖÈÏ 
ÑÓÁÚÅÊÒÍÎÑÒÈ Â ÏÅÄÀÃÎÃÈÊÅ ×ÓÂÑÒÂÀ. 

Â ñòàòüå ïðåäñòàâëåíà êàòåãîðèÿ ñóáúåêòíîñòè îáðàçîâàíèÿ êàê íåîáõî-
äèìàÿ îñíîâà ñóùåñòâîâàíèÿ ñèñòåìû îáðàçîâàíèÿ è ïåäàãîãè÷åñêîé íàóêè. 
Îáðàçîâàòåëüíûå ñèñòåìû îñóùåñòâëÿþò ñâîå ñòàíîâëåíèå âìåñòå ñ ñóáúåêòîì 
îáðàçîâàíèÿ. Ñîâðåìåííûé ñóáúåêò îáðàçîâàíèÿ ïðåäñòàâëÿåò ñîáîé åäèíñòâî 
÷óâñòâåííîé, èíôîðìàöèîííîé, èãðîâîé, àäàïòèâíîé è ñîöèàëüíîé ñîñòàâíûõ 
ñîçíàíèÿ è ñàìîñîçíàíèÿ ëè÷íîñòè èíäèâèäà. Óêàçûâàåòñÿ íà òî, ÷òî â ñîâðå-
ìåííîì îáðàçîâàíèè ñóáúåêò åùå íå ñòàë ðåàëüíîñòüþ, èìåííî ïî ýòîé ïðè÷èíå 
êîíöåïòóàëüíîñòü ïåäàãîãè÷åñêîé íàóêè ïîäðàæàòåëüíà è íå ñôîðìèðîâàíà.
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Agasiyeva Ira R., Ismailova Angela M.

DOUBLE ROLE OF FOREIGN LANGUAGE 
TEACHER IN CONTRAST WITH THE STRATEGY 
OF LANGUAGE LEARNING 

Key words: strategy for learning foreign lan-
guages, management and organization, com-
municaƟ on, contrast. 

Knowledge of some phenomena which allow acquiring a foreign language deals 
with specific features of this language. The linguistic competence of those who 
learn a foreign language in many respects depends on a double role which teachers 
are ready to assume in educational process: one of them demands leadership and 
organizational skills acquired thanks to special professional training while another 
is connected with their ability to communicate with third parties. The leading and 
organizing teacher is the one who defines and puts into practice methodology as 
well as estimates progress of those who learn a foreign language. As an interlocutor, 
the teacher has to be capable to promote dialogue, to provide language authenticity, 
guarantee lexicon enrichment and cross-cultural exchange. The double role of foreign 
language teachers improves the process of teaching a foreign language. Learning 
strategies refer to the steps taken by students for enhancing quality of their own 
learning. Strategies are especially important for learning a language as they are tools 
for active independent participation which is necessary for development of com-
municative competence. The strategy of learning a language also enables students 
to feel great responsibility for their own progress. Here the role of a teacher shifts 
to the background. In the present article the authors make an attempt to define the 
role of a foreign language teacher in contrast with the learning strategies of students.

Antonova Yulia V.

FOREIGN-LANGUAGE COMPETENCE 
OF STUDENTS WHO MAJOR IN FOREIGN AFFAIRS 

Key words: foreign language, foreign-language 
competence, students majoring in foreign aff airs, 
component, language preparaƟ on. 

The article emphasizes the relevance of foreign-language competence in profes-
sional preparation of students who major in foreign affairs. The relevance of the issue 
is determined by requirements of today’s labor market focused on versatile experts 
with high level of foreign languages who are of special interest for Russian employers. 
In this regard, foreign-language competence is considered as one of the key factors of 
professional success of future experts. Special attention in the article is paid to teaching 
languages to students who are future foreign affairs specialists, including a number of 
general and professional aspects of a foreign language forming a set of certain compe-
tences at students. To cover the structure of foreign-language competence, the author 
gives detailed analysis of its components, including sociocultural, linguistic, educational, 
axiological, motivational and creative aspects. The article draws attention to methods 
of foreign language teaching used at Moscow State Institute of International Relations.

Chigisheva Oksana P.

TRANSNATIONAL FRAMEWORK OF QUALIFICATIONS 
AS AN IMPORTANT REFERENCE POINT 
IN WORK OF A MODERN RESEARCHER

Key words: researcher, globalizaƟ on, naƟ onal 
framework of qualifications, transnational 
framework of qualifi caƟ ons, knowledge based 
economy, educaƟ on.

READ IN ISSUE
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The article raises the topical issues connected with introduction of the national 
framework of qualifications in the majority of the world countries. It is noted that for 
successful implementation of this process it is important to take into account the exist-
ing transnational framework of qualifications recognized by international community 
as qualification reference points in the sphere of science as well as higher professional 
education. In the course of study and analysis of “Qualification framework of the 
European space of higher education” (2005), “The European qualification framework 
for life-long learning” (2008) and the document of European Commission “On the way 
to the European structure of research career” (2011) the author give outline to the key 
descriptors of scientific qualification of the modern globally focused and professionally 
mobile researcher who is actively participating in research projects of both national 
and international level. The author arrives at the conclusion that appealing to foreign 
experience of qualification system in research sphere will allow to enhance work on 
creation of similar frame reference points at the national level and give researchers the 
chance to become a part of the global structure of scientific qualifications.

Chumicheva Raisa M., Sirotkin Oleg E.

TEACHER IN THE DIGITAL ENVIRONMENT

Key words: digital school, digital environment, 
digital resource, status of a teacher, new profes-
sions, educaƟ onal trajectory, meaning of teach-
ing, educaƟ on quality. 

The article deals with creation of the digital environment at school which is chang-
ing its content and technologies as well as the new role of a teacher in the pedagogical 
activity. According to the authors, the focus is shifted from transfer of knowledge to 
developing pupils’ skills of searching for new knowledge and applying it in creative activity.

Iovva Olga A., Tkach Lyubov T.

TECHNOLOGICAL SUPPORT FOR MANAGEMENT 
OF EMOTIONAL STABILITY OF CHILDREN 
IN THE COURSE OF PHYSICAL CULTURE DEVELOPMENT 

Key words: children of senior preschool age, mental 
development, emoƟ ons, emoƟ onal stability, physi-
cal culture, experience, management, technology.

The article deals with the issues related to management of emotional stability of 
preschool children. The authors reveal the role of physical culture as an important 
means of formation of this quality at preschool children. Criteria and indicators of 
emotional stability of the child are developed. The technology of development of emo-
tional stability in 5–6-year-old children is described. On the basis of the carried out 
psychological and pedagogical experiment, the authors prove efficiency of the use of 
technology for achieving good results in developing emotional stability in preschoolers. 

Kashirskaya Irina K.

GENDER FEATURES OF LOCUS OF CONTROL 
OF HIGH SCHOOLERS WITH DIFFERENT TYPE 
OF GENDER IDENTITY

Key words: locus control, internality, externality, 
responsibility, moƟ vaƟ on of achievements, gen-
der idenƟ ty, masculinity, androgyny, femininity.

The article shares results of an empirical research into gender differences of locus of 
control in different areas of activity of high school students. The paper reveals certain 
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differences between masculine, androgenic and feminine young men and girls both at 
the level of the general internality, and at internality level in different motivational 
characteristics of behavior, in relations with other people, in activity. Results can be 
used by practical psychologists in advisory work with teenagers and adolescents for 
developing responsible behavior in studies and in communication with adults and peers.

Kusainov Askarbek K., Rysbayeva Arshagul K., 
Duanabayeva Bibi Ch., Kaliyeva Gulsara I.-G., Kudyshev Botagoz K.

POTENTIAL OF THE PROGRAM OF MORAL 
AND SPIRITUAL EDUCATION “SELF-KNOWLEDGE” 
AS THE BACKGROUND OF MODELING 
AN EDUCATIONAL SYSTEM AT SCHOOL

Key words: modernizaƟ on, public consciousness, 
educaƟ on, potenƟ al, school educaƟ onal system, 
educaƟ onal space, program of moral and spiritual 
educaƟ on, self-knowledge, value, value orienta-
Ɵ on, development.

The article is addressed to experts in the field of pedagogical theory and prac-
tice who are interested in issues of education and school educational systems. The 
purpose of the article is to reveal some features of school educational system real-
ized in the program of moral and spiritual education “Self-knowledge”. The authors 
emphasize its opportunities in the context of modernization of Kazakhstani society. 
The authors prove the importance of school educational system due to the functions 
which are carried out by it: integrating, regulating and developing. They describe 
the main stages in development the program of moral and spiritual education “Self-
knowledge” implemented in Kazakhstan since 2000. Among the main features of 
school educational system based on the program of moral and spiritual education 
“Self-knowledge”, the authors of the article mention: focus on humanistic values 
and purposes; upgrade of value potential of educational and extracurricular activi-
ties, additional education of pupils; humanistic relationship in all-school collective; 
humanistic management style; close cooperation with family, development of socially 
active position of pupils. In the course of research into potential of the program 
as the background for school educational system, the authors refer to primary 
methodological approaches and principles, possible variety of significant activity 
of students, characteristic features of activity and relations of separate subjects in 
educational system, the structure of the bringing-up environment of school, as well 
as the directions of administrative activity in this educational system.

Romanenko Nadezhda M.

METHODOLOGY OF OPTIMIZATION 
OF STUDENTS’ ABILITY OF INDEPENDENT WORK 

Key words: student, independent work, acƟ vity, 
iniƟ aƟ ve, sense of responsibility, ability to search.

The article is devoted to teaching students independence in mastering a profes-
sion, organization of independent studies and extracurricular activities which the 
author considers in the context of graduates’ successful achievement of professional 
competence and demand in the labor market. Noting an impressive number of re-
searches that analyze independent work of students, the author emphasizes that it 
is still analyzed within the solution of narrow didactic tasks. Analyzing a number 
of definitions, the author offers her own understanding of student independent 
work as the consolidating quality which comprises incentive and initiative, sense 
of responsibility for oneself and personal activity, ability to search for and use 
knowledge which enhances professional competences and professional activity. The 
author analyzes the statements of a number of foreign scientists and teachers for 



18

whom the problem of activization of independent work is also relevant (M. David, 
B. Percy, C. Rogers, etc.). 

Scharbaf Haider Samir Nouri

IMPROVEMENT OF OPERATING SYSTEM 
SECURITY AND SECURE OPERATING 
SYSTEMS IN EDUCATIONAL WORKING 

Key words: operaƟ ng system, computerizaƟ on, 
Bologna Process, computer system, distance learn-
ing, technical requirements, comparaƟ ve analysis.

According to the paper, Bologna process involves increasing students’ indepen-
dent work online and computer-assisted learning with teachers. This reason causes 
the need to improve existing computer systems in order to provide high quality and 
efficiency of distance learning. OS used in educational institutions must not only 
conform to technical requirements and be reliable, but also have an affordable price 
in order to reduce the costs of computerization of schools. This article discusses the 
operating system which could be an alternative to Windows for use in educational 
institutions. The author provides a comparative analysis of different operating sys-
tems, such as Chrome OS, ROSA Education Desktop, Mandriva according to the 
following criteria: technical requirements, availability of special software, ease of 
use, reliability, distribution conditions. 

Shevelyova Anna M.

INDIVIDUAL CHARACTERISTICS AND SIGNS 
OF UNEASINESS OF SCHOOL PUPILS 
IN SEPARATE PARALLEL CLASSES

Key words: separate and parallel studies, gender, 
school uneasiness, self-assessment, moƟ vaƟ on, 
masculinity, femininity, school students, boys, girls.

The article describes results of comparative research of school students who study 
in traditional and parallel classes with teaching a number of subjects separately to boys 
and girls. It is revealed that at separate parallel classes students have lower uneasiness 
indicators, referred to as “frustration caused by the need for success”, “fear not to meet 
expectations of people around”, “low physiological resilience to stress”, “problems and 
fears in relations with teachers”, higher self-esteem and better progress. The compara-
tive analysis of the studied characteristics takes into account gender identity of the 
testes. The paper revealed that boys at separate classes have higher self-esteem, lower 
femininity and lower uneasiness according to the indicators “problems and fears in 
the relations with teachers” and “low physiological resilience to stress” in comparison 
with boys at traditional classes. Girls in separate classes also have lower uneasiness 
by indicators “frustration caused by the need for success”, “fear not to meet expecta-
tions of people around”, “low physiological resilience to stress», «problems and fears 
in the relations with teachers» in comparison with girls at traditional teaching modes.

Shogan Vladimir V.

METHODOLOGICAL PRINCIPLE OF SUBJECTIVITY 
IN PEDAGOGY OF FEELING

Key words: subjecƟ vity, principle of subjecƟ vity, 
subject of collecƟ vism, goal-seƫ  ng, consciousness.

The author defines the category of subjectivity in education as a necessary ba-
sis for educational system and pedagogical science in general. Educational systems 
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develop alongside with education stakeholders. Modern education participant repre-
sents the unity of sensual, informational, gaming, adaptive and social components of 
individual consciousness. The author specifies that in modern education the subject 
has not become a reality yet; for this reason, conceptuality of pedagogical science 
is imitative and not clearly defined. 

Storozhakova Ekaterina V.

METHODOLOGICAL PRINCIPLE 
OF CO-EXISTENCE IN PEDAGOGY OF FEELING

Key words: so-existence, thought process, 
meaningful experience, experience of creaƟ on, 
embodiment.

The article covers methodological principle of co-existence in pedagogics of 
feeling in relation to steady educational forms, new types of lessons where “a lesson 
image” corresponds to the event which can be figuratively expressed by the formula 
“I – i”, to a lesson of thinking which corresponds to thought process expressed in 
the formula “i – i”, to a lesson of mood corresponding to meaningful experience 
expressed by «i – I», to a lesson of independent activity that corresponds to creativ-
ity understood as “I – we”, and at last to a lesson of actualization that corresponds 
a reflexive experience «I – I». In general, the article covers the type of pedagogy 
where experience is the key category defining any meeting of a teacher and a pupil.

Sukhareva Nadezhda F., Samosadova Elena V.

GENDER TRANSFORMATIONS OF MATRIMONIAL 
RELATIONS SEEN BY PROVINCIAL YOUTH

Key words: family, marriage, matrimonial rela-
Ɵ ons, gender roles in family, parenthood, provin-
cial youth, youth ideas.

Modern life introduces certain changes into deep-rooted understanding of family. 
Matrimonial relations have rather dynamic nature: along with traditional ones, there 
are marriages which are alternatives to classical monogamy; marriage is exempted 
from religious, national, social, demographic and other prejudices; traditional fam-
ily pattern is gradually dismantled. The paper analyses results of a research into 
ideas of students from a provincial higher educational institution about family and 
parenthood, images of modern men and women. All young men and girls note the 
changes of gender roles and qualities of men and women happening in society: 
merging psychological distinctions between them, the trend to avoid traditionalist 
pattern of matrimonial relations in role behavior of women and men, attempt to 
have egalitarian relations in young families. Youth, both men and women, feel that 
they are really different as from the senior generations. However, a considerable part 
of young men living in the province prefer to stick to a traditional family pattern. 

Tolstikhina Elena V.

CROSS-CULTURAL COMMUNICATIVE COMPETENCE: 
KEY COMPONENTS FOR SUCCESSFUL CROSS-
CULTURAL INTERACTION

Key words: cross-cultural communicaƟ ve compe-
tence, internaƟ onal mobility of students, foreign 
language.

The article deals with cross-cultural communicative competence being consid-
ered as a capability to communicate effectively and adequately in various cultural 
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contexts. The purpose of the paper is to give outline to the key components of 
cross-cultural communicative competence. According to the author, such aspects as 
motivation, self-knowledge, knowledge of other cultures and tolerance are closely 
connected with cross-cultural communicative competence. The benefits of cross-
cultural communicative competence in terms of academic, professional and personal 
contexts are covered in the paper. The author proves that in modern situation the 
principle of empathy underpins cross-cultural communication. In conclusion, the 
author suggests the most effective tactics for successful cross-cultural cooperation: 
recognition of cultural values, tolerant attitude towards differences in communica-
tion manners, styles of behavior, activity and desire to communicate.

Zheldochenko Lyudmila D., Khripko Elena V.

TO THE ISSUE OF TEACHERS’ 
SELF-ACTUALIZATION 
IN PROFESSIONAL ACTIVITY

Key words: professional activity, professional 
development, violaƟ on of professional devel-
opment, emotional burn-out syndrome, self-
actualizaƟ on, self-development, self-realizaƟ on.

The article covers the phenomenon of self-actualization in psychological and 
pedagogical science. Professional development in pedagogical activity is analyzed 
in detail. In connection with specific nature of teachers’ professional activity at 
different stages of professional development, emotional burn-out syndrome is highly 
possible. The authors provide theoretical analysis to self-actualization updating in 
psychological and pedagogical scientific literature. Results of an empirical research 
into self-actualization in pedagogical profession are presented. The authors dwells on 
certain features of self-actualization of teachers with different degree of emotional 
burn-out syndrome. The results and conclusions presented in the article can be 
used for development of programs of additional professional education as well as for 
working out curricula of some disciplines for future teachers at higher educational 
institutions. The presented research materials can be interesting to scientists in 
the field of akmeology and psychology of work, practical psychologists, teachers of 
higher educational institutions, undergraduates, post-graduate students.
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ÏÎÒÅÍÖÈÀË ÏÐÎÃÐÀÌÌÛ 
ÍÐÀÂÑÒÂÅÍÍÎ-
ÄÓÕÎÂÍÎÃÎ 
ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈß 
«ÑÀÌÎÏÎÇÍÀÍÈÅ» 
ÊÀÊ ÎÑÍÎÂÛ 
ÌÎÄÅËÈÐÎÂÀÍÈß 
ÂÎÑÏÈÒÀÒÅËÜÍÎÉ 
ÑÈÑÒÅÌÛ ØÊÎËÛ

Ключевые слова: модернизация, обще-
ственное сознание, воспитание, потен-
циал, воспитательная система школы, 
воспитательное пространство, программа 
нравственно-духовного образования, 
самопознание, ценность, ценностная 
ориентация, развитие.

История становления и развития 
воспитательных систем связана с опре-
деленными традициями, ценностями 
и нормами, которые обусловлены на-
циональными особенностями страны, 
конкретной исторической эпохой и 
актуальными для нее задачами вос-
питания детей и учащейся молодежи 
(Cushman et al., 2017; Power, https://
www.sciencedirect.com/science/article/
pii/B9780128093245064907?via%3Di
hub). Новизна и стратегический ха-
рактер задач модернизации обще-
ственного сознания, поставленных 
руководством Республики Казахстан на 
современном этапе развития страны, 
предусматривают усиление ценност-
ного потенциала общества в целом и 
системы образования в частности. 

Динамичное развитие Казахста-
на на современном этапе связано с 
модернизацией общественного со-
знания, поставленной на повестку дня 
Посланием Президента Н. Назарбаева 
2017 г. «Третья модернизация Казах-
стана: глобальная конкурентоспособ-
ность» (Послание Президента..., http://
www.akorda.kz/ru/addresses/addresses_
of_president/poslanie-prezidenta-
respubliki-kazahstan-nnazarbaeva-
narodu-kazahstana-31-yanvarya-2017-g). 
В масштабных преобразованиях стра-
ны модернизация общественного со-
знания должна носить опережающий 
характер и быть сердцевиной полити-
ческого и экономического обновления. 
Главное назначение модернизации 
общественного сознания – форми-
рование единой нации сильных и 
ответственных людей (Выступление 
Президента..., http://www.kazpravda.
kz/articles/view/stabilnost-edinstvo-
soglasie--osnova-modernizatsii1/).

В  контексте  задач  модерниза-
ции общественного сознания при-
оритетным направлением развития 
казахстанской педагогической науки 
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становится поиск и реализация кон-
цептуальных подходов в разработке 
воспитательных систем организаций 
образования, призванных обеспечить 
духовное возрождение нации.

Системное междисциплинарное 
исследование феномена воспитания – 
крупное достижение советской и рос-
сийской научной школы «Системный 
подход к воспитанию и социализации 
детей и молодежи», которая в этом 
году отметила 100-летний юбилей со 
дня рождения основателя и лидера на-
учной школы, доктора педагогических 
наук, профессора, действительного 
члена АПН СССР и Российской акаде-
мии образования Людмилы Ивановны 
Новиковой (Воспитание..., 2018; Си-
стемный подход..., 2018).

Воспитательная система – это со-
вокупность взаимосвязанных смыс-
лов, целей и принципов организации 
воспитательного процесса, методов 
и приемов их поэтапной реализации 
в рамках определенной социальной 
структуры (семьи, школы, вуза или 
государства в целом). Главное назначе-
ние воспитательной системы школы – 
становление, воспитание в каждом 
учащемся личности с определенными 
качествами – мировоззрением, убеж-
дениями, ценностями, являющимися 
основой его практических действий 
и поведения. Значимость феномена 
школьной воспитательной системы 
обоснована в педагогической науке 
через совокупность выполняемых ею 
функций: интегрирующей, регулиру-
ющей, развивающей (Караковский, 
1991; Селиванова, 2010).

Интегрирующая функция воспита-
тельной системы школы обеспечивает 
соединение в единое целое разроз-
ненных, несогласованных воспита-
тельных воздействий. Как известно, 
в реальной практике организация 
воспитательной работы в школах, к 

сожалению, далеко не всегда отвечает 
требованию системности, зачастую ей 
присущ «мероприятийный» подход , 
носящий односторонний и формаль-
ный характер.

Регулирующая функция воспита-
тельной системы школы связана с упо-
рядочением основных педагогических 
процессов и эффективным управлени-
ем ими.

Развивающая функция воспитатель-
ной системы школы ориентирована 
на ее динамичное развитие через 
взаимосвязь процессов оптимизации 
и модернизации. В соответствии с 
требованиями современного общества 
необходимо обеспечить направлен-
ность воспитательной системы каждой 
школы на реализацию задач модерни-
зации общественного сознания. 

В этом контексте представляется 
важным исследовать потенциал про-
граммы нравственно-духовного обра-
зования «Самопознание» как основы 
моделирования воспитательной си-
стемы школы. Программа нравствен-
но-духовного образования «Самопо-
знание», реализуемая в Казахстане с 
2000 г., в своем становлении и раз-
витии прошла ряд взаимосвязанных 
этапов, наполненных конкретным со-
держанием:

 – разработка концептуальных под-
ходов к нравственно-духовному об-
разованию детей и молодежи в суве-
ренном Казахстане, разработка основ 
ГОСО по предмету «Самопознание» 
для разных уровней образования, 
практическая апробация курса «Са-
мопознание» в учебных заведениях 
системы непрерывного образования 
Республики Казахстан (в эксперимен-
те приняли участие 184 организации 
образования, в том числе 76 общеоб-
разовательных школ);

 – включение предмета «Самопозна-
ние» в инвариантную часть базис-
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ного учебного плана организаций 
образования Республики Казахстан, 
запуск различных вариантов под-
готовки педагогов самопознания. 
Предмет «Самопознание» введен 
с начала 2010/2011 учебного года 
в объеме одного часа в неделю в 
рамках учебного базисного плана 
на всех уровнях среднего образо-
вания в Республике Казахстан. Раз-
работаны учебники и учебно-ме-
тодические комплексы для 1–11-х 
классов  общеобразовательных 
школ и колледжей;

 – реализация метапредметной роли 
программы нравственно-духовно-
го образования «Самопознание», 
апробация и внедрение программы 
как основы развития воспитатель-
ной системы школы в контексте 
модернизации общественного со-
знания (реализация с 2014 г. пилот-
ного проекта в 72 организациях об-
разования во всех регионах страны 
с последующим предполагаемым 
внедрением этого опыта в масшта-
бе страны).
За время своего существования 

программа «Самопознание» подтвер-
дила свой потенциал в нравствен-
но-духовном образовании учащихся. 
В дошкольном возрасте – через фор-
мирование первичных представлений 
об общечеловеческих ценностях, зна-
комство с основами самопознания, 
нормами достойного поведения в се-
мье и в ближайшем окружении. В на-
чальной школе – через расширение 
представлений и более углубленное 
изучение общечеловеческих ценно-
стей, выработку навыков позитивного 
мировосприятия и миропонимания. 
В старших классах – через дальнейшее 
постижение многогранных аспектов 
самопознания, человеческих ценно-
стей, воспитание нравственных качеств 
и навыков конструктивного общения. 

В студенческом возрасте – через по-
нимание этических аспектов жизни и 
профессиональной деятельности, реф-
лексию смысложизненных вопросов и 
человеческого предназначения. Прак-
тическая направленность программы 
на всех этапах обучения связана с 
активным участием детей и молодежи 
в служении обществу (Кудышева, 2010; 
Программа «Самопознание»..., 2012).

Роль программы нравственно-ду-
ховного образования «Самопозна-
ние» отмечена в нормативном до-
кументе «Концептуальные основы 
воспитания», утвержденном приказом 
министра образования и науки от 
22 апреля 2015 г. № 227: «В системе 
образования реализуется программа 
нравственно-духовного образования 
“Самопознание” (автор  идеи про-
граммы – С.А. Назарбаева), имеющая 
позитивный метапредметный и вос-
питательный потенциал. Программа 
охватывает все сферы воспитательной 
работы в организациях образования 
и при должной ее реализации будет 
выполнять роль сильного катализатора 
механизмов возрождения националь-
ных и общечеловеческих ценностей 
в их единстве. Основанная на много-
вековом опыте народной педагогики с 
использованием вдохновляющих идей 
самых современных воспитательных 
теорий, программа нравственно-ду-
ховного образования “Самопознание” 
не имеет аналогов в мировом обра-
зовательном пространстве (далее – 
НДО). Она обеспечивает непрерыв-
ность и преемственность всех уровней 
образования в нравственно-духовном 
воспитании детей и учащейся моло-
дежи. Данная программа, основан-
ная на общечеловеческих ценностях, 
способствует воспитанию достойных 
граждан, обладающих благородным 
характером, нравственными качества-
ми и является ведущим механизмом 
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реализации концептуальных основ 
воспитания» (Концептуальные осно-
вы..., 2015, с. 4–5).

Определение программы  нрав-
ственно-духовного образования «Са-
мопознание» как основы системы 
воспитания и обучения в организациях 
образования получило нормативное 
закрепление в Законе «Об образова-
нии» Республики Казахстан в начале 
июля 2018 г.

Программа нравственно-духовного 
образования «Самопознание» при-
звана стать ключевой точкой куль-
турно-цивилизационных процессов в 
современном Казахстане. Она форми-
рует у учащихся целостный взгляд на 
мир, включающий познавательные, 
этические, эстетические компоненты, 
синтезирующий специальные знания и 
отдельные школьные предметы. Мета-
предметная роль самопознания как ус-
ловия личностного развития учащихся 
средней школы проявляется в том, что 
в процессе его изучения закладывается 
система нравственных ценностей и ко-
ординат, ученик овладевает методоло-
гией совместной деятельности, учится 
строить взаимоотношения с другими 
людьми, начинает понимать ценность 
и уникальность каждого человека и 
самого себя (Соловьева, 2012).

В процессе решения задач данного 
исследования применяются методы 
системного и комплексного анализа, 
классификации, моделирования, изу-
чения и обобщения философской, 
психологической, педагогической, 
социологической, методической ли-
тературы, нормативно-правовых до-
кументов в области образования, изу-
чения и обобщения отечественного и 
зарубежного педагогического опыта. 
Осуществляется разработка монито-
ринговой программы для изучения 
условий, способствующих духовно-
нравственному становлению личности 

учащегося в воспитательной системе 
школы. Изучается состояние проблемы 
в реальной педагогической действи-
тельности через изучение школьных 
воспитательных систем в разных реги-
онах Казахстана. 

Согласно оценке экспертов, пре-
имущество воспитательной системы, 
построенной на основе программы 
НДО «Самопознание», заключается 
в ее обращенности непосредственно 
к личности каждого растущего чело-
века, благодаря которой он получает 
возможность понять свой внутренний 
мир, осознать свою индивидуальность, 
овладеть широким диапазоном спосо-
бов саморазвития и самовоспитания 
на основе общечеловеческих и нацио-
нальных ценностей.

Программа НДО «Самопознание» 
предусматривает создание в учебном 
заведении воспитательного простран-
ства, которое интегрирует аксиологиче-
ский потенциал предмета «Самопозна-
ние», гуманистическое содержание дру-
гих дисциплин, ценностное обогащение 
внеучебной деятельности, дополнитель-
ного образования, работы с родителями 
и социальными партнерами.

Эта воспитательная система имеет 
ярко выраженную гуманистическую 
направленность, так как для нее ха-
рактерны следующие особенности 
функционирования:

 – ориентация на гуманистические 
ценности и цели;

 – актуализация ценностного потенци-
ала учебной и внеучебной деятель-
ности, дополнительного образова-
ния учащихся;

 – гуманистические взаимоотношения 
в общешкольном коллективе;

 – гуманистический стиль управления;
 – содружество с семьей, развитие со-
циальной активности учащихся.
Значение программы НДО «Само-

познание» как основы воспитательной 
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системы школы, по нашему мнению, 
определяется ее способностью соз-
давать в каждой организации обра-
зования благоприятные условия для 
гармоничного развития и социализа-
ции человека. Она определяет цели, 
содержание и оптимальные способы 
функционирования педагогической 
системы, способной обеспечить полно-
ценное нравственно-духовное разви-
тие школьника.

Цель школьной воспитательной 
системы школы на основе программы 
НДО «Самопознание» – создание на-
учно обоснованных педагогических 
условий для гармоничного нравствен-
но-духовного и интеллектуального 
развития личности на основе системно 
организуемой ценностно ориентиро-
ванной деятельности. 

В пространстве, формируемом вос-
питательной системой, реализуется 
самопознание как метаидея: познание 
себя и окружающего мира (познание 
себя, познание других людей, позна-
ние мира, познание духовного опыта 
человечества) – и через систему видов 
деятельности развивается субъектность 
личности. В результате личность спо-
собна на основе знаний, компетенций 
(в том числе в области самовоспитания 
и самообразования) реализовать свою 
способность человека, обладающего 
мировоззрением, базирующимся на 
общечеловеческих и национальных 
ценностях, выстраивать свою жизнь 
и деятельность на этой основе, быть 
стратегом своей деятельности, ставить 
и корректировать цели, осознавать 
мотивы, самостоятельно выстраивать 
планы жизни (Калиева, 2017).

Важно отметить, что исходные те-
оретико-методологические предпо-
сылки программы «Самопознание» 
базируются на анализе современного 
состояния нравственно-духовного об-
разования детей, подростков и юноше-

ства в целом и научных разработках в 
области философии, психологии, педа-
гогики, социологии.

В основе программы НДО «Самопо-
знание» лежат концепции личностного 
развития. Эти концепции представляют 
собой синтез достижений мировой 
философской, социологической, психо-
логической, педагогической науки. 

Философское (мировоззренческое 
и методологическое) содержание кон-
цепции нравственно-духовного образо-
вания базируется на ведущих философ-
ских теориях, главными из которых яв-
ляются теория ценностей (аксиология), 
теория деятельности, теория систем.

Программа  нравственно-духов-
ного образования «Самопознание» 
опирается на методологические под-
ходы (ценностный (аксиологический), 
деятельностный, личностно ориенти-
рованный, системный) и принципы 
(гуманистической направленности 
обучения и воспитания, духовности, 
природосообразности, личностно ори-
ентированного подхода в воспитании 
и обучении, развития и саморазвития 
личности, опоры на национальную 
культуру, поликультурности, связи 
воспитания и обучения с жизнью, ор-
ганизации активной самостоятельной 
деятельности учащихся).

Мы  считаем, что  качественный 
анализ потенциала программы НДО 
«Самопознание» как основы модели-
рования воспитательной системы шко-
лы включает:

 – определение возможностей цен-
ностного наполнения видов дея-
тельности учащихся;

 – характеристику особенностей дея-
тельности и отношений субъектов 
воспитательной системы на основе 
программы нравственно-духовного 
образования «Самопознание»; 

 – рассмотрение структуры воспиты-
вающей среды;
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 – выделение направлений управлен-
ческой деятельности в данной вос-
питательной системе.
Как свидетельствует многолетний 

казахстанский опыт апробации и вне-
дрения воспитательной системы на 
основе программы НДО «Самопозна-
ние», ее системообразующим факто-
ром является ценностное наполнение 
всех видов деятельности учащихся: 
учебно-познавательной, трудовой, 
оценочно-ориентировочной, рефлек-
сивной, коммуникативной, творческой, 
общественно полезной, игровой.

Для развития субъектности учащих-
ся их учебно-познавательная деятель-
ность направляется на познание и 
понимание ими себя как личностей. 
Именно такое познание активизирует 
деятельность внутреннюю, или духов-
ную, развивающую внутренний мир 
человека. С этой целью программа 
НДО «Самопознание» актуализирует 
воспитательный потенциал всех пред-
метных областей, не только гуманитар-
ного, но и естественнонаучного цикла.

Трудовая деятельность является од-
ним из важных факторов воспитания 
личности. Включение в трудовой про-
цесс помогает ребенку изменить пред-
ставление о себе и окружающем мире, 
осознать ценность труда в становлении 
человека, в его жизнедеятельности. 
В процессе разных видов трудовой 
деятельности ребенок получает навы-
ки работы, общения, сотрудничества. 
Освоение  разных  видов  трудовой 
деятельности подводит школьника к 
осознанию важности и необходимости 
служения как труда на благо других 
людей, всего общества. Участие школь-
ников в общественно полезной дея-
тельности развивает в них ценностное 
отношение к Родине, качества патрио-
та, гражданскую активность. 

Игровая деятельность – необходи-
мое условие всестороннего развития 

детей и одно из основных средств их 
воспитания и обучения. В игре про-
исходит развитие эмоционально-во-
левой сферы ребенка, обогащение его 
представлений об окружающем мире, 
формирование коммуникативных на-
выков. Важнейшей характеристикой 
игры как деятельности является свой-
ственная ей свобода самораскрытия, 
саморазвития личности с опорой на 
подсознание, разум и творчество. Бла-
годаря эмоциональной насыщенности, 
возможности переживания и сопере-
живания игровая деятельность позво-
ляет сделать процесс освоения детьми 
ценностей, формирования их ценност-
ных ориентаций более эффективным. 

Творческая деятельность предпола-
гает привитие учащимся навыков пре-
образования явлений, вещей, процес-
сов, поиска нового, создания продуктов 
деятельности, обладающих новизной, 
оригинальностью. Способность твор-
ческого подхода к выполнению любой 
деятельности, поощряемая и развива-
емая педагогом, позволяет противо-
стоять некоторым негативным тенден-
циям, которые несет в себе информа-
ционная эпоха, культура компьютерных 
технологий, например стремлению 
детей к копированию, компиляции ин-
формации без должного осмысления и 
творческой переработки. 

Коммуникативная деятельность 
(деятельность общения) представляет 
собой сложную систему взаимодей-
ствий людей. Она реже существует в 
форме чистого общения и, как пра-
вило, сопровождает все другие виды 
деятельности человека. В воспита-
тельной системе коммуникативная 
деятельность субъектов образователь-
ного процесса («педагог – учащийся», 
«учащийся – учащийся», «педагог – 
родитель» и т.д.) имеет чрезвычайно 
важное значение вследствие таких ее 
функций, как организация взаимовос-
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приятия, взаимооценки и рефлексии в 
общении, регулирование взаимодей-
ствия партнеров в общении.

Именно от характера коммуника-
ции зависит психологическая атмосфе-
ра в коллективе педагогов, в учебном 
коллективе класса, школы. Ценностные 
установки педагога определяют харак-
тер общения с учащимися, оказывают 
влияние на формирование ценностных 
ориентиров детей.

Рефлексивная деятельность также 
сопровождает основные виды деятель-
ности человека. Рефлексия открывает 
личный опыт осознания, понимания, 
истолкования, развивает коммуника-
тивный опыт ребенка, порождает лич-
ностный смысл как особое отношение 
личности к жизненным ценностям. 
Рефлексия как деятельность включает 
в себя способность к самоопределе-
нию, переход к собственной позиции, 
способность учащегося подключаться 
к совместному действию и иниции-
ровать сотрудничество, способность 
самопознания и личностного самораз-
вития. Осознавая свою деятельность, 
ребенок  учится  в  своем  сознании 
обсуждать свои собственные поступ-
ки, действия, желания, побуждения, 
соотнося их со своими ценностями и 
нормами.

Оценочно-ориентировочная дея-
тельность – способ установления зна-
чимости чего-либо для действующего 
и познающего субъекта, способность 
видеть, понимать и интерпретировать 
реальность.

Предмет «Самопознание» явля-
ется объединяющим компонентом 
воспитательной системы на основе 
программы НДО «Самопознание». 
Ведущими видами деятельности при 
изучении этого предмета являются 
познавательная, оценочно-ориентиро-
вочная и рефлексивная деятельность. 
Именно они позволяют формировать 

ценностные ориентации личности, ее 
мировоззрение. 

Субъектами, осуществляющими 
деятельность в рамках воспитательной 
системы школы, являются педагоги, 
учащиеся, родители. Эффективность 
воспитательной системы обусловли-
вается интеграцией усилий субъектов 
воспитывающей деятельности во всех 
компонентах педагогического процес-
са: определении целей и содержания, 
организации различных видов дея-
тельности, оценке результатов. 

Конечной целью совместной дея-
тельности педагогов, родителей и уча-
щихся выступает развитие субъектно-
сти ребенка, т.е. его способности на ос-
нове мировоззрения, базирующегося 
на общечеловеческих и национальных 
ценностях, знаний, компетенций вы-
страивать свою жизнь и деятельность, 
быть ее стратегом, осознавать мотивы, 
ставить и корректировать цели, само-
стоятельно выстраивать планы жизни.

Отношения  между  субъектами 
воспитательной системы строятся по 
принципу педагогической поддержки 
учащихся, основанной на взаимном 
уважении и доверии. Предметом пе-
дагогической поддержки становится 
процесс совместного с ребенком опре-
деления его собственных интересов, 
целей, возможностей и путей преодо-
ления препятствий на пути самосто-
ятельного достижения желаемых ре-
зультатов в обучении, самовоспитании, 
общении, здоровом образе жизни.

Воспитательное воздействие на че-
ловека оказывает воспитывающая сре-
да образовательного учреждения как 
совокупный субъект воспитательного 
воздействия. Воспитывающая среда 
представляет собой комплекс условий, 
под воздействием которых происходит 
личностный рост воспитанников:

 – материальные (здание школы, его 
дизайн, оборудование, цветовая 
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гамма помещений, школьная фор-
ма, внешний вид учащихся и учите-
лей и др.);

 – духовные (идеалы, ценности, идеи, 
творчество и др.);

 – информационные (пресс-центр, 
школьное телевидение, сайт и т.п.); 

 – сложившийся уклад (образ жизни, 
значимые события, нормы, тради-
ции школы).
Управление обеспечивает интегра-

цию компонентов в целостную вос-
питательную систему. Конечной целью 
воспитательной системы является лич-
ность развивающегося человека, вклю-
ченного в эту систему. В связи с этим 
управление воспитательной системой 
включает прежде всего управление 
взаимодействием системы и личности, 
процессом их взаимного влияния. Этот 
личностный аспект управления требует 
поиска путей оптимального включения 
личности (как ребенка, так и педагога) 
в процессы целеполагания, совместной 
творческой деятельности, совершен-
ствования межличностных и групповых 
отношений, возникающих в коллективе, 
создания ситуаций, побуждающих каж-
дого (ребенка и взрослого) к рефлек-
сии, самопознанию, самореализации.

Таким образом, воспитательный 
потенциал казахстанской системы об-
разования сегодня получает заметное 
развитие благодаря опыту реализации 
программы нравственно-духовного об-
разования «Самопознание». Благодаря 
данной программе удалось создать 
уникальный методический опыт ориен-
тирования детей и учащейся молодежи 
на общечеловеческие и национальные 
ценности, который является фундамен-
том школьных воспитательных систем 
(Кусаинов, Рысбаева, 2018).

В условиях функционирования вос-
питательной системы школа получает 
широкий диапазон возможностей для 
реализации идей самопознания и раз-

вития нравственно-духовных качеств 
учащихся, повышения воспитательного 
потенциала обучения и воспитания. 

Авторы статьи выражают призна-
тельность организаторам грантового 
конкурса в сфере гуманитарного зна-
ния за поддержку исследования «Раз-
витие воспитательной системы школы 
на основе программы нравственно-
духовного образования “Самопозна-
ние” в контексте модернизации обще-
ственного сознания», которое было 
начато в 2018 г. и будет продолжено в 
2019–2020 гг. 
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Модернизация российской обще-
ственно-экономической жизни и со-
временный работодатель предъявляют 
повышенные требования к выпускнику 
вуза, где наравне с высокой професси-
ональной квалификацией обозначена 
способность специалиста к непре-
рывному пополнению знаний в сфере 
избранной  профессии, готовность 
самостоятельно принимать решения и 
умение действовать в ситуации риска. 
В связи с этим способность студента 
самостоятельно искать, находить и ис-
пользовать знания на практике напря-
мую затрагивает проблему повышения 
качества профессионального образо-
вания, которая актуальна не только 
для российских вузов, но и остро стоит 
перед зарубежным образованием. 
Проблема научить студента учить-
ся, самостоятельно добывать знания 
волнует и американских педагогов. 
Бернард Перси пишет, что «наши сту-
денты никогда, к сожалению, не учили 
основ самостоятельного добывания 
необходимых знаний, не знакомы с 
обучающими программами, что явля-
ется самым распространенным барье-
ром в овладении профессией» (Percy, 
2009). Тема потребности у педагогов 
вуза научить студентов самостоятельно 
учиться неоднократно поднималась в 
ряде диссертационных исследований 
и отечественных ученых.

Оптимизацию способности студен-
тов к самостоятельной работе в овла-
дении профессией, организации учеб-
ной и внеучебной самостоятельной 
деятельности нужно рассматривать в 
контексте успешности достижения вы-
пускником будущей профессиональной 
компетентности и его востребован-
ности на рынке труда. Оптимизация, с 
одной стороны, предполагает макси-
мум выгодных механизмов и условий, 
характеристик овладения студентом 
самостоятельной деятельностью в ходе © Романенко Н.М., 2018
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вузовского обучения, с другой – мини-
мум сил, потраченных на реализацию 
данного процесса. Все это требует 
внесения в процесс образования эф-
фективных инновационных элементов, 
техник и технологий, направленных 
на развитие новых связей и отноше-
ний самостоятельной деятельности, 
чему посвящено немало научной оте-
чественной продукции, созданной в 
разное время в педагогической науке: 
педагогические основы организации 
самостоятельной работы студентов 
(Е.А. Белкин), самостоятельная рабо-
та – механизм оптимизации учебной 
деятельности студентов вуза в обуче-
нии точным наукам (Т.Н. Вольская), раз-
витие профессионально-личностных 
качеств в ходе самостоятельной работы 
(В.Н. Бессонова), самостоятельная дея-
тельность студенческой молодежи как 
важный механизм активизации обу-
чения (В.М. Блинов), самостоятельная 
работа в ходе междисциплинарного 
обучения (Р.А. Блохина), техники и 
технологии активизации самостоятель-
ности обучаемых (Э.В. Гапон), усвоение 
нового материала в ходе организации 
самостоятельного обучения (А.Г. Ка-
закова), домашняя самостоятельная 
работа студентов как механизм опти-
мизации познавательной деятельности 
(Е.Н. Светланова), самостоятельная ра-
бота студентов на основе разработан-
ного психолого-дидактического ком-
плекса (П.И. Пидкасистый), классифи-
кация самостоятельной деятельности 
студентов в работе с периодической 
печатью (И.В. Усачева), дидактическое 
моделирование самостоятельной рабо-
ты студентов (С.Е. Ярцева) и др. 

Вместе с тем, несмотря на внуши-
тельный ряд отечественных и зару-
бежных исследований, посвященных 
проблеме формирования способности 
у студентов самостоятельно учиться и 
добывать знания, проведенный анализ 

обширного фактического материала и 
наши собственные наблюдения под-
вели к выводу о том, что самосто-
ятельная работа студентов все еще 
анализируется в рамках решения узких 
дидактических и частнометодических 
задач. Организация самостоятельной 
работы современных студентов ред-
ко связывается с формированием у 
них способности самостоятельно ис-
кать и находить знания, развитием 
поискового поведения, мотивации и 
интереса к профессии, способности 
ориентироваться в потоке информа-
ции, необходимых для качественного 
овладения будущей специальностью. 
Все вышеизложенное потребовало 
вновь обратиться к анализу проблемы, 
как научить студента учиться самосто-
ятельно, подчеркнув ее высокую вос-
требованность в педагогической науке 
и практике.

Словарь Ушакова представляет тер-
мин «самостоятельность» как «неза-
висимость, свободу от внешних вли-
яний, принуждений, от посторонней 
поддержки и помощи» (Ушаков, 2017, 
с. 211). Достаточно близка нашим 
рассуждениям дефиниция самостоя-
тельности личности студента, данная 
в «Большой психологической энцикло-
педии», где самостоятельность пред-
ставлена как «обобщенное свойство 
личности, проявляющееся в иници-
ативности, критичности, адекватной 
самооценке и чувстве личной ответ-
ственности за свою деятельность и 
поведение» (Большая психологическая 
энциклопедия, 2007, с. 123). Самосто-
ятельность студента рассматривается 
учеными как «интегрированное каче-
ство личности, которое характеризует-
ся потребностью студентов овладевать 
знаниями и способами самостоятель-
ной деятельности, умением само-
стоятельно ставить и решать новые 
профессиональные и социальные за-
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дачи, в связи с чем возникает необхо-
димость перевести процесс обучения с 
экстенсивной на интенсивную основу» 
(Дорохова, 2018, с. 4). 

Познавательную самостоятельность 
студентов мы рассматриваем и как 
готовность молодого человека ставить 
перед собой и реализовывать профес-
сиональные задачи, способность опре-
делять главные цели будущей про-
фессиональной деятельности и, далее, 
уметь их поправлять, наполнять новым 
смыслом, используя ранее усвоенные 
сведения и знания для организации 
самообразования и саморазвития. Как 
уже было отмечено, проблему раз-
вития самостоятельности студентов 
активно изучают зарубежные ученые. 
Рассуждая о развитии у обучаемых са-
мостоятельности в поиске новых зна-
ний и сложности в понимании данного 
понятия, Дж. Стронг пишет, что поиско-
вая самостоятельность студента – это 
постоянно развивающийся феномен, 
который всегда проявлялся разнопла-
ново, а потому в понимании сущности 
этого понятия до сих пор нет един-
ства среди ученых (Stronge, 1995). Как 
подчеркивал Дж. Рассел, воспитание 
познавательной самостоятельности 
студента необходимо осуществлять как 
при трансляции знаний в готовом виде 
от педагога, так и в процессе самостоя-
тельного поиска, поскольку средств на 
сегодняшний день вполне достаточно 
(Russell, 2014). Целый ряд зарубежных 
ученых отмечает, что процесс развития 
самостоятельности студентов в рамках 
поиска знаний действительно должен 
выполняться самостоятельно, но тем 
не менее важен тьюторский надзор, 
постоянная отчетность и контроль 
за данным процессом. Контроль по-
зволит вовремя ввести коррективы 
в процесс и оказать определенную 
помощь студентам, на что указывают 
Дж. Прокопенко и Л. Биттель, отме-

чая в общей работе тот факт, что в 
процессе самостоятельного решения 
студентами поставленных задач важно 
наблюдать за проявлением с их сто-
роны психологических особенностей – 
мышления, внимания, эмоций, воли и 
т.д. (Prokopenko, Bittel, 1981).

Говоря об оптимизации способно-
сти студентов к самостоятельной рабо-
те, важно развести понятия «самосто-
ятельная работа» и «самостоятельная 
деятельность», обратившись к работам 
отечественных ученых. Во второй по-
ловине ХХ столетия в педагогической 
науке данные термины чаще отождест-
влялись, хотя слово «работа» означало 
и означает некий производительный 
процесс по созданию какого-либо 
продукта, а термин «деятельность» 
предполагает внутреннюю и внешнюю 
активность личности, которая регули-
руется поставленной целью. «Как ди-
дактическое явление, самостоятельная 
работа представляет собой, с одной 
стороны, учебное задание, с другой – 
форму проявления соответствующей 
деятельности памяти, мышления, твор-
ческого воображения при выполнении 
обучаемым учебного задания» (Коне-
ва, 2017). Здесь мы согласны с тезисом 
П.И. Пидкасистого, который сделал 
попытку максимально снять противо-
речия между данными понятиями, 
подчеркивая их взаимообусловлен-
ность и взаимодополняемость. То есть 
самостоятельная работа, по его мне-
нию, это «специально организованная 
активная деятельность, направленная 
на выполнение поставленной цели и 
производство определенного продук-
та» (Пидкасистый, 2014, с. 100). 

Теоретический анализ существую-
щих дефиниций способности студентов 
к самостоятельной работе позволил 
нам сформулировать собственное по-
нимание ее сущности как консолиди-
рующего качества, содержащего в себе 
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побудительную активность и инициа-
тивность, чувство ответственности за 
себя и свою деятельность, способность 
к поиску, нахождению и применению 
знаний, оптимизирующих овладение 
студентом профессиональными ком-
петенциями и профессиональной дея-
тельностью. 

С целью найти эффективные сред-
ства и пути, способствующие фор-
мированию способности студентов к 
самостоятельной работе, важно разо-
браться c понятием «активность лич-
ности», так как активность отвечает 
за любые социальные проявления. 
Термин «асtivus» с латинского языка 
переводится как «деятельный, демон-
стрирующий проявление энергично-
сти, оживленности в волевых актах и 
личностном самоопределении через 
субъектность и персонализацию». Со-
гласно концепции персонализации 
А.В. Петровского, персонализация – 
процесс, возникающий на этапе ста-
новления личности, основная задача 
которого заключается в глубоком и 
абсолютном понимании человеком 
окружающей общественной жизни, 
жизни своих близких, умении строить 
отношения и разбираться в них. Впер-
вые введя термин «персонализация», 
А.В. Петровский утверждал, что лич-
ность осознает себя только через груп-
пу, общество и социум (Петровский, 
1982). Пройдя этап персонализации, 
человек способен не только вступать 
в важные для него взаимоотношения 
и коммуникации, но и заявлять о се-
бе как о лидере, выступать в своем 
сообществе достаточно достойным и 
востребованным человеком. 

Другое объяснение термина «пер-
сонализация» можно понять через 
превращение студента из объекта в 
субъект воспитания и самовоспитания, 
в человека, который имеет яркую соб-
ственную индивидуальность. Одним из 

первых ученых, кто поставил вопрос об 
активности личности, стал австрийский 
психиатр Зигмунд Фрейд – основатель 
теории и практики психоанализа, ос-
новным положением которого стало 
понимание того, что источником ак-
тивности являются подсознательные, 
непроизвольные влечения, данные че-
ловеку от рождения. Персонализация 
личности представлена в зарубежных 
теориях как преграда к самореализа-
ции, но обусловленная стремлением 
человека быть самим собой (Maslow, 
1943; Meier, 1975; Rogers et al., 2013). 
Несколько иное понимание персо-
нализации личности мы находим в 
работах отечественных психологов, 
которые традиционно рассматрива-
ют основные процессы становления 
субъекта как индивидуализацию. Авто-
ры – Ю.И. Александров, А.Г. Асмолов, 
В.В. Давыдов, В.Н. Дружинин, А.Б. Ор-
лов, А.В. Петровский, В.А. Петров-
ский и др. – рассматривают данные 
процессы как движимые мотивацией 
и стремлением личности достичь по-
ставленной цели. Дальше развивая 
вопросы активности личности, без про-
явления которой сложно осуществлять 
самостоятельную  познавательную 
работу, отечественная психология вы-
двигает положение о том, что ключом 
активности личности являются ее при-
родные и духовно-мировоззренческие 
потребности.

Итак, активность как компонент спо-
собности студентов к самостоятельной 
работе – одно из самых существенных 
и необходимых проявлений личностью 
своих внутренних влечений, выражаю-
щихся в умственном и волевом напря-
жении, направленных на реализацию 
потребностей в самостоятельных дей-
ствиях. Проявление личностью актив-
ности нацелено на взаимодействие с 
окружающими людьми, на приспосо-
бление к окружающей среде, призвано 
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мотивировать участие личности в жиз-
недеятельности. Активность личности 
характеризуется и другими родствен-
ными качествами, среди которых – це-
ленаправленность, мотивация, иници-
ативность, повышенная энергичность, 
предприимчивость, эмоциональность 
и др. (Волкова, 2018). То есть актив-
ность – одно из важнейших качеств 
личности, предоставляющее ей воз-
можность менять мир к лучшему, ви-
доизменять окружающую действитель-
ность в соответствии с потребностями, 
целями и поставленными задачами. 
Другими словами, любые психологи-
ческие качества личности, социальные 
проявления обязательно связаны с по-
нятием активности.

Активность студента в познаватель-
ной самостоятельной деятельности 
проявляется не только в индивидуаль-
ной сосредоточенности и заинтере-
сованности в изучаемом объекте или 
явлении, но и в сосредоточенности 
на чем-либо, в проявлении желания 
общаться с другими людьми, делить-
ся с ними добытыми знаниями, рас-
суждать, спорить, совместно находить 
истину. Для студента общение – важ-
ный момент, так как позволяет ему 
утвердиться в поисках необходимых 
знаний, получить поддержку от свер-
стников и педагогов. Педагог, конечно 
же, не присутствует при выполнении 
заданий в рамках самостоятельной 
работы студентов (дома, в библиотеке, 
в лаборатории), но он предварительно 
планирует и организует самостоятель-
ную деятельность обучаемых, создает 
условия, нацеливает их на познава-
тельный процесс, используя техники 
и механизмы, демонстрируя данную 
деятельность собственным примером. 

Родственными слову «активность» 
являются понятия «энергичность», 
«предприимчивость», которые мы рас-
сматриваем как базис самосовершен-

ствования личности и как конечный 
итог самовоспитания. Сутью воспита-
тельной деятельности, способной раз-
вить предприимчивость, активность 
студентов, является тьюторская по-
мощь педагогов вуза в самовоспита-
нии, научении техниками самообразо-
вания. Педагоги, имея полный арсенал 
самообразовательных техник, должны 
быть нацелены на потребности, инте-
ресы студентов и их личностный потен-
циал. Именно способность студентов к 
самостоятельной поисковой деятель-
ности, желание быть предприимчивы-
ми, а также сформированное желание 
самостоятельной деятельности форми-
руют такие качества, как энергичность 
и инициативность (Шанц, 2012).

Еще один элемент готовности сту-
дента к самостоятельной работе и 
деятельности – это чувство ответствен-
ности за себя и свою деятельность. 
Оно предполагает способность сту-
дента к осуществлению самоконтроля 
собственной деятельности, умение ее 
самостоятельно оценивать (самооцен-
ка) и вовремя вносить коррективы, 
подходить к оцениванию достаточно 
объективно, проявлять самокритику. 
Самоконтроль – это часть самосо-
знания, оценка человеком личностно 
значимых  собственных  мотивов  и 
установок. А.Л. Никифоров трактует 
самоконтроль как фазу созревания 
такого качества, как самоуправление, 
и как свойство человека, которое ста-
ло чертой его характера в результате 
самовоспитания (Никифоров, 1990). 
При этом важно отметить, что данный 
термин, с одной стороны, исполняет 
проверяющую функцию, с другой – 
функцию информационную. В случае 
если тьюторская помощь будет ока-
зана профессионально и грамотно, то 
у обучаемого рождается мотивация, 
формируется самоконтроль, иниции-
рующий его самостоятельную деятель-
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ность. Но если чрезмерно поставлен 
тьюторский контроль со стороны пе-
дагогической общественности (внеш-
ний фактор), то желание у студентов 
снижается, появляется чувство не-
уверенности, нерешительности, сви-
детельствующее о том, что желание 
себя контролировать является важным 
моментом процесса самообразования 
и поискового поведения. 

Важно помнить, что у студентов, 
находящихся на начальном этапе обу-
чения, еще недостаточно сформирова-
ны навыки контроля и самоконтроля. 
Именно этот факт предопределяет 
задачу педагога вуза – систематиче-
ски развивать навыки самоконтроля 
студентов. С навыками самоконтроля 
тесно связано умение студента само-
стоятельно оценивать свою деятель-
ность и ее продукты деятельности, а 
также вовремя вносить в нее коррек-
тивы. Известно, что человек – существо 
социальное, поэтому для него важно, 
что о нем думают окружающие, как 
оценивают его качества и способно-
сти. Но вместе с тем для юношеского 
возраста еще более важно наличие 
самооценки, отношение к себе само-
му, самоанализ, что формируется на 
протяжении всей жизни (Алипханова, 
2009). От самостоятельного оценива-
ния собственных добродетелей и не-
достатков зависит уровень уверенно-
сти в собственных силах, социальной 
активности и предприимчивости. Сту-
дент формирует о себе представление 
в сравнении с другими окружающими, 
которое играет определенную роль в 
развитии собственного «Я», своего ду-
ховного мира, мировоззрения. 

М.В. Голубева дает структуру само-
оценки, выделяя двухкомпонентный 
характер – когнитивный и эмоциональ-
ный. «Когнитивный включает знания 
человека о себе, своих способностях, 
умениях, возможностях, слабых  и 

сильных сторонах. Этот компонент 
формируется в процессе самопознания 
и во многом влияет на уровень само-
оценки. Неадекватная самооценка, 
как правило, связана либо с не соот-
ветствующими реальности представ-
лениями о собственном “Я”, либо с их 
несформированностью. Эмоциональ-
ный компонент – это отношение инди-
вида к себе и различным проявлениям 
собственной личности» (Голубева, 
2017, с. 77). 

Формирование у студента способ-
ности к самооценке, которая сопрово-
ждает эффективную самостоятельную 
деятельность студенчества, предпо-
лагает и способность быть достаточно 
критичным к собственным действиям, 
качествам и произведенному продук-
ту. Самокритика – это способность к 
рефлексии, самоанализу, способность 
к самостоятельному поиску совер-
шенных ошибок, самооценке своего 
поведения. Самокритичный человек 
проявляет способность к адекватно-
му оцениванию своей деятельности 
и реальной жизни, умеет признавать 
свои ошибки и желает их вовремя ис-
правлять. Явление самокритичности 
в психологической науке – неодно-
значно, имеет разные дефиниции. 
С одной стороны, это умение реально 
оценивать свои действия в различных 
жизненных ситуациях, признавать свои 
просчеты и проступки, с другой – это 
альтруизм, отсутствие эгоизма и нали-
чие уважения к себе. Данное качество 
имеет определенные достоинства, сре-
ди которых – скромность, стремление 
к самосовершенствованию, умение 
делать правильные выводы, идти на 
компромисс с собеседником. Самосо-
вершенствование можно наблюдать 
тогда, когда студент прилагает опреде-
ленные усилия для получения новых 
знаний, необходимых для овладения 
профессией. А скромность позволяет 
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человеку быть в отношениях с людьми 
(педагогами, своими одногруппника-
ми) достаточно умеренным, спокой-
ным и сдержанным в своих действиях, 
а также это критерий воспитанности 
личности, способствующий карьерно-
му росту и развитию коммуникаций. 

Следующее качество личности сту-
дента, делающее эффективной его 
самостоятельную работу, – это спо-
собность к поиску, поисковому по-
ведению, нахождению и применению 
знаний, оптимизирующих овладение 
студентом профессиональными ком-
петенциями и профессиональной дея-
тельностью. Поведение в психологиче-
ской науке рассматривается как целе-
направленная система последователь-
но выполняемых действий, как контакт 
организма с окружающими условиями, 
определяющий отношения живого ор-
ганизма с окружающей средой с целью 
выживания (В.П. Зинченко). Поисковое 
поведение – способность личности к 
осуществлению активного поведения 
в условиях неопределенности, когда 
личность способна грамотно и про-
фессионально оценивать каждый этап 
исследовательской деятельности и 
корректировать результаты. Не нужно 
смешивать поисковое и паническое 
поведение личности, которое также 
проявляется в условиях неопределен-
ности. Главное отличие поискового и 
панического поведения в том, что че-
ловек, проявляя панические настрое-
ния, не может извлекать уроки из оши-
бочных действий, чувствуя глубокую 
неопределенность. В случае же с поис-
ковым поведением именно состояние 
неопределенности делает поведение 
исследователя исследовательским, но-
ваторским, перспективным. 

Создатель теории поисковой актив-
ности Вадим Семенович Ротенберг 
пишет, что «отказ от поиска не способ-
ствует здоровому состоянию личности, 

так как снижает сопротивляемость 
организма, даже если сам этот отказ 
не сопровождается отрицательными 
эмоциями... в этом фундаментальном 
законе, связывающем поисковое по-
ведение со здоровьем, заложен глубо-
кий философский смысл; поисковая ак-
тивность сама по себе требует серьез-
ных усилий и больших энергетических 
затрат, она толкает человека на поиск 
неизведанного, нового, необычного, 
даже потенциально опасного» (Аршав-
ский, Ротенберг, 2015, с. 100). 

Говоря о здоровом аспекте поис-
кового поведения личности, о влиянии 
поиска как такового на хорошее са-
мочувствие человека, можно вспом-
нить исследования, доказавшие, что 
большинство ученых, удостоенных 
занесения в энциклопедии и словари, 
и выдающихся писателей проживали 
более долгую жизнь, чем их современ-
ники. Хорошо известен факт массового 
выживания узников концлагерей как 
результат их самоотверженности и 
проявления  усилий повседневной 
борьбы. Ежедневная борьба узников 
в условиях заточения требовала от них 
высочайшей поисковой активности. 
«Важно понять, что сам процесс поис-
ка имеет большее значение для здоро-
вья, чем его прагматический результат. 
Можно не прийти к успешному реше-
нию проблемы, но пока продолжается 
процесс поиска, сохраняется здоровье 
и сохраняется надежда. Отказ от поис-
ка убивает и то и другое» (Ротенберг, 
2014, с. 44).

Поисковое  поведение органич-
но дополняется исследовательским 
поведением, которое построено на 
анализе собственной детальности, 
синтезе и логическом прогнозе. Важно 
отметить, что исследовательское пове-
дение предваряет исследовательскую 
деятельность, которая имеет более 
широкие рабочие горизонты, виды и 
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классификации. Сегодня исследова-
тельское поведение рассматривается 
как ключевой компонент профессио-
нальной готовности выпускника, вхо-
дящий в структуру профессиональной 
компетентности. Это говорит о том, что 
самые инновационные и глубокие зна-
ния добываются в ходе самостоятель-
ной исследовательско-поисковой дея-
тельности. Однако современная вузов-
ская практика все еще недооценивает 
важность организации самостоятель-
ной деятельности, игнорируя время, 
отводимое на самостоятельную работу 
студентов (от 40 до 50% от общего 
учебного времени) в рамках планиро-
вания и создания собственного про-
дукта. В вузе редко можно наблюдать 
высокую степень самостоятельности 
студентов, так как в реальной вузов-
ской практике поисковая активность 
студентов, к сожалению, часто подме-
няется активностью педагогов. То есть, 
не обращая внимания на природную 
любознательность и любопытство уча-
щейся молодежи, их тягу к собствен-
ным экспериментам и поиску знаний, 
педагоги вольно/невольно подавляют 
активность учащихся, обеспечивая 
приход на производство пассивных, 
безынициативных, не способных к со-
зиданию выпускников, которым труд-
но вписаться в творческий коллектив и 
презентовать себя как креативную лич-
ность. Напротив, по мере взросления и 
интеллектуального развития личности 
студента тьюторская помощь со сторо-
ны преподавателя должна стремиться 
к сокращению, а самостоятельная ра-
бота студента должна возрастать. Это 
связано с подготовкой и презентацией 
курсовых и дипломных работ, научных 
статей, коллективных/индивидуальных 
проектов и т.д. 

Напомним, что проблема активиза-
ции и оптимизации самостоятельной 
работы  студенческой  молодежи  – 

проблема всеобщая, касающаяся и 
зарубежной системы образования и 
воспитания, тему которой постоянно 
поднимают в своих публикациях пре-
подаватели вузов. К примеру, амери-
канский преподаватель психологии 
Д. Мартин пишет, что многие студенты, 
изучающие экспериментальную психо-
логию, проявляют страх перед новыми 
творческими идеями, в рамках орга-
низации опытно-экспериментальной 
работы, высказывания критических 
замечаний и т.д. Одна из причин, на 
его взгляд, – присутствие целого ряда 
фобий (Martin, 2008). 

Итак, обучение студентов само-
стоятельности в овладении знаниями 
о профессии, способам организации 
учебной и внеучебной самостоятель-
ной деятельности мы рассматриваем 
в контексте успешности достижения 
выпускником  профессиональной 
компетентности и его конкуренто-
способности на  рынке  труда. Тео-
ретический  анализ  существующих 
дефиниций способности студентов 
к самостоятельной работе позволил 
сформулировать  собственное  по-
нимание ее сущности как консоли-
дирующего качества, содержащего 
в себе побудительную активность и 
инициативность, чувство ответствен-
ности за себя и свою деятельность, 
способность к поиску, нахождению 
и применению знаний, оптимизи-
рующих овладение студентом про-
фессиональными компетенциями и 
профессиональной деятельностью. 
Проблема оптимизации способности 
студентов к самостоятельной работе 
напрямую  связана  с  процессом  и 
результатом приобщения человека к 
общечеловеческим ценностям, опы-
ту, который накопили предшеству-
ющие поколения, без чего сложно 
представить современного специали-
ста и инициативного сотрудника.
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Современная педагогика испыты-
вает кризис непонимания себя, что 
объясняется прежде всего контекста-
ми, выявленными постмодернизмом. 
Здесь важны три известных положения, 
характеризующих актуальную парадиг-
му мироотношения: это «смерть Бога», 
«смерть автора» и «смерть субъекта». 
Все три характеристики пагубны для 
педагогического знания и науки, но 
самое сложное и вызывающее состоя-
ние кризисности – это то, что названо 
«смертью субъекта». Парадоксально, 
но педагогическая наука не способна 
работать с человеком, она возникает 
и становится научной системой там и 
тогда, где возникает субъект жизни, а 
следовательно, субъект образования. 
«Это объясняется тем, что любое чело-
веческое переживание всегда связано 
с персональной жизнью субъекта об-
разования» (Шоган, 2013, с. 106). 

Ретроспективный взгляд на это от-
ношение указывает на то, что когда 
возник эмпирический субъект, тут 
же для него и под его влиянием воз-
никла эмпирическая педагогика Яна 
Амоса Коменского, для рационали-
стов возникала педагогическая кон-
цепция Дж. Локка, а также доктрина 
иезуитских школ, построенных  на 
рациональной знаниевой педагогике. 
Когда же возник материалистический 
субъект XVIII в., то стали появляться 
школы, ориентирующие материали-
стический субъект на практическую 
жизнь, на знания, необходимые для 
строительства и совершенствования 
индустриальных объектов. Педагогика 
И.Г. Песталоцци, И.Ф. Гербарта, А. Дис-
тервега опиралась на субъектные тен-
денции ученика или студента с априо-
ри данными понятиями числа, формы, 
слова, с возникшими ранее во всей 
деятельности реалами, выявленными 
И.Ф. Гербартом, из которых рождались 
априорные представления, – именно © Шоган В.В., 2018
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на этом была построена вся знаниевая 
педагогика XVIII–XIX вв. 

Человек, пытающийся практически 
внедрить научный замысел в жизнь, 
заказывает для себя инструменталь-
ный позитивизм, переходящий далее 
в прагматизм, где каждое понятие есть 
инструмент для жизненного экспери-
мента. Субъект XX в. был, по существу, 
почти во всем мире коллективным и 
идеологическим – он заказывал для 
себя соответствующую педагогическую 
систему, которая влияла и формиро-
вала человека коллективного типа. 
Определенность субъекта рождала 
определенность педагогической нау-
ки. Единичный человек не может быть 
подвержен педагогическому влиянию, 
он существует сам по себе – здесь и 
сейчас, может вообще обходиться без 
школы – он впитывает родительский 
опыт. Субъектность исчезает в чело-
веке обычно в переходные периоды, 
когда старый взгляд на человеческую 
жизнь исчезает, а новый еще не родил-
ся, – человек лишается действительной 
активности, он перестает созидать, не 
целеполагает свою деятельность, он 
инертен, не заказывает влияния на 
себя. 

Именно такое состояние школьни-
ка, студента, молодого специалиста 
определяет жизнь сегодняшнюю, и по-
тому современная педагогическая на-
ука в растерянности – она предлагает 
различные варианты работы с единич-
ным человеком, уповает на индивиду-
альную траекторию, предлагает спасти 
школу с помощью ЕГЭ или киноуроков, 
пытается экономить на учителях и 
преподавателях, постоянно обновляет 
государственные стандарты, пытается 
все привести к единообразию, не по-
нимая при этом, к какому единооб-
разию она стремится. Это не значит, 
что все попытки современных ученых-
педагогов бесполезны, неэффективны, 

это лишь подчеркивает их воздействие 
на частные области в воспитании и 
обучении подрастающего поколения и 
на отсутствие общей концепции, при 
этом главным сегодня является до-
казывание различных профессоров от 
педагогики, что такой науки не суще-
ствует, что у нее нет ни принципов, ни 
законов, что закономерности педаго-
гические – это технократизм, который 
уничтожает все живое (Peercy, Troyan, 
2017; Voinea, Bota, 2015).

Между тем, по нашему мнению, 
выход педагогической науки из кри-
зиса предполагает рождение субъекта 
образования третьего тысячелетия. Как 
только появится субъектная опреде-
ленность человека жизни и человека 
образования, возникнет новая педаго-
гическая концепция, а следовательно, 
и новая педагогическая наука. Мы 
понимаем человечество как единый 
разум, у которого есть рациональная 
познающая сторона, т.е. познающий 
разум индустриальной цивилизации, 
который, как известно, завершил свою 
работу, сделал свое дело, оставив в 
человеческой памяти целостное пред-
ставление о мире вне человека, «и 
целое – как живой образ – изображает 
атомарный факт» (Витгенштейн, 2001, 
с. 36). В настоящее время мы присут-
ствуем при зарождении доминанты 
второй стороны разума в его чувствен-
ных основаниях. Чувственный разум 
возникает, рождается из небытия и 
пока лишен субъекта, возникновением 
которого мы будем обязаны переходу, 
в котором пребываем. Здесь необхо-
димо указать на собственно механизм 
умирания старого коллективного ра-
ционального субъекта и рождения 
нового индивидуального чувственного 
субъекта жизни и образования.

Мы не спешим давать определение 
субъекту нового тысячелетия по той 
причине, что он не будет понят без 
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описания перехода от познающего 
разума к чувственному. Последней 
субъектной ипостасью познающего 
разума был коллективный субъект, 
рожденный с потребностью познания 
внешнего мира, выявления законов, 
закономерностей, которым сам субъ-
ект и подчинялся. Более того, именно 
этот субъект создал для себя вождей 
и идеологию и так же подчинился сво-
ему творению. Он был одномерно ак-
тивным, он страстно верил в реализа-
цию мечты о мещанском рае на земле 
в тех или иных вариантах. Именно для 
этого субъекта существовала советская 
педагогика, а также педагогика Евро-
пы, Америки, почти не отличаясь друг 
от друга в своем коллективном замыс-
ле. Наиболее рельефно коллективный 
субъект начал свою выхолащивающую 
дифференциацию в условиях СССР, это 
его самоуничтожение было чревато 
новым подъемом, который сейчас 
должна пережить Россия, но прежде 
всего это набросок дифференцирую-
щей потери коллективной энергии. 
Апогей коллективизма, действительная 
реализация идеалов коллективизма 
произошли в Великую Отечественную 
войну, именно здесь коллективный 
субъект, несмотря на все кривотолки, 
проявил свою крепость и призванность 
на землю. 

Однако успех, как это обычно быва-
ет, доведенный до апогея, есть начало 
губящей его дифференциации. Именно 
после войны произошел раскол совет-
ского общества на интеллигенцию и 
рабочий класс. Коллективный субстрат 
переживал этот раскол, как ни стран-
но, с радостью, ведь рождалась новая 
советская интеллигенция и полный 
гордости рабочий класс. Однако далее 
интеллигенция, сама того не понимая, 
разделилась на физиков и лириков, а 
рабочий класс – на мастеров и испол-
нителей, а далее физики разделились 

на экспериментаторов и теоретиков, 
а лирики – на писателей и учителей, 
мастера переходили в отдельный класс 
местных начальников и узких специ-
алистов, а исполнители становились 
во главе бригад либо во главе тех, кого 
называли летунами (людей в поисках 
заработка). 

С такой же стремительностью диф-
ференцировалась педагогическая наука 
и система образования: от единой пе-
дагогической науки дифференциация 
ушла в дидактику, которая в 1960-х гг. 
возникла как особая независимая на-
ука, как и ее другая сторона – теория 
воспитания. Дальше дидактика диф-
ференцировалась на аспекты, одним 
из которых было содержание учебных 
предметов, другим – формы и методы. 
Далее дифференциацию подхватили 
педагоги-новаторы, которые, по суще-
ству, превратили стройные дидактиче-
ские и воспитательные построения в 
бесполезную форму. Да и собственно 
педагоги-новаторы, открыв оригиналь-
ные приемы в обучении и воспитании, 
так и не сумели наполнить их теорети-
ческим содержанием. Можно сказать, 
что именно с этого новаторского про-
явления началось полное самоуничто-
жение педагогической науки, которое 
длится по сей день: пустота педагоги-
ческих концепций, отрыв теоретиче-
ских построений от практики обучения 
и воспитания, не прекращающееся 
странное  реформирование. То  же 
самое произошло с образовательной 
системой коллективизма социалисти-
ческого типа – общей единой школой: 
в 1950–1960-х гг. школы разделились 
на центральные и окраинные, затем 
внутри этого дуализма возникли обыч-
ные общеобразовательные школы 
и школы с углубленным изучением 
языка, далее появились отдельные 
математические, химические, меди-
цинские. Наконец, теряющая энергию 
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коллективизма социалистическая шко-
ла достигла последней стадии диффе-
ренциации, назвав учебные заведения 
гимназиями, лицеями, колледжами, 
что в большинстве случаев совершен-
но не соответствовало ни традициям, 
ни педагогическому замыслу.

Естественно, что эта дифферен-
циация удивительно примерна, это 
обычный проброс для отчаянного по-
нимания самоуничтожения субъекта 
коллективизма, превращение его в ни-
что, в человека, потерявшего идею бу-
дущего, растерявшего идею прошлого 
и выживающего сегодня и сейчас. Па-
радоксально, но именно пустого субъ-
екта назвали человеком, человеком 
единичного свойства, одномерным, 
потерявшим оптимизм жизни. Удиви-
тельно, но эта потеря, уничтожившая 
идеалы цивилизации познающего ра-
зума, создала компьютер, а компьютер 
заказал матрицу жизни. Именно люди 
как пустые знаки, оторванные от ре-
альности, создали для себя спаситель-
ную матрицу, в которой исчезло пред-
ставление, мысль, чувства, волеизъяв-
ление и рефлексия, а осталась только 
системность, комбинаторика, инсайт-
ность и решение. Оголенный нерв 
информации лишает человека «забо-
ты», исчезают гуссерлевские очевид-
ности, хайдеггеровское здесь-бытие, 
бердяевская свобода – все становится 
выживанием и комбинаторикой. Че-
ловечество, как ни странно, отдыхает 
от реальной жизни. Ведь, по существу, 
человечество растеряло мифологему, 
связанную со вселенскими религиями, 
в отдельных случаях религиозность 
превратилась в фанатизм, а в Европе – 
просто в религиозное безразличие, в 
Росси – в своеобразную секулярную 
церковь. Пустота информационности 
лишена субъекта, лишена жизни, а 
еще категоричнее – лишена живого, 
которое только, по словам Гегеля, и 

«целеполагает». Бесполезны потуги 
современной педагогики на мертвых 
пустых просторах несовершенного ин-
формационного пространства.

Здесь важно понять, какого рода 
начало определит будущее челове-
чество в третьем тысячелетии. Нам 
представляется, что олицетворением 
этого начала явится Россия. Именно 
эта страна, имея, по общему опреде-
лению, срединный характер между 
Западом и Востоком, способна начать 
заполнение информационной пустоты 
содержанием действительной жизни. 
Человечество, разочаровавшись в ре-
лигиозных мифах по причине собствен-
ного опустошения, начнет рождать 
эти мифы в себе заново, обращаясь к 
собственной реальной жизни и находя 
там истоки чувства, что и есть жизнь. 
Эти истоки чувства есть, по словам 
Н.А. Бердяева, душа мира, идеальный 
человек, душа природы и вселенной, 
память Бога, никак не связанный кос-
мическими стихиями, незамутненный 
девственный образ человека, это и есть 
идеал личности, в котором мужские 
и женские элементы представлены в 
гармонической цельности (природа 
личности андрогинна), это и есть София 
(Бердяев, 1994).

Именно рационально-чувственная 
Россия начнет разукрашивать серую от 
копоти равнодушия матрицу сначала 
квазиментальными переживаниями 
и квазитрансцендентными чувствами, 
чтобы породить внутри пустоты устой-
чивого информационного субъекта, 
который будет представлять собой 
несколько возможных ипостасей. Он 
будет человеком информационного 
чувства, человеком информационной 
комбинаторики, человеком адаптации 
и информационной социализации. 
Определившись именно таким обра-
зом, став устойчивым в этом смысле, 
субъект информационного чувства за-
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даст основания для рождения инфор-
мационной педагогики, но это будет 
всего лишь абстрактная форма, разу-
крашенный переход, пока лишенный 
действительного субъекта. В этой кра-
сивой матрице будут просматриваться 
две тотальные когорты людского суб-
страта: одна из них – это пользователи 
с информационным чувством, комби-
наторным мышлением, адаптацион-
ными компетенциями и социальной 
смелостью, другая – программисты, 
которые будут нацелены на создание 
программ человеческой жизни, жизни 
общества, программ жизни Солнечной 
системы и Вселенной. Их состояния в 
условиях информации будут представ-
лять собой квазитрансцендентность, 
построенную на тотальной информа-
ционной чувственности, на комби-
наторике всеобщего мышления, на 
адаптации для жизни в условиях про-
граммирования, на социализацию их 
программных замыслов.

Однако все это – еще состояние пе-
рехода, абстрактная форма, порожден-
ная чувственной Россией, именно в эту 
абстракцию медленно и постепенно 
будет входить живая жизнь чувства – 
из глубинных истоков человеческого 
самосознания; по необходимости, гра-
ничащей с безумием, начнут возникать 
противовесы (складки) фрагментов 
созерцательности, живого чувствен-
ного мышления, глубинного пережи-
вания, творческого волеизъявления и 
самопонимания как рефлексии, как в 
ментальном так и в трансцендентном 
варианте. Далее это обретет характер 
более содержательных емкостей. До-
пустим, в школе: сначала фрагменты 
действительного чувства, живой при-
роды и музыки, а затем целостные 
уроки, комплексы уроков и наконец 
дуализм информационности и чувства, 
где жизнь настоящая, свободная, со-
зерцательная, созидающая субъект 

жизни и образования выровняется с 
пустотой информационной формы; а 
затем еще один шаг, в котором чувство 
жизни как в ментальном, так и в транс-
цендентном смысле победит инфор-
мационную пустоту, «это откровение 
связано с прикосновением сознания к 
объективации духа человека в бытии» 
(Сторожакова, 2015, с. 33).

Информационность  выйдет  на 
второй план после живого чувства, 
адаптация будет на третьем месте, 
социализация станет результатом об-
разования, т.е. возникнет, наконец , 
действительный субъект образования 
третьего тысячелетия с доминантой 
живого чувства. Это будет человек, 
которого можно смело назвать субъ-
ектом жизни, а следовательно, субъ-
ектом образования, он обретет заново 
активность и оптимизм жизненных 
устремлений. На этом фоне он само-
стоятельно начнет формулировать 
цели своей жизни, т.е. целеполагать, 
не ориентируясь на внешнее, а исходя 
из собственных глубинных истоков; 
его сознание будет находить самые 
оптимальные пути для адаптации и 
осмысления внешнего, его самосозна-
ние будет активно определять общую 
направленность его жизни, строить его 
судьбу; его отношение к жизни явит 
собой созерцательность, мысль будет 
рождаться из собственного чувства, 
а отношение с другим будет носить 
глубинный характер; он будет на-
строен на действительное творчество, 
которое будет переходить в самопо-
нимание на основе рефлексии. «...Глу-
бинная дидактика предполагает еще 
одно качество знаково-символических 
оснований обучения: взаимопроник-
новение знаковых и символических 
структур в действующем самосознании 
субъекта образования...» (Шоган, Сто-
рожакова, 2015, с. 40). Все это субъект 
будет перекодировать в информацию 
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самостоятельно, адаптировать и соци-
ализировать. Эту определенность его 
субъективных начал и подхватит новая 
педагогическая наука – педагогика 
чувства. 

Именно по заказу уже не субъек-
та информации, а субъекта чувства 
будет создана новая педагогическая 
наука, постулаты, принципы и законы 
которой будут нацелены на создание 
условий, в которых будет совершен-
ствоваться субъект образования циви-
лизации чувствующего разума. Един-
ство мира, одухотворенное добром, 
рождает гармонию и основывается 
на имманентно возникающем в само-
сознании понятии красоты. Человек 
творит красоту другого человека, соз-
дает вещи и предметы, адекватные 
по глубинному состоянию красоты и 
гармонии (Штайнер, 2005).

Собственно, о самом механизме 
рождения субъекта образования в 
педагогике чувства можно схематично 
выразиться таким образом: целостный 
коллективный субъект, отрицательно 
дифференцируясь, поэтапно теряет 
свою энергию, опустошая сознание 
людей коллективизма, превращая все 
человеческие деяния, в том числе и 
педагогические успехи, в абстрактную 
пустую форму. Как ни странно, люди 
как пустые знаки создали информаци-
онные технологии – всеобщую инфор-
мационную матрицу, где нет Бога, нет 
субъекта, нет автора, где человек – ча-
стичка, функциональная единица, ли-
шенная свободы в схематике, рожда-
емой компьютерами разных образцов. 
Однако эта пустая форма имеет соб-
ственную энергию, и здесь возникает 
субъект информационной педагогики, 
влияние этой энергии превращает 
одномерного человека в двухмерного, 
она разделяет людей на пользовате-
лей и программистов. Именно эта раз-
деленность порождает новый субъект 

информационного образования – он 
разделен на две враждующие между 
собой педагогические субъективности. 
Подчеркнем еще раз: субъект со всеми 
критериями пользователя и субъект 
со всеми критериями программиста. 
Одни из них неосознанно живут, вы-
полняя приказы матрицы, другие про-
граммируют эту жизнь. 

Между тем латентно в условиях ин-
формационной абстрактности, совер-
шенно пока не влияя на темпоритмы 
жизни, пребывая только в сознании 
и самосознании человека, рождает-
ся, возникает и неотступно набирает 
мощь глубинная бытийственная чело-
веческая чувственность, постепенно 
из некоторого «ничто» уже в условиях 
субъекта информационной педагогики 
обращающаяся и перманентно абсо-
лютизирующая ментальные глубинные 
состояния человека, обращающие его 
к пафосу единичной жизни, к чувству 
ее целостности, и трансцендентное 
чувство, обращающее человека к все-
общему вечному, т.е. к тому, чем жи-
вет человечество. Когда ментальное 
и трансцендентное в противовес друг 
другу набирают качественную опреде-
ленность, возникают школы, учебные 
заведения, нацеленные на живое чув-
ство ментального и отдельно на живое 
чувство трансцендентного. «Только 
в пространстве, специально создан-
ном для возникновения ментальных 
умонастроений, могут возникать от-
кровения этого уровня, только в про-
странстве, специально созданном для 
духовных глубинных диалогов, могут 
возникать диалоги такого уровня» 
(Сторожакова, 2012, с. 135). 

Это, по существу, люди непосред-
ственной жизни и люди, способству-
ющие всеединству человечества и 
живущие им. Одно из направлений – 
ментальное – работает на живое че-
ловеческое чувство непосредственной 
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жизни, превращая  информацию  в 
адаптивные технологии, социализа-
цию – в инобытие чувства жизни. Так 
же как и учебные заведения, школы, 
вузы трансцендентного толка обраща-
ются главным образом к чувству люб-
ви, истины, добра, красоты и творче-
ства как жизнепроявлению человека, 
его главному живому началу, оставляя 
на втором плане информационные, 
адаптивные и социализированные 
технологии, которые по существу есть 
выражение трансцендентного чувства 
представителей этого направления. 
Мы называем это глубинным прожи-
ванием своей жизни (Шоган, 2015). 
А далее, достигнув апогея непримири-
мости, люди непосредственной жизни 
обучаются и воспитываются в своих 
учебных заведениях, а люди трансцен-
дентного чувства – в закрытых учебных 
заведениях, предполагающих, что их 
воспитанники в дальнейшем будут 
вдохновлять представителей социума 
и тех самых выпускников школ с мен-
тальными основаниями на служение 
человечеству.

Однако, как показал опыт, такая 
разделенность не приводит к взаи-
мопроникающему результату по той 
причине, что и ментальность, и транс-
цендентность есть ипостаси одного 

субъекта. И только тогда, когда субъект 
образования способен переживать 
практическую жизнь как ценность, 
связывая ее достижения с успехами 
всего человечества, а всеобщие чув-
ства истины, добра и красоты, данные 
избранным, становятся достоянием 
каждого и способны поднять менталь-
ные состояния на свой уровень, только 
в этом случае возникает эффект дей-
ствительной активности человека, его 
живого целеполагания, его имманент-
ной устремленности к идеалам, где он 
способен открывать в себе высочай-
шие ценности жизни, видеть природу 
как живой дух, а человечество – как 
единый субъект, идущий к высшей 
точке всеединства, к собору. Именно 
эти критерии определяют его как субъ-
екта чувства, как субъекта педагогики 
чувства, а педагогика чувства получает 
надежду на взаимоотражение. «Глу-
бинный диалог – это явление чело-
веческой коммуникации, он основан 
на созерцательном откровении трех 
составляющих, которые могут быть 
выражены в триаде: “Я – Я”, “Я – Ты”, 
“Я – Мы”» (Сторожакова, 2014, с. 74).

На рисунке с очевидностью просма-
тривается зарождение действительных 
чувственных оснований самосознания 
субъекта жизни и субъекта образо-

Зарождение чувственных оснований самосознания субъекта жизни и субъекта образования



49Методологический принцип субъектности в педагогике чувства

вания в их ментальном и трансцен-
дентном становлении, возникающих и 
пробивающих себе путь к свободе под 
формами абстрактных дифференциро-
ванных и чувственно ориентированных 
матриц. Когда же человек чувства вы-
ходит в свободное пространство, он 
превращается в субъект жизни и субъ-
ект педагогики чувства. «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).

В этом контексте возможно форму-
лирование методологического закона, 
выражающего суть принципа субъект-
ности. Рождение педагогической науки 
есть следствие рождения субъекта об-
разования; рождение субъекта образо-
вания всегда есть следствие рождения 
педагогической науки.
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Человек чувства, а следовательно, 
человек жизни, живет событиями. Со-
бытийность – его природа. Событие 
понимается как со-бытие, как при-
косновение человека к собственному 
бытийственному основанию, как от-
крытие духа в себе, что и есть событие.

Принцип событийности назван так 
по той причине, что событие прожива-
ется субъектом образования, и потому 
направленность на это проживание, 
его организация, при этом методо-
логически подготовленная, является 
компонентом педагогики чувства. «Об-
разовательное событие – это диалоги-
ческое глубинное состояние сознания» 
(Сторожакова, 2015, с. 35).

Встреча человека с бытием осу-
ществляется на всех уровнях образо-
вания. Здесь обычная встреча с учите-
лем – уже событие; встреча с уроком, 
темой, с четвертью и годом – все это, 
как ни парадоксально, несет в себе 
событийный контекст и приоткрывает 
тайну будущей взрослой жизни по той 
причине, что событие, возникшее в 
образовании, и событийность, прони-
зывающая взрослую жизнь человека, 
абсолютно идентичны. Событийное 
проживание только в детстве, юности, 
молодости – это своеобразная опере-
жающая чувственная канва, оконча-
тельно реализуемая в состоянии зре-
лости, в пожилом возрасте, в старости. 
Здесь важно чувствовать собственное 
бытие как дух, как движущую силу 
жизни, как чистоту ее перспективы, 
как величайшее счастье пребывания, 
присутствия на этой земле: «...вечные 
объекты вторгаются в события» (Де-
лез, 1997, с. 139).

Если стоять на точке зрения М. Хай-
деггера и уповать на то, что бытие и 
дух – это не просто тождество, а одно 
и то же, то можно указывать далее 
на модусы бытия, т.е. на те образы, с 
помощью которых дух является в ре-© Сторожакова Е.В., 2018
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альность. Система бытийственных мо-
дусов – это прослойка, соединяющая 
реальность жизни и реальность духа. 

Первым модусом, с которого на-
чинается контакт духа с любым прояв-
лением жизни, является целостность, – 
Н.А. Бердяев назвал это единящим 
центром мира. Это такое же, как все, 
чувство, которое вдохновляет созерца-
ние на видение целостной жизни од-
ного человека в ментальном мироот-
ношении и представление целостности 
всего человечества как цели, процесса 
и результата. 

Следующим  модусом ,  который 
призван следовать за целостностью 
и наполнять ее содержанием, явля-
ется мыслительность. Несмотря на 
далекое от чувственности название, 
мыслительность – это тоже чувство, но 
участвующее в работе целостности по 
аспектам. Достаточно часто аспекты 
абсолютизируются, и тогда мыслитель-
ность может абсолютизироваться и 
мешать правильному воспроизведе-
нию целостности. В.В. Шоган называет 
это «глубинным проживанием своей 
жизни» (Шоган, 2015, с. 63). Однако 
ментальные и трансцендентные кате-
гории, участвующие в этом процессе, 
тянутся, гармонизируются в предыду-
щем целостном состоянии. 

Когда же мыслительность, доходя 
до меры, наполнит целостность содер-
жания, то в дело вступает следующий 
модус, желающий отразиться в другом 
человеке, понять другой феномен, 
предположить наличие другого чело-
вечества. Самое главное здесь – это 
идея зеркального отражения, когда 
один субъект созерцает, всматривается 
в другого и вызывает в нем тем самым 
ответную реакцию созерцательности, 
но живет уже не той потенцией, с 
которой он обратился, а отраженным 
светом, идущим от участников диало-
га. Итак, это модус отраженности. 

Модус мыслительности и модус от-
раженности – это два противополож-
ных, альтернативных состояний бытия. 
Одно более внешнее, хотя, конечно, 
внутреннее, а другое – внутреннее, тя-
готеющее к внешнему. В этом конвер-
гентом проявлении мыслительность 
и отраженность порождают новый 
модус, определенный как созидатель-
ность, или как инобытие «Я» человека 
в творческом действии. То есть, по 
существу, человек воссоединяет в себе 
мысль и отражение и творит собствен-
ную самость в творческом продукте. 
Как пишет В.В. Шоган, «человек живет, 
самосознавая себя, самооткрывая 
глубины своего бытия, в соитии с ко-
торыми он проливает свет на действи-
тельные мотивы своих поступков...» 
(Шоган, 2013, с. 183).

Однако высшее достижение бытий-
ственности проявляется в модусе во-
площенности. Это особый событийный 
модус, в котором субъект образования 
желает реализовать себя в действи-
тельной жизни. И, достигая результата, 
он открывает в себе тенденцию само-
понимания.

Надо сказать, что эти модусы актив-
ны, они связаны с реальностью, они 
требуют себя организации, и в момент 
переживания субъектом образования 
качественной определенности каждого 
модуса субъект переживает собствен-
ную самость, которая конкретизирует-
ся в его жизненном «Я». 

Если не прикасаться к педагоги-
ческому контексту, то вроде бы все 
просто: жизнь субъекта определяется 
модусами бытия, они встречаются с 
жизнью и выстраивают ее, но в дей-
ствительности все значительно слож-
нее и требует специальной педагоги-
ческой организации. Это означает, что 
необходимы специально структурно 
простроенные формы, в которых осу-
ществляется процесс обучения и вос-
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питания, нацеленный на пробуждение 
модусов бытия, которые в результате 
педагогического влияния открывают 
человеческую самость, являющуюся 
тождественной его «Я» (Groth, 2009; 
Voinea, Bota, 2015). 

Итак, модусу целостности соответ-
ствует инвариантная форма, порожда-
ющая целостное образное представ-
ление. Как показал опыт, такое движе-
ние пробуждения чувства целостности 
начинается с этапа символизации, 
где субъект образования с помощью 
учителя обращается к тотальным сим-
волам, которые далее переводит в 
схему. С помощью этой схемы осу-
ществляется интериоризация симво-
лов сознания ученика или студента на 
основе специально организованных 
логических частей. Когда же схема 
становится достоянием субъекта, он 
попадает в условия персонифициро-
ванного переживания, т.е. вступает 
в диалог с личностью, олицетворяю-
щей целостность будущего явления. 
Завершается эта образная структура 
самостоятельным обращением субъ-
екта образования к спонтанному тво-
рению собственного символа. В этом 
событийном акте возникает эффект 
абсолютно самостоятельного выраже-
ния самости, ее инобытия как синтеза 
осмысления и переживания диалога 
персон. Здесь самость выступает в 
чистом виде и реализуется в формуле 
«Я – я», т.е. «Я», особенным образом 
выражающее собственное «я» в цвете, 
слове, музыке, игре, в театральном 
монологе, т.е. в целостном представ-
лении. Как писал К. Ясперс, «человек 
знает себя как человека только тогда, 
когда, будучи открыт  для бытия в 
целом, живет внутри мира…» (Ясперс, 
1991, с. 455).

Следующая  событийная  форма 
обращает свое внимание к модусу 
мыслительности. Так как модус мысли-

тельности – это все-таки аспект модуса 
целостности, то начало структуры – ее 
первый этап – всегда очень конкретно, 
точно, рельефно и имеет отношение 
к определенному содержательному 
аспекту. Например, если обратиться 
к литературе XVIII в., то в форме, об-
ращенной к мыслительности, т.е. в 
форме мышления, мы имеем отноше-
ние только к поэзии В.А. Жуковского 
или к творчеству Н.М. Карамзина. Если 
в событийной форме, обращенной к 
целостности, мы имели в виду отри-
цательные числа, то в форме мышле-
ния это может быть обращено лишь 
к судьбе Рене Декарта, открывшего 
отрицательные числа. Если в препо-
давании истории мы начали XVII в. с 
целостного ее представления, то далее 
все мыслительные формы отражают 
аспекты монархии, открытия новых 
земель, церковного раскола, бунташ-
ного века и русской культуры. То есть 
содержательное – это всегда аспект 
целостности. 

Однако форма мышления постро-
ена так, что уже с первых ее этапов 
она схватывает человека специальным 
интригующим образом, удивляет его, 
отчуждает от реальности и превращает 
в смысл мышления. Субъект образова-
ния сам становится мышлением. 

«Как вы думаете, – спрашивает учи-
тель физики, – тонет ли металл в во-
де?» Естественно, учащиеся отвечают, 
что тонет. Учитель наливает в стакан 
воду и бросает туда металлическое 
лезвие, но оно не тонет. Учащиеся 
удивлены. «И еще: мощные корабли, 
сделанные из металла, не тонут в воде. 
Чтобы понять эту проблему, нам надо 
изучить тему “Плотность металлов”». 

Далее в этой структурной форме 
возникает этап воспоминания, кото-
рый, по словам М. Хайдеггера, «всегда 
бытийственный», потому что обращен 
к глубинной памяти. Но в этом вос-
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поминании есть тенденция к разре-
шению интригующего образа. Здесь 
используются разные формы воспо-
минания, фронтально обращенного 
ко всему классу, индивидуальных и 
игровых вопросов, индивидуальная 
форма воспоминания, когда учащие-
ся готовятся к ответам в специально 
созданных условиях, и наконец, твор-
ческое задание, обращающее детское 
сознание к конфликту воспроизведен-
ного знания и незнания. 

На третьем этапе этой структурной 
формы в событийном контексте рож-
дается новое знание и две стороны 
одной альтернативы – воспоминание 
и новое знание. В уроке-событии они 
представлены логическими частями, 
в которых все начинается с проблем-
ного задания, с помощью которого 
осмысливается исторический текст, с 
дальнейшим возвратом к этому за-
данию и его обобщению с помощью 
учителя. Далее новое и старое знание 
конвергируют к событию действенного 
творческого мышления, чтобы далее 
прийти к результату, в котором про-
исходит разрешение интригующего 
образа. Этот акт самостоятелен, он 
совершается в чистоте мыслительного 
проявления, но порождается все-таки 
внешним для человека мысли. И по-
тому самость здесь возникает и обре-
тает реальность как большое «Ты», т.е. 
мыслительный опыт вне себя, и «я» 
меньшего размера. В схеме это выгля-
дит как «Ты – я». 

Так как форма мышления предпола-
гает многообразие аспектов, то здесь 
возможен целый ряд возникающих со-
бытийных состояний «Ты – я», которые 
наполняют целостность содержания. 
Когда же это наполнение достигает 
меры и субъект испытывает состояние 
понимания, у него возникает потреб-
ность к удовлетворению нового образа 
бытия – отражения.

Отражение требует более слож-
ной формальной структуры, более 
мощного влияния на субъект образо-
вания, более основательных средств, 
способных вызвать эффект глубинного 
диалога. Здесь имеются в виду худо-
жественные средства, среди которых 
слово, музыка, театр. Целостная собы-
тийная структура начинается с влияния 
художественной символики. В отличие 
от обычных символических знаков 
эти символы одухотворены личной 
судьбой художника, поэта, писателя, 
музыканта и вообще всегда выступают 
в триединстве слова, изображения, му-
зыки, действия. Н.О. Лосский подчер-
кивает, что «только сверхвременные 
и сверхпространственные деятели, то 
есть только личности действительные 
и потенциальные, являются носителя-
ми творческой силы, они творят собы-
тия как свои жизненные проявления» 
(Лосский, 1992, с. 38–39). Так, напри-
мер, начинается такого рода структура, 
названная нами структурой настрое-
ния, с художественного полотна Иона 
«Новая планета», это сопровождается 
музыкой С.В. Рахманинова «Второй 
концерт фортепиано с оркестром» и 
краткой поэтической характеристикой 
картины. Далее революция и граж-
данская война предстают в творчестве 
художников этого периода, показы-
вающем судьбы различных людей, 
разочарованных или восхищенных 
гражданской войной. Этот этап в струк-
туре настроения мы называем эсте-
тическим анализом, который далее 
переходит к этическому осмыслению 
эпохи с позиции нравственных кате-
горий и нравственного переживания 
тождества, судьбы участника граждан-
ской войны, осознающего, что убивает 
братьев своих, и судьбы персоны об-
разования (школьника). Завершается 
этап чтением поэтического отрывка 
М. Волошина «Гражданская война»:
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А я стою один меж них
В ревущем пламени и дыме
И всеми силами своими
Молюсь за тех и за других.

Итак, структурная форма настро-
ения начинается с художественного 
символа, переходит к эстетическому 
и этическому анализу и завершается 
в театральном действии – это четвер-
тый компонент структуры настроения. 
Театральное действие понимается 
в данном случае широко, как худо-
жественное творческое выражение 
инобытия модуса отражения, как глу-
бинный диалог, вынесенные на суд 
публики, как диалог, порождающий 
отношение идеалов внутри другого со-
знания и самосознания. По существу, 
самость на заключительном этапе этой 
формы выступает в другой соизмерен-
ности двух уже известных компонен-
тов. Здесь «ты» подчиняется «я». Хотя, 
без сомнения, это тождество, но это 
тождество выглядит как «Я» большое, 
подчинившее себе «ты» маленькое по 
той причине, что театральное действо 
предполагает в педагогике чувства 
использование ролей всего лишь как 
средства для спонтанного выражения 
собственной самости. 

Следующая синтетическая форма, 
названная формой самостоятельного 
действия, есть своеобразный путь всех 
модусов к творческому результату. Это 
путь форм, снятый в структуру, наце-
ленную на модус созидательности. 

Модус созидательности предпола-
гает рождение творческого действия 
и понимает под полезностью не кон-
кретную единичную пользу, а пользу 
для жизни в целом, для идущего к все-
единству человечества. Здесь важен 
первый этап, построенный на идее 
образной мотивации полезного твор-
ческого действия. Это условие, воз-
можно, спонтанной помощи другому, 
школе, учреждению культуры, волон-

терского действия в помощь государ-
ству, помощь престарелым и больным 
людям. По этой причине первый этап 
предполагает глубинное пробуждение 
мотива пользы. 

Так как эта польза – в творческом 
действии, то второй этап есть дей-
ственно-практическое воспоминание об 
уже существовавших ранее методах и 
формах помощи в полезном действии. 
Здесь важно проникновение в глубину 
этих уже известных состояний, чтобы 
предложить их в особом конструкте как 
вспомогательном действии для творче-
ства. Это база, фундамент для свободы 
творческого выражения на третьем эта-
пе. Здесь создаются специальные усло-
вия для самовыражения себя в чистоте 
творческого продукта. Это может быть 
сам подарок в виде рисунка, театраль-
ного монолога, письма, но сделанного 
от сердца, от чистоты желания оказать 
помощь другому. Это все микрособытия 
одного большого события полезного 
творческого действия, которое аккуму-
лируется в предъявлении, в презента-
ции созданного тому, кому оно пред-
назначалось. Это тоже событийный акт, 
это не формализм, это диалоговое сои-
тие двух персон, одна из которых творит 
для пользы, другая принимает продукт 
этого полезного творчества. Каждый 
урок в нашем опыте завершался страни-
цей созданной книги. В конце четверти 
мы создавали главу всем классом, а в 
конце года – целую книгу, которая сто-
яла в библиотеке класса, в школьной 
библиотеке и заполняла вакуум. 

Форма самостоятельного действия 
есть встреча людей в радостном со-
трудничестве, есть их объединение в 
общность, есть результат взаимодей-
ствия отдельных микрогрупп класса 
или студенческой группы, в которых 
обучающиеся переживают общий ре-
зультат, а их самость выступает в фор-
муле «я – мы». 
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И наконец, завершающая форма, 
результат которой – изменение и со-
вершенствование жизни и судьбы 
субъекта образования. Эту форму мы 
назвали событием рефлексии. Лейт-
мотив этой формы – это сравнитель-
ная стимуляция с помощью содержа-
ния учебных предметов, движения 
субъекта образования к себе. Здесь 
по-настоящему начинает работать 
категория отчуждения, ухода в себя, 
очищения своего «я» от напластова-
ний представлений, мыслей и чувств. 
«Я» как чистота моего бытия и духа, 
моей самости. Это сложный процесс, в 
котором сам субъект образования, но 
не без помощи учителя или препода-
вателя, выносит за скобки свои пред-
ставления, мысли и чувства. Его «я» 
остается чистым, его самость опреде-
ляется как его собственная самость, он 
понимает, где, на каком этапе жизни 
он находится, открывает для себя глу-
бинные смыслы собственного бытия. 
Эта рефлексивная структура начинает-
ся со сравнения символов предмета 
и символов жизни субъекта образова-
ния с определением места символов 
персоны образования относительно 
тотального символа культуры. 

Далее в событии рефлексии возни-
кает сравнительное отношение между 
понятиями, понятийными формами, 
которыми руководствуется субъект 
образования, и понятиями конкрет-
ных образовательных явлений. В этом 
сравнении также рождается более 
четкое определение своего мысли-
тельного «я». 

Третий этап рефлексивной формы 
есть попытка идентификации себя с 
персоной культуры, науки или жизни, 
где персона культуры выступает в каче-
стве примера, судьба которого откры-
вает тебе собственную судьбу. 

Четвертый этап события формы 
самостоятельного действия, обра-

щенного к модусу созидания, есть 
сравнительный анализ человеческих 
поступков, возможностей и способно-
стей каждого практически жить идеа-
лами, выработанными человечеством. 
«Тоска по всеединству – вот что лежит 
в основе этого всего…» (Дружинин, 
2000, с. 60).

И наконец, завершающий этап фор-
мы рефлексии – это глубинное откро-
вение, возникающее под влиянием 
проповедческих актов, созданных пре-
подавателем или учителем, способных 
открыть субъекту образования глубин-
ный смысл его жизни и судьбы. «Уров-
ни мироотношения личности школьни-
ка и учителя оказываются тождествен-
ными» (Сторожакова, 2014, с. 93). 

Итак, пять основополагающих со-
бытийных форм, построение которых 
ведет субъект образования к прожи-
ванию модусов бытия, модусов духа, – 
это событие образного представления, 
событие мышления, структурная фор-
ма события настроения, событийная 
форма самостоятельного действия и 
рефлексия. 

В завершение добавим, что пе-
дагогика чувства предполагает, что 
любые проявления образования, будь 
то чувственные технологии, в которых 
рождаются события чувства, либо ин-
формационные технологии, в которых 
рождаются информационные собы-
тия, либо адаптивные технологии, в 
которых, соответственно, возникают 
события адаптации, либо социаль-
ные технологии, которые  чреваты 
социальными событиями, – события 
любой  формы  всегда  соотносимы 
с модусами бытия и всегда имеют 
единую  инвариантную  структуру, 
которая, функционируя в различных 
вариациях, всегда представлена пя-
тикомпонентным развитием: образ, 
анализ, смысл, действие, рефлексия 
(таблица).
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Таблица связи модусов бытия с типологией 
событийности

Собы-
тий-
ная 
фор-
ма

Собы-
тие-
образ

Со-
бытие 
мыш-
ления

Со-
бытие 
на-

строе-
ния

Событие 
самостоя-
тельного 
творче-
ского 

действия

Со-
бытие 
реф-
лек-
сии

Мо-
дус 

бытия

Мо-
дус 
це-
лост-
ности

Мо-
дус 
мыс-
ли-
тель-
ности

Мо-
дус 
отра-
жен-
ности

Модус 
созида-

тельности

Модус 
во-
пло-
щен-
ности

На этой основе возможно форму-
лирование основополагающего мето-
дологического закона, выражающего 
суть принципа событийности. Каждый 
педагогический акт есть со-бытие, со-
ответствующее модусам бытия и инва-
риантной структуре обучения и воспи-
тания: образ, анализ, смысл, действие, 
рефлексия. И. Пригожин подчеркивает, 
что «простые интегрируемые системы 
допускают разложение на невзаимо-
действующие подсистемы, но в общем 
случае исключить взаимодействия 
невозможно» (Пригожин, Стенгерс, 
1986, с. 34).

Литература

1. Делез Ж. Складка. Лейбниц и Борокко. М.: 
Логос, 1997.

2. Дружинин В.Н. Варианты жизни. Очерки экзи-
стенциальной психологии. М.: ПЕР СЭ, 2000. 

3. Лосский Н.О. Учение о перевоплощении. Инту-
итивизм. М.: Прогресс, 1992.

4. Пригожин И., Стенгерс И. Порядок из хаоса: 
Новый диалог человека с природой. М.: Про-
гресс, 1986. 

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

6. Сторожакова Е.В. Методологические осно-
вания теории глубинного диалога в контексте 
сущности и содержания концепта «глубинный 
диалог» // Известия Южного федерального 

университета. Педагогические науки. 2015. 
№ 1. С. 31–40.

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

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

9. Ясперс К. Смысл и значение истории. М.: По-
литиздат, 1991.

10. Groth, R.E., 2009. Characteristics of teachers’ 
conversaƟ ons about teaching mean, median, and 
mode. Teaching and Teacher EducaƟ on, 25 (5): 
707–716.

11. Voinea, M. and А.-О. Bota, 2015. (When) teachers’ 
pedagogical beliefs are changing? Procedia – Social 
and Behavioral Sciences, 180: 1001–1006.

Reference

1. Deleuze, G., 1997. The Fold. Leibniz and the Ba-
roque. Moscow: Lоgos. (rus)

2. Druzhinin, V.N., 2000. Life opƟ ons. Essays on exis-
tenƟ al psychology. Moscow: PER SE. (rus)

3. Lossky, N.O., 1992. The doctrine about transforma-
Ɵ on. IntuiƟ onalism. Moscow: Progress. (rus)

4. Prigogin, I. and I. Stengers, 1986. Order out of 
Chaos: Man’s new dialogue with nature. Moscow: 
Progress. (rus)

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

6. 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: 31–40. (rus)

7. Shogan, V.V., 2013. Memories about the future. 
Prospects of educaƟ on in the third millennium. 
Moscow: Vyzovskaya Kniga. (rus)

8. Shogan, V.V., 2015. Meta-technology of school 
education in the context of deep and subject 
poly-relaƟ on. News-BulleƟ n of Southern Federal 
University. Pedagogical Sciences, 4: 61–69. (rus)

9. Jaspers, K., 1991. Sense and value of history. Mos-
cow: PoliƟ zdat. (rus)

10. Groth, R.E., 2009. Characteristics of teachers’ 
conversaƟ ons about teaching mean, median, and 
mode. Teaching and Teacher EducaƟ on, 25 (5): 
707–716.

11. Voinea, M. and А.-О. Bota, 2015. (When) teachers’ 
pedagogical beliefs are changing? Procedia – Social 
and Behavioral Sciences, 180: 1001–1006.



57

ÓÄÊ 378.2

×èãèøåâà Î.Ï.

ÒÐÀÍÑÍÀÖÈÎÍÀËÜÍÛÅ 
ÐÀÌÊÈ ÊÂÀËÈÔÈÊÀÖÈÉ 
ÊÀÊ ÂÀÆÍÛÉ 
ÎÐÈÅÍÒÈÐ Â ÐÀÁÎÒÅ 
ÑÎÂÐÅÌÅÍÍÎÃÎ 
ÈÑÑËÅÄÎÂÀÒÅËß

Ключевые слова: исследователь, гло-
бализация, национальные рамки ква-
лификаций, транснациональные рамки 
квалификаций, знаниевая экономика, 
образование.

Современная глобальная эконо-
мика находится в поиске устойчивых 
стимулов структурного и технологи-
ческого роста за счет усиленного раз-
вития высокотехнологичных отраслей, 
внедрения технологий нового поколе-
ния и прорывных фундаментальных 
исследований в различных научных 
областях. Глобальный формат про-
блемы подразумевает ее решение на 
глобальном уровне не только благо-
даря осуществлению международного 
бизнес-взаимодействия, быстрого 
трансфера информации и технологий, 
создания международных производ-
ственных коллабораций и сильных 
эффективных партнерств, но и за счет 
перспективного видения необходимых 
изменений. Очевидно, что в ближай-
шем будущем только государства и 
экономики, которые будут формиро-
вать эти перспективные изменения, 
смогут трансформировать старые и 
создать новые, устойчиво развиваю-
щиеся рынки, а также занять на них 
ключевые позиции. 

В связи с этим все страны мира 
должны сделать акцент на форми-
ровании высококлассного кадрового 
потенциала – специалистов-лидеров, 
особенно в  сфере науки, которые 
будут креативно и критически мыс-
лить, создавать инновации и внедрять 
прорывные технологии. Не вызывает 
сомнений тот факт, что именно квали-
фицированные и компетентные кадры 
могут обеспечить взрывной рост и 
устойчивое функционирование стра-
ны в будущем. В условиях развития 
креативной и знаниевой экономики 
образование играет ключевую роль 
в подготовке высокообразованного 
человеческого капитала, оно должно 
быть конкурентоспособным и не те-
рять связи с наукой и производством, 
что позволит реструктурировать сферу 
образования как социального инсти-© Чигишева О.П., 2018
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тута, нацелить ее на формирование 
мощного научного и интеллектуаль-
ного потенциала. Таким образом, об-
ращение к рассмотрению вопросов, 
связанных с квалификационными тре-
бованиями, предъявляемыми к со-
временным исследователям в между-
народном формате, является стратеги-
чески оправданным и приоритетным 
для определения ключевых шагов к 
устойчивому росту и развитию научной 
сферы в будущем.

Как отмечают О.Н. Олейникова и 
А.А. Муравьева, необходимость опре-
деления уровня собственной квали-
фикации с ориентацией на междуна-
родные требования особенно важна в 
условиях интернационализации обра-
зования и глобализации рынка труда, 
интенсификации процессов трудовой 
и академической мобильности, рас-
ширения возможностей для обуче-
ния в течение всей жизни, в полной 
мере обеспечивающих личностную и 
профессиональную самореализацию 
(Олейникова, Муравьева, 2011). Дан-
ные вопросы приобрели еще большую 
актуальность в связи с практической 
реализацией принципов Болонской 
декларации (1999), Лиссабонской резо-
люции (2000) и основных задач Копен-
гагенского процесса (2002) в странах, 
поддержавших данные преобразова-
ния, что позволило консолидировать 
европейское пространство професси-
онального образования и обучения, а 
также задать новые векторы развития 
научно-образовательной сферы на на-
циональном уровне с учетом новейших 
трендов и требований международных 
рынков труда (Копенгагенский процесс, 
2006; Коулз и др., 2009).

Первые пять рамок квалификаций 
были разработаны и представлены в 
середине 1990-х гг., следующие 10 по-
явились в середине 2000-х гг. В 2012 г. 
уже 138 стран, включая 28 стран Ев-

ропейского союза, планировали, раз-
рабатывали или внедряли рамки ква-
лификаций на национальном уровне 
(Raffe, 2013). В 2012 г. более 12 стран 
выразили готовность включиться в 
данный процесс, а к 2015 г. Организа-
ция Объединенных Наций заявила уже 
о 193 суверенных государствах-участ-
никах. Таким образом, национальные 
рамки квалификаций, разработанные 
с ориентацией на транснациональные 
рамки квалификаций, стали активно 
использоваться в большинстве стран 
мира (Global Inventory..., 2005). Тем не 
менее в некоторых случаях при разра-
ботке национальных рамок квалифика-
ций региональный аспект также играет 
важную роль. Стоит отметить, что 
часто квалификационные требования 
нацелены лишь на один уровень обра-
зования, например только на высшее 
или профессиональное образование и 
обучение; все чаще в фокусе оказыва-
ются дескрипторы квалификаций, ха-
рактеризующие систему непрерывного 
образования.

Очевидно, что глобализация на-
учно-образовательной политики при-
водит к существенному пересмотру 
требований к квалификации исследо-
вателей, уровню их функциональности 
и возможности построения академи-
ческой карьеры на международном 
уровне (Воробьева, Телешова, 2018; 
Чигишева, 2013; Чигишева и др., 2017). 
В контексте данной статьи этот тезис 
определил важность проведения ана-
лиза содержания трех основополага-
ющих в этой области международных 
документов – «Квалификационных 
рамок европейского пространства 
высшего образования» (2005), «Ев-
ропейской квалификационной рамки 
для обучения в течение всей жизни» 
(2008) и документа Еврокомиссии «На 
пути к европейской структуре исследо-
вательской карьеры» (2011) – с целью 
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выявления ключевых дескрипторов 
научной квалификации современного 
исследователя, позволяющих беспре-
пятственно и эффективно осуществлять 
академическую и трудовую мобиль-
ность, гарантировать высокий уровень 
и качество проводимых исследований. 
Рассматриваемые рамки квалифика-
ций являются транснациональными 
метарамками, или ориентирами, за-
дающими определенную согласован-
ную систему координат, существенно 
влияющую на прозрачность, сопо-
ставимость, сравнимость и, как след-
ствие, признание квалификаций вне 
зависимости от места их получения 
всеми заинтересованными сторонами 
глобального рынка труда. 

«Квалификационные рамки евро-
пейского пространства высшего об-
разования» были представлены на 
конференции министров образования 
европейских стран в г. Бергене (Нор-
вегия) 19–20 мая 2005 г. Участники 
приняли за основу формировавшегося 
общеевропейского образовательного 
пространства трехуровневую систему, 
которая учитывала возможность нали-
чия промежуточных ступеней образо-
вания в зависимости от существующих 
национальных традиций. Также были 
представлены дескрипторы, характе-
ризующие каждый уровень в соответ-
ствии с достигаемыми результатами, 
прописано количество кредитов за 
первый и второй цикл обучения.

В квалификационной рамке пред-
ставлены дескрипторы квалификации, 
характерные для третьего цикла обу-
чения, легко соотносимого с уровнем 
докторантуры для стран ЕС и уровнем 
аспирантуры для РФ. 

Когорта обучающихся на данном 
уровне относится к категории начинаю-
щих исследователей, которые по оконча-
нии обучения должны демонстрировать 
(A Framework for Qualifications..., 2005):

 – систематическое понимание обла-
сти исследования, мастерство вла-
дения навыками и методами иссле-
дования в определенной области;

 – способность к глубокому мысли-
тельному процессу, проектирова-
нию, проведению исследования в 
соответствии с устоявшимися ака-
демическими канонами;

 – вклад проведенного оригинального 
исследования в развитие научного 
направления, рост объема знаний 
в определенной научной области и 
количества работ благодаря автор-
ским публикациям национального 
и международного уровня;

 – способность к критическому анали-
зу, оценке и синтезу новых и слож-
ных идей;

 – умение общаться с коллегами-уче-
ными, а также представителями 
академического сообщества и ши-
рокой общественностью с целью 
представления собственных иссле-
довательских результатов;

 – способность к диссеминации науч-
ных знаний в технологической и со-
циокультурной областях в академи-
ческой и профессиональной среде 
формирующегося общества знаний. 
Очевидно, что в представленных 

квалификационных дескрипторах осо-
бое внимание уделяется формирова-
нию навыков обучения и коммуника-
ции, критической рефлексии наряду 
с упором на принцип «выхода», т.е. 
результативности проводимых иссле-
дований и демонстрации их нужности 
и важности для науки и общества в 
целом.

«Европейская квалификационная 
рамка для обучения в течение всей 
жизни» (ЕКР) была принята Европей-
ским советом и Европейским парла-
ментом 23 апреля 2008 г. Ее рассма-
тривают как метарамку, или общеевро-
пейскую рамочную структуру, которая 
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обеспечивает возможность установле-
ния соответствий между квалифика-
циями разных стран, облегчает их по-
нимание и признание для активизации 
процессов мобильности и обучения в 
течение всей жизни, позволяет соот-
нести квалификации и дескрипторы 
национальных рамок квалификаций 
с принятой в Европе градацией или, 
при их отсутствии, разработать нацио-
нальные рамки с учетом вступивших в 
силу общеевропейских рекомендаций. 
В ЕКР представлены восемь уровней, 
каждый из которых сопровождается 
дескрипторами, фокусирующимися 
на результатах обучения, т.е. знаниях, 
умениях и компетенциях, демонстри-
рующих то, что обучающийся знает, 
понимает и в состоянии сделать по 
окончании процесса обучения. Здесь 
речь идет о теоретических и/или фак-
тических знаниях, когнитивных (под-
разумевающих владение логическим, 
интуитивным и креативным мышле-
нием) и практических (включающих 
работу с оборудованием и использова-
ние методов, материалов и инструмен-
тов) умениях, компетенциях с точки 
зрения ответственности и автономии 
профессиональной деятельности. 

Дескрипторы для третьего цикла, 
представленные в «Квалификацион-
ных рамках европейского простран-
ства высшего образования», соотно-
сятся с результатами восьмого уровня 
ЕКР, которые выглядят следующим 
образом (The European Qualifications 
Framework..., 2008):

 – знание последних теоретических и 
практических разработок в своей 
научной области и в междисципли-
нарных областях;

 – владение новейшими професси-
онально ориентированными уме-
ниями и технологиями, включая 
умение синтезировать и проводить 
оценку для решения критически 

значимых проблем в сфере иссле-
дований и/или инноваций с целью 
реконцептуализации существую-
щего массива знаний или практи-
ческого опыта профессиональной 
деятельности;

 – компетентность, выражающаяся в 
авторитетности, инновационности, 
автономии, научной и професси-
ональной солидарности, наряду с 
устойчивой приверженностью к по-
рождению новых идей и методов в 
результате осуществления востре-
бованной научно-исследователь-
ской деятельности.
ЕКР считается очень важным транс-

национальным инструментом, осо-
бенно для молодых исследователей, 
так как задает возможные векторы 
их дальнейшего профессионального 
роста и позволяет правильно расста-
вить приоритеты на начальном этапе 
построения карьеры в научной сфере, 
обратить особое внимание на наи-
более уязвимые места в собственной 
научной квалификации.

Документ «На пути к европейской 
структуре исследовательской карье-
ры», одобренный Европейской комис-
сией в 2011 г., может рассматриваться 
как предварительное руководство для 
исследователей, деятельность которых 
должна быть направлена на усиление 
собственных позиций в мире науки, 
технологий и образования, продви-
жение идеи о свободном трансфере 
знаний и технологических инноваций 
и, следовательно, повышение конку-
рентоспособности ученых в современ-
ном мире. В рассматриваемом проекте 
четко определяются четыре уровня 
квалификации исследователя, соответ-
ствующие четырем ступеням исследо-
вательской карьеры; при этом не иден-
тифицированы возраст исследователя, 
представляемое научное направление 
или сектор (высшее образование, госу-



61Транснациональные рамки квалификаций как важный ориентир в работе современного исследователя

дарственное или частное учреждение), 
национальность и страна проживания. 
Предлагаемая карьерная рамка дает 
возможность сравнить структуру и 
направления развития карьеры иссле-
дователя на национальном и междуна-
родном уровне, позволяет уменьшить 
фрагментацию рынка труда научных 
работников, минимизирует тенден-
ции к сегрегации между построением 
карьеры в индустриальной, академи-
ческой или какой-либо другой среде, 
стимулирует мобильность и трансгра-
ничное сотрудничество в научно-ис-
следовательской сфере. 

Методологическим ядром научной 
квалификации исследователя явля-
ются дескрипторы одного из четырех 
установленных научных профилей: 
R1 – начинающий исследователь (до 
получения докторской степени); R2 – 
признанный исследователь (после 
получения докторской степени, низкая 
степень самостоятельности в прове-
дении исследований); R3 – авторитет-
ный исследователь (высокая степень 
самостоятельности в проведении ис-
следований); R4 – ведущий исследо-
ватель (руководитель научной школы 
или научного направления) (Towards 
a European Framework..., http://www.
etag.ee/wp-content/uploads/2017/01/
Towards_a_European_Framework_for_
Research_Careers_final.pdf). Подроб-
ный анализ характеристик каждой 
карьерной ступени позволяет сделать 
вывод о том, что при переходе с одно-
го уровня на другой приоритет отдает-
ся качественным, а не количественным 
показателям, прогрессирующей дина-
мике в работе исследователя, которая 
должна осуществляться на протяжении 
всей жизни.

Популярность транснациональных 
и национальных рамок квалификаций 
неуклонно растет. При этом многие те-
оретики и практики образования отме-

чают даже наличие нездоровой эйфо-
рии (Raffe, 2013) и отсутствие критиче-
ски взвешенных решений в отношении 
степени влияния транснациональных 
рамок на их национальные аналоги 
(Deij, 2014; Garavan et al., 2012; Lester, 
2015). Идея о том, что все квалифика-
ционные индикаторы сфокусированы 
больше на результатах и достижениях, 
нежели просто на формальном за-
вершении определенных уровней или 
программ обучения, все еще не полно-
стью осознана в большинстве стран на 
государственном уровне. Более того, 
не все обучающиеся, в том числе аспи-
ранты и докторанты, четко понимают, 
что внедрение рамок квалификаций в 
национальные системы образования 
может служить гарантом признания 
неформальных и даже информаль-
ных периодов обучения. Для ученых, 
планирующих продолжить карьеру 
на международном уровне, транс-
национальные рамки квалификаций 
являются эффективным инструментом 
осуществления трудовой мобильности, 
расширения географии исследований 
и научных коллабораций.

Таким образом, с одной стороны, 
ориентация на транснациональные 
рамки квалификаций при создании 
рамок национального уровня может 
привести к доминированию первых и 
фактической синонимичности в буду-
щем. С другой стороны, не исключен 
и обратный эффект за счет переклю-
чения с существующей политики за-
имствования на политику изучения 
транснационального опыта, что позво-
лит модернизировать национальные 
системы образования, улучшить каче-
ство профессиональной и научно-ис-
следовательской подготовки, повысить 
уровень квалификации современных 
исследователей и шансы на их инте-
грацию в сложную систему мирового 
рынка труда научных работников.
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Одной из форм реализации индиви-
дуализированного и природосообраз-
ного образования является дифферен-
цированное обучение и воспитание 
мальчиков и девочек. При этом его 
плюсы и минусы не перестают быть 
дискуссионным вопросом. В качестве 
преимуществ отмечаются улучшение 
успеваемости и посещаемости уроков, 
рост показателей познавательных функ-
ций и уравновешенности нервных про-
цессов, более спокойная и комфортная 
для детей обстановка в классе. В ка-
честве возможных недостатков – ряд 
проблем выработки коммуникативных 
навыков и межличностных отношений, 
особенно начиная с подросткового воз-
раста. Помимо этого, можно указать на 
недостаточность разработки программ 
и методик раздельного обучения и 
подготовки учителей для реализации 
данного подхода (Раздельно или парал-
лельно…, 2008). Следует отметить, что 
гендерная проблематика образования 
находит свое отражение в исследова-
тельских работах (Гендерная психоло-
гия, 2009; Куинджи, 2007; Стрекалова, 
2002; Шишлова, 2018).

Основой для организации раздель-
ного обучения являются различия в 
познавательных и психомоторных ха-
рактеристиках мальчиков и девочек, 
темпе их биологического созревания, 
интересах, особенностях  межлич-
ностного взаимодействия, усвоения 
гендерных моделей поведения (Бен-
дас, 2009; Бужигеева, 2002; Plante et 
al., 2018). Помимо биопсихических 
предпосылок, важную роль играют 
социальные – гендерные стереотипы 
и эталоны. При этом возникает дис-
баланс между мужским доминирова-
нием в современном обществе и пре-
обладанием женщин как трансляторов 
социальных воздействий на ребенка 
при его обучении и воспитании. В част-
ности, отмечается, что для современ-© Шевелёва А.М., 2018
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ных детей наблюдается недостаток 
мужских образцов – мальчики строят 
полоролевое поведение по противо-
положности женскому, а не ориенти-
руясь на положительный образец для 
подражания мужскому типу поведения 
(Рогов, Науменко, 2010). В подростко-
вом возрасте растет роль сверстников, 
особенно в формировании маскулин-
ности мальчиков, однако сверстники 
сами не всегда могут демонстрировать 
зрелый тип маскулинного поведения.

Социальные ожидания и стереоти-
пы влияют не только на межличност-
ный аспект взаимодействий детей, но 
и на их обучение и адаптацию в шко-
ле. В частности, стереотипы об успе-
ваемости детей разного пола могут 
благоприятствовать мальчикам, если 
речь идет о естественных и точных 
науках, и девочкам – если речь идет 
о гуманитарных дисциплинах. Такие 
стереотипы трансформируются в само-
сбывающиеся пророчества и влияют 
на успеваемость и статус детей в шко-
ле (Агеев, 1987; Bian et al., 2017; Flore, 
Wicherts, 2015). В свою очередь, от-
ношения между сверстниками в клас-
се вносят вклад в развитие в целом, 
включая адаптацию и учебные успехи 
(Gifford-Smith, Brownell, 2003). 

Итак, отечественные и зарубежные 
исследования показывают, что суще-
ствуют различные для мальчиков и де-
вочек предпосылки как для успешного 
обучения в школе, так и для школьной 
дезадаптации. 

Важным условием успешности раз-
дельного по полу обучения является 
учет межполовых различий учащихся 
при построении образовательных про-
грамм и форм взаимодействия в систе-
мах «учитель – ученик» и «ученик – уче-
ник». Подобный опыт имеется в рамках 
экспериментальной работы ряда со-
временных школ. Положительный опыт 
работы указывает на то, что раздельное 

обучение детей разного пола является 
не только повышающим уровень обу-
ченности школьников, но и здоровье-
сберегающим (Судоргина, 2012). Вме-
сте с тем эта форма образовательного 
процесса создает реальные условия 
для формирования у школьников зна-
чимых для общества гендерных ролей.

В качестве компромиссного варианта 
организации обучения с учетом гендер-
ных особенностей школьников выступа-
ет раздельно-параллельное обучение, 
при котором уроки строятся по-разному 
для мальчишеских и девичьих классов, 
но в остальном школьники не разделе-
ны по полу, что исключает негативные 
последствия пребывания в чисто «жен-
ском» или «мужском» учебном заведе-
нии. По мнению Л.В. Судоргиной, «при 
этом формируется более адекватная 
жизненная позиция, личностное само-
определение, выбор идеалов и жизнен-
ных целей, сохраняется психологическое 
и физическое здоровье, формируются 
адекватные полоролевые функции, вос-
питывается уважение к противополож-
ному полу» (там же, с. 37).

В целях выявления влияния раз-
дельно-параллельного обучения на 
индивидуальные характеристики и 
тревожность школьников нами было 
предпринято эмпирическое исследо-
вание. Предметом его было изучение 
ряда психологических показателей, в 
частности школьной тревожности, мо-
тивации учения, самооценки и гендер-
ных особенностей у школьников при 
раздельно-параллельном обучении в 
сравнении с таковыми у школьников, 
обучающихся по традиционной систе-
ме. Рассматривалась также успевае-
мость по ряду школьных дисциплин. 
Мы предположили, что различные 
формы организации обучения способ-
ны повлиять на данные показатели. 

Показатели, послужившие материа-
лом для эмпирического исследования, 
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выявлены при помощи следующих 
психодиагностических методик:

 – показатели гендерной идентичности 
(маскулинность, фемининность) – 
при помощи методики исследования 
маскулинности/фемининности лич-
ности С. Бем в целях изучения при-
своения детьми гендерных ролей;

 – показатели школьной тревожности 
(общая тревожность в школе; пере-
живание социального стресса; фру-
страция потребности в достижении 
успеха; страх самовыражения; страх 
ситуации проверки знаний; страх не 
соответствовать ожиданиям окру-
жающих; низкая физиологическая 
сопротивляемость стрессу; пробле-
мы и страхи в отношениях с учите-
лями) – при помощи теста школь-
ной тревожности Р. Филлипса;

 – показатель самооценки – при по-
мощи методики «Лесенка»;

 – показатель мотивации учебной 
деятельности – при помощи ме-
тодики исследования мотивации 
учебной деятельности школьников 
М.Р. Гинзбурга.
Кроме того, мы использовали ана-

лиз успеваемости учащихся по ряду 
дисциплин, преподавание которых в 
экспериментальной выборке ведется 
отдельно для мальчиков и девочек. 
Показателем был средний балл каж-
дого учащегося по каждой из этих 
дисциплин. Используя в исследовании 
показатель успеваемости, мы осозна-
ем, что отметки не всегда отражают 
реальный уровень знаний учащегося 
и во многом зависят от индивидуаль-
ности учителя; кроме того, занятия с 
экспериментальной и контрольной 
выборками ведут разные учителя. По-
этому основной упор в нашем иссле-
довании делался на психологические 
эмпирические показатели.

Для подтверждения статистической 
достоверности полученных результа-

тов был применен критерий Манна–
Уитни и ранговый коэффициент кор-
реляции Спирмена. За достоверные 
мы принимали результаты с уровнем 
значимости, не превышающим 0,05.

В качестве испытуемых выступили 
учащиеся 6-х классов средних обще-
образовательных школ в количестве 
84 человек. Экспериментальную выборку 
составили учащиеся средней общеоб-
разовательной школы одного из городов 
Ростовской области (20 мальчиков и 
21 девочка), контрольную – учащиеся 
средней общеобразовательной школы 
этого же города (23 мальчика и 20 дево-
чек). Для испытуемых эксперименталь-
ной выборки изучение ряда учебных 
дисциплин (русский язык, литература, 
математика, иностранный язык) начиная 
с 5-го класса организовано по раздельно-
параллельному принципу: уроки ведутся 
отдельно для девочек и для мальчиков, 
объединяя учеников одного пола из 
двух классов. Преподавание уроков для 
девочек ведется учителями женского 
пола, преподавание уроков для мальчи-
ков – учителями мужского пола. Уроки 
технологии также ведутся раздельно 
для мальчиков и девочек, но это харак-
терно и для традиционного обучения. 
На момент исследования учащиеся экс-
периментальных классов обучались по 
раздельно-параллельной системе второй 
год. Испытуемые из контрольной выбор-
ки обучаются по традиционной системе.

Сравнив исследуемые показатели 
контрольной и экспериментальной 
выборок, мы получили статистически 
значимые различия (рис. 1).

Обнаружено, что учащиеся из шко-
лы с раздельно-параллельным обуче-
нием демонстрируют более высокие 
показатели психологического благо-
получия по параметрам самооценки 
и школьной тревожности и более вы-
сокую успеваемость по дисциплинам, 
преподаваемым раздельно. 
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Различия, выявленные по психоло-
гическим показателям, выражаются в 
том, что школьники, обучающиеся по 
традиционной модели, более тревожны 
из-за переживания неблагоприятного 
эмоционального фона, который свя-
зан с отношениями с окружающими 
в школе, в частности со взрослыми, с 
ожиданием с их стороны негативных 
оценок своих результатов, поступков и 
личности, что мешает школьникам раз-
вивать собственные потребности в успе-
хе и достижении высокого результата. 
Все это сопровождается относительно 
сниженными психофизиологическими 
способностями детей к приспособля-
емости к стрессогенным ситуациям и 
дополняется более низкими показа-
телями самооценки. Вышесказанное 
подтверждает описанные в литературе 
основания, на которые опираются сто-
ронники раздельного обучения. Точнее, 
это социально-психологические факто-
ры, связанные с отношениями учащихся 
разного пола с педагогами, социальным 
сравнением и оценкой достижений 
учащихся. И как следствие психологи-
ческого благополучия – психофизиоло-
гические параметры сопротивляемости 
стрессу, тесно связанные со здоровьем. 

Более высокую успеваемость по ря-
ду дисциплин можно связать с более 
благоприятной атмосферой на уроках 
в классах раздельного обучения, когда 
и задача учителя ориентироваться на 
индивидуальные особенности учащих-
ся облегчена отсутствием гендерных 
различий между ними, и ученики до-
стигают лучшего взаимопонимания с 
учителем своего пола. 

Необходимо отметить, что показате-
ли мотивации учения в обследованных 
нами выборках не различаются на ста-
тистически значимом уровне. Можно 
предположить, что организация обуче-
ния с учетом гендерной принадлежно-
сти детей не оказывает существенного 
влияния на школьную мотивацию.

Поскольку среди испытуемых в обе-
их выборках присутствуют учащиеся 
как мужского, так и женского пола, 
индивидуальные проявления которых 
могут быть разнонаправленными и 
при статистической обработке без 
учета пола взаимно сглаживаться, мы 
сравнивали психологические показате-
ли детей одного пола, обучающихся в 
разных условиях.

Обнаружено, что мальчики из кон-
трольной и экспериментальной вы-
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Рис. 1. Значимые различия между контрольной и экспериментальной выборками 
(данные анализа по критерию Манна–Уитни, средние ранги)
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борок различаются по некоторым рас-
сматриваемым показателям (рис. 2).
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Рис. 2. Значимые различия между мальчиками 
контрольной и экспериментальной выборок 
(данные анализа по критерию Манна–Уитни, 

средние ранги)

Мальчики экспериментальной вы-
борки имеют более низкую феминин-
ность, высокую самооценку, менее 
тревожны в отношениях с учителями, 
имеют более высокую физиологиче-
скую сопротивляемость стрессу, более 
академически успешны по ряду дисци-
плин, обучение которым ведется раз-
дельно. Мы полагаем, что некоторые 
показатели могут иметь между собой 
причинно-следственную связь: взаи-
мопонимание с учителями – успеш-
ность в учебе – повышение само-
оценки – снижение физиологических 
показателей подверженности стрессу. 
Хотя это лишь предположение. Значи-
мых корреляционных связей выявлено 
не было, возможно, из-за небольшого 
объема выборки.

Мальчики из контрольной выборки 
более фемининны. Можно связать это 
с недостатком организации гендер-
ного воспитания в школе, вызванным 
преобладанием педагогов женского 
пола. Также можно сослаться на точку 
зрения И.С. Клециной, считающей, что, 

поскольку в начале обучения девочки 
более успешны в школьной жизни, 
«при совместном обучении мальчики 
подражают девочкам и перенимают 
присущие им качества…», усваивают 
«женский эталон социального поведе-
ния» (Гендерная психология, 2009).

Примечательно, что уровень ма-
скулинности все же статистически 
значимо не различается у мальчиков 
из исследованных нами выборок. Мы 
считаем, что объяснение этого кро-
ется во множественности факторов, 
играющих роль в становлении данно-
го качества. Организация обучения в 
школе – лишь один из них, поэтому не 
способен перекрыть влияние других, 
не менее важных.

Девочки из контрольной и экспери-
ментальной выборок различаются по 
показателям, отображенным на рис. 3.
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Рис. 3. Значимые различия между девочками кон-
трольной и экспериментальной выборок 

(данные анализа по критерию Манна–Уитни, 
средние ранги)

Девочки,  обучающиеся  по  раз-
дельно-параллельной системе, менее 
тревожны. Это проявляется в более 
низких показателях фрустрации по-
требности в достижении успеха, страха 
не соответствовать ожиданиям окру-
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жающих, низкой физиологической 
сопротивляемости стрессу, проблем и 
страхов в отношениях с учителями. 

Преобладание факторов тревож-
ности при сравнении подвыборок де-
вочек и наличие фактора самооценки 
при сравнении подвыборок мальчиков 
наталкивают на мысль, что причина 
этого – проявление гендерных стерео-
типов со стороны учителей при обще-
нии с учениками. В литературе мы 
находим указание на поощрение педа-
гогами мальчиков к активности и само-
выражению, а девочек – к послушанию 
и прилежанию (Гендерная психоло-
гия, 2009), и на объяснение учебных 
успехов мальчиков способностями, 
а успехов девочек – лишь усердием. 
Вероятно, гендерные стереотипы учи-
телей в общении с учащимися оказы-
вают влияние на транслируемые ими 
ожидания, поощрения и ограничения, 
предъявляемые к ученикам разного 
пола, на возможности самореализации 
последних. 

Таким образом, мы отмечаем боль-
ший психологический комфорт в экспе-
риментальной выборке и видим, какой 
вклад в выявленные без учета пола 
особенности каждой выборки вносят 
испытуемые разного пола.

В целях выявления того, насколько 
психологически комфортно чувствуют 
себя школьники разного пола в клас-
сах с разной организацией обучения, 
мы анализировали показатели тре-
вожности, мотивации и успеваемости 
мальчиков и девочек внутри каждой 
выборки.

В экспериментальной выборке ста-
тистически значимых различий психо-
логических показателей не выявлено.

В контрольной выборке различия 
выразились в более выраженном у 
девочек показателе школьной тревож-
ности «проблемы и страхи в отноше-
ниях с учителями». По мнению ряда 

авторов (см., например: (Панкрато-
ва, 2006)), девочки более успешны в 
школьном обучении и по поведению и 
прилежанию в большей степени соот-
ветствуют представлениям педагогов о 
«хорошем ученике». Несмотря на это, 
они, вероятно, чувствуют больший груз 
ответственности и ожиданий со сто-
роны педагогов, который становится 
ощутимее на контрасте с воспринима-
емым отношением учителей к мальчи-
кам. Как известно, мальчикам порой 
прощаются мелкие нарушения дис-
циплины, в то время как к поведению 
девочек требования более высоки. Мы 
считаем, что полученные в контроль-
ной выборке различия свидетель-
ствуют о меньшем психологическом 
комфорте девочек при традиционном 
обучении (в частности, в общении с 
учителями). 

Подводя итог проделанному нами 
теоретическому анализу и эмпириче-
скому исследованию, мы можем от-
метить, что однозначно утверждать об 
абсолютных преимуществах совмест-
ной  или  раздельно-параллельной 
форм обучения нельзя, есть достоин-
ства и недостатки у обеих. 

Результаты  проведенного  нами 
исследования показывают, что при 
раздельно-параллельном обучении 
снижается  школьная  тревожность 
учащихся, повышается самооценка и 
успеваемость по дисциплинам, пре-
подаваемым отдельно для мальчиков 
и девочек. В то же время мальчики и 
девочки вносят разный вклад в обна-
руженные психологические особен-
ности школьников, обучение которых 
организовано по-разному. Мальчики 
при раздельно-параллельном обуче-
нии демонстрируют более высокую 
самооценку, меньшую тревожность в 
отношениях с учителями, более высо-
кую стрессоустойчивость и меньшую 
фемининность, чем их ровесники, обу-
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чающиеся по традиционной модели. 
Девочки при раздельно-параллель-
ном обучении испытывают больший 
психологический комфорт и меньшую 
тревожность по сравнению с ровесни-
цами, обучаемыми традиционно. Это 
выражается в более низкой тревож-
ности в отношениях со взрослыми в 
школе, меньшей тревожности по по-
воду возможностей достижения высо-
ких результатов и их оценок, большей 
стрессоустойчивости. 

На основании преобладания показа-
телей школьной тревожности как фак-
торов различия между подвыборками 
девочек, обучение которых организо-
вано по-разному, а также на основании 
того, что при традиционном обучении 
девочки испытывают большую тре-
вожность, чем мальчики, мы считаем, 
что раздельно-параллельная модель 
обучения приносит девочкам больше 
преимуществ в плане психологического 
комфорта. То есть для девочек характер 
преимуществ можно определить как 
ситуативный, «здесь и теперь». 

В то же время на основании лич-
ностных показателей – более высокой 
самооценки и более низкой феминин-
ности – как отличающих мальчиков, 
обучающихся по раздельно-параллель-
ной модели, мы можем предполагать 
более долговременный эффект данной 
организации обучения для мальчиков. 

Конечно, мы отдаем себе отчет, что 
на исследованные нами показатели 
в некоторой степени могла повлиять 
не только организация обучения, но 
и другие факторы, отличающие одну 
школу от другой, и личность педагогов, 
работающих с нашими испытуемыми. 
И что для более достоверных результа-
тов потребовалось бы расширение вы-
борки и участие в исследовании боль-
шего количества школ, реализующих 
как традиционное, так и раздельно-
параллельное обучение. Однако до-

стоверность результатов, полученных 
нами, подтверждена применением 
статистических методов.

Полученные нами результаты могут 
найти применение в практике орга-
низации школьного обучения и его 
психологического сопровождения, при 
обучении и повышении квалифика-
ции педагогов, при психологическом 
консультировании школьников, их 
родителей и учителей, при разработке 
новых учебных программ и методик 
обучения, учитывающих гендерные 
особенности учащихся.
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Ключевые слова: дети старшего дошколь-
ного возраста, психическое развитие, 
эмоции, эмоциональная устойчивость, 
физическая культура, опыт, управление, 
технология.

Разнообразные изменения модер-
низационного характера, происходя-
щие в обществе и образовании, ини-
циируют проблемы, решение которых 
сопряжено с повышенным, а порой 
и стрессовым состоянием человека – 
интеллектуальным, духовным, эмоци-
ональным, физическим. В нашем ис-
следовании на диагностическом уров-
не подтвердился факт роста у детей 
уровня таких отрицательных эмоций, 
как тревожность, страх, агрессивность 
(Бадулина, 2012). 

На основании изложенного пробле-
му управления становлением эмоцио-
нальной устойчивости можно считать 
актуальной и требующей решения с 
опорой на осмысление процессов пси-
хического развития детей дошкольного 
возраста в современных социокультур-
ных условиях. При этом эмоциональ-
ную устойчивость следует рассматри-
вать как качество, обеспечивающее 
успешность личности, регулирующее 
качество общения, гарантирующее 
ребенку результативность обучения в 
школе и социализации в целом.

Необходимо создать педагогически 
целесообразные условия для освоения 
детьми способов управления своим 
эмоциональным состоянием. Эта по-
зиция созвучна с мнением Л.В. Аб-
дульмановой, которая утверждает, что 
«развитие современного гуманистиче-
ского образования обусловливает не-
обходимость поиска новых принципов 
модернизации образования в целом 
(М.Н. Берулава, О.А. Зимина и др.) и 
физического воспитания и образова-
ния в частности, переосмысления его 
целей, задач, методов и форм (А.А. Го-
релов, Ю.М. Николаев, В.А. Петьков, 
Е.В. Утишева, Ю.К. Чернышенко и др.) 
на основе ценностного, междисци-
плинарного, поликультурного, этниче-
ского, пространственного подходов, 
оптимизирующих новые возможности 
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процесса физического развития лич-
ности» (Абдульманова, 2012). 

Проблемы возникновения эмоций 
человека, связи эмоционального со-
стояния с качеством осваиваемой 
деятельности, поведения, общения, 
освоения социального опыта рассма-
тривались в многочисленных трудах 
ученых, исследовавших различные сто-
роны действительности (О выражении 
эмоций..., 2013). 

В работах Л.A. Абрамян, З.М. Бо-
гуславской, Л.C. Выготского и др. под-
черкивается развивающее значение 
эмоций. Е.П. Арнаутова, И.Ю. Ильина, 
А.Д. Кошелева и др. считают, что фор-
мирование отношения ребенка к миру 
культуры должно осуществляться на 
основе комфортного эмоционального 
состояния. Учеными установлена взаи-
мозависимость психической, телесной 
деятельности и условий окружающей 
ребенка социокультурной действи-
тельности (Бадулина, 2012). 

Следует подчеркнуть, что для кон-
статации уровня эмоциональной устой-
чивости дошкольников и создания об-
щей картины их развития необходимо 
исследование всей детской деятельно-
сти, в которую включен современный 
ребенок. В этом контексте важную 
роль приобретает физическая культура 
дошкольника. Дошкольники самостоя-
тельно и под руководством взрослых 
овладевают множеством основных 
видов движений, что свидетельствует 
об эффективном влиянии опыта физи-
ческой культуры на процессы развития 
и воспитания ребенка.

Физическая культура играет особую 
роль во всестороннем развитии детей 
дошкольного возраста (Ludwig, Rauch, 
2018). В отечественной педагогике ее 
значимость и место раскрыты в тру-
дах А.В. Кенеман, Н.В. Полтавцевой, 
Э.Я. Степаненковой, Е.А. Тимофеевой, 
Е.А. Сагайдачной, Н.А. Ноткиной и др. 

В исследованиях ученых освещены 
проблемы организации и методики 
физического воспитания в организа-
циях дошкольного образования (ОДО), 
обосновывается необходимость повы-
шения физической подготовленности, 
использования закаливания, развития 
психофизических качеств детей-до-
школьников и др. Вместе с тем про-
блематика развития эмоциональной 
устойчивости детей в процессе осво-
ения физической культуры раскрыта 
недостаточно полно. В практике ОДО 
физическое воспитание зачастую со-
пряжено с «тренировкой», в ходе кото-
рой оказывается недостаточное внима-
ние решению проблемы управления 
развитием эмоциональной сферы до-
школьников в процессе двигательной 
активности. 

Согласно разработанным критери-
ям мы организовали диагностику по 
выявлению уровня сформированности 
эмоциональной устойчивости у детей 
5–6 лет. Исследование дошкольников 
проводилось в различных специально 
организованных и естественных си-
туациях, изучалось индивидуальное 
поведение (игровая деятельность, ре-
жимные моменты и др.) и поведение 
в общении со сверстниками и взрос-
лыми.

Обеспечение целостности и ком-
плексности образовательного процес-
са, направленного на охрану здоровья 
ребенка и позволяющего осуществлять 
его психическое и физическое разви-
тие и своевременно корректировать 
недостатки развития, является одним 
из основных требований современно-
го государственного образовательного 
стандарта дошкольного образования. 
Исходя из этого, оздоровительное, 
развивающее и диагностико-коррекци-
онное направление деятельности ор-
ганизаций дошкольного образования 
составляет блоковое единство педаго-
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гического процесса и может успешно 
реализовываться посредством техно-
логий (Ткач, 2013, c. 145). В связи с 
этим мы разработали и апробировали 
технологию развития эмоциональной 
устойчивости детей 5–6 лет средства-
ми физической культуры.

Для обоснования необходимости 
использования технологического обе-
спечения управления процессом фор-
мирования эмоциональной устойчи-
вости мы руководствовались мнением 
Е.В. Бондаревской о том, что техно-
логичность педагогического процесса 
выступает показателем качества об-
разования, а «педагогическая техно-
логия – это искусство обучать, ориен-
тируясь на качественный результат» 
(Бондаревская, 2009, с. 17).

«Установками в проектировании 
педагогической технологии должны 
стать сохранение и укрепление нрав-
ственного, психического и физического 
здоровья обучающих и обучаемых, 
общеразвивающая направленность 
содержания и технологий образова-
ния, исключающая стереотипность и 
шаблонность мышления, формирую-
щая способы постоянного обновления 
знаний» (Ткач, Марачковская, 2016, 
с. 103).

В качестве основания для обосно-
вания и проектирования педагогиче-
ской технологии нами использовано 
определение В.А. Сластенина, который 
считает, что «технология – это педаго-
гическая деятельность, максимально 
реализующая законы обучения, вос-
питания и развития личности и обе-
спечивающая ее конечные результаты, 
и соединяет в себе упорядоченную 
совокупность действий, операций и 
процедур, обеспечивающих диагности-
руемый и прогнозируемый результат 
в изменяющихся условиях образо-
вательного процесса» (Сластенин, 
2000, с. 411).

«Все части технологии формируют 
ее матрицу, которая может быть на-
ложена на ту или иную составляющую 
образовательного процесса. Все со-
ставляющие этапы также имеют опре-
деленную структуру и связи между 
собой и определенную автономность 
в смысле влияния и перемещения в 
реальном педагогическом процессе» 
(Botnar, Iovva, 2013). 

В нашем случае – это система сле-
дующих взаимосвязанных элементов: 
цель, подходы (личностный, деятель-
ностный, диалогический), формы, 
средства, методы, результат. 

Разработанная нами технология 
органично включает в себя работу с 
детьми, педагогами и родителями. 
Значимым компонентом технологии 
являются формы и средства физиче-
ской культуры. В нашем исследовании 
при определении форм физической 
культуры использован подход Э.Я. Сте-
паненковой, которая определяет их как 
воспитательно-образовательный ком-
плекс различных видов деятельности 
ребенка, основанных на двигательной 
активности. Таксономической едини-
цей нашего исследования является 
физическое упражнение во всем его 
многообразии. 

В работе с педагогическими кадра-
ми и родителями технология направ-
лена на применение различных форм 
работы: семинары, консультации, дис-
путы, тренинги, нацеленные на разви-
тие компетентности и мотивационной 
готовности к организации деятель-
ности по развитию эмоциональной 
устойчивости детей. Определенные 
в исследовании научные подходы к 
разработке технологии позволили 
модернизировать содержание и ор-
ганизацию процесса развития эмоци-
ональной устойчивости средствами 
физической культуры у дошкольников 
5–6 лет. 
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Целенаправленное эмоциональное 
развитие дошкольников возможно в хо-
де специально разработанных занятий. 
Их проектирование осуществлялось с 
учетом функций педагогического ме-
неджмента: планирование, организа-
ция, мотивация и контроль (Гукаленко 
и др., 2018, с. 159). При разработке со-
держания учитывалась необходимость 
осуществления влияния на «такие эмо-
циональные характеристики ребенка, 
как: адекватная реакция на различные 
явления окружающей реальности; диф-
ференциация и адекватная интерпрета-
ция эмоциональных состояний других 
людей; масштаб диапазона осознанных 
и переживаемых эмоций, насыщен-
ность и значительность переживаний, 
уровень передачи эмоционального со-
стояния в вербальном плане, термино-
логическая оснащенность языка; адек-
ватное проявление эмоционального 
состояния в коммуникативной сфере» 
(Стрелкова, 2010, с. 13). Нами органи-
зован и проведен комплекс занятий для 
реализации намеченной цели: «Наше 
настроение», «Радость», «Поговорим 
о доброте», «Удивление», «Страх», 
«Хорошее настроение – каждый день», 
«Остров счастья».

На  формирующем  этапе  иссле-
дования  проводились  подвижные 
игры, позволяющие целенаправленно 
управлять самостоятельной двигатель-
ной активностью детей: «Затейники», 
«Бездомный заяц», «Гуси и волк», 
«Тропинка», «Если нравится тебе», 
«Тух-тиби-дух» и др. Для проведения 
индивидуальной работы с детьми, у 
которых возникали проблемы в вы-
ражении эмоций, были использованы 
игры, пиктограммы и т.д., представ-
ленные в методических рекоменда-
циях В.М. Минаевой. Использовались 
психотерапевтические прогулки как 
форма активного отдыха (В.Г. Алямов-
ская, С.Н. Петрова). В качестве формы 

активного отдыха с детьми был орга-
низован физкультурно-оздоровитель-
ный праздник на тему «Зима для лов-
ких, сильных, смелых». Данная форма 
работы положительно влияет на фор-
мирование таких эмоций, как веселье, 
радость, дружелюбие. Но в ходе со-
ревнований, естественно, создаются 
условия для проявления обиды, стра-
ха. Мы старались объяснить детям, что 
каждое отрицательное эмоциональное 
проявление может повлечь за собой 
различные недомогания: головную 
боль, тошноту. Чтобы этого не случи-
лось, нужно всегда положительно от-
носиться к возникающим ситуациям.

В процессе проведения совместно 
с родителями Дня здоровья «Чисто-
та – залог здоровья» использовались 
игры, овладев которыми они смогут 
самостоятельно корректировать эмо-
циональное состояние своего ребенка: 
«Рисуем настроение», «Свободный 
танец», «Джаз тела», «Зеркальный та-
нец», различные этюды, развивающие 
мнемические мышцы лица и позволя-
ющие адекватно отражать эмоции. 

Изучая полученные результаты на 
контрольном этапе эксперимента, мы 
выявили, что уровень эмоциональной 
устойчивости детей значительно по-
высился по всем показателям. Наряду 
с адекватными положительными эмо-
циональными реакциями в ходе вза-
имодействия с окружающими об этом 
свидетельствуют такие высказывания 
детей: «Мне так грустно, когда болеет 
моя мама», «Я не люблю тех детей, 
которые не занимаются спортом», 
«Я не могу смотреть на больную под-
ружку, мне очень грустно». Дети стали 
проявлять ярко выраженное, более 
устойчивое отношение к состоянию 
своего здоровья, желание сохранять 
собственное здоровье и заботиться о 
здоровье близких им людей: «Когда 
мой папа грустит, я предлагаю ему 
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заниматься гимнастикой»; проявляли 
положительные эмоции в отношении 
физических упражнений: «Я не плачу, 
когда у меня не получается выполнить 
правильно упражнение, потому что по-
сле этого у меня болит голова»; прояв-
ляли участие, сочувствие, жалели: гла-
дили по голове, обнимали, прижимали 
к себе. Сравнительные результаты 
эксперимента по всем критериям по-
зволили установить увеличение числа 
детей, имеющих высокий уровень раз-
вития эмоциональной устойчивости.

Полученные в ходе исследования 
результаты показали целесообраз-
ность изучения проблемы развития 
эмоциональной устойчивости и воз-
можности развития этого качества 
у дошкольников 5–6 лет в процессе 
освоения опыта физической культуры. 

По результатам проведенного ис-
следования можно сделать следующие 
выводы: 

1. Актуальность исследования дан-
ного направления обосновывается 
увеличением числа детей, которым 
свойственно обладание мягко выра-
женными пограничными отклонения-
ми в эмоциональной сфере. 

2. Анализ психолого-педагогической 
литературы, раскрывающей различные 
подходы к развитию эмоциональной 
сферы ребенка, позволяет рассматри-
вать эмоциональную устойчивость как:

 – важный аспект его психического 
здоровья;

 – индивидуальную  особенность , 
определяющую устойчивость эмо-
циональных проявлений в отноше-
нии к себе и окружающим;

 – одно из условий успешной социа-
лизации. 
3. Предлагаемая технология раз-

вития эмоциональной устойчивости у 
детей 5–6 лет средствами физической 
культуры представляет интерес для 
педагогической практики, так как по-

зволяет каждому педагогу раскрыть в 
ребенке индивидуальный потенциал, 
обеспечить реализацию тех его ка-
честв, которые обеспечат ему проявле-
ние положительных эмоций.

4. Освоение опыта физической куль-
туры на основе технологии управления 
эмоциональной устойчивостью детей 
будет способствовать их личностному 
и физическому развитию. 
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Российские чиновники, специали-
сты и представители бизнеса активно 
обсуждают «цифровую» модерниза-
цию российских школ. Министр про-
свещения О.В. Васильева рассказала о 
проекте «Цифровая школа»: «...“циф-
ра” все равно в школу войдет. Она 
уже вошла. Поэтому сейчас, чтобы 
делать качественный скачок именно 
в работе с детьми, у нас есть еще 
важная задача, и она также стоит в 
нацпроекте, – это переподготовка на-
ших педагогов, чтобы они были готовы 
к этому новому. И тут я могу сказать, 
может быть, в первый раз, что, навер-
ное, мы придем к смешанному типу 
уроков: “цифра” и учитель» (Васильева 
рассказала..., http://www.vesti.ru/doc.
html?id=3021550). На XXII Петербург-
ском международном экономическом 
форуме министр указала, что реализа-
ция проекта «Цифровая школа» приве-
дет к изменению традиционной роли 
учителя, который станет куратором, 
ориентирующим ребенка в соответ-
ствии с его запросами и приоритетами, 
максимально индивидуализирует тра-
ектории обучения школьников.

В основе проектирования моде-
ли цифровой школы лежать отече-
ственные концепции Л.С. Выготского 
о знаково-символической системе, где 
замещение одного объекта другим вы-
ступает средством овладения знаками 
и символами той или иной системы, 
что обеспечивает развитие логическо-
го и образного мышления, которые 
становятся внутренними регуляторами 
собственной деятельности обучающе-
гося и развития форм поведения. Циф-
ровой образовательной ресурс создает 
активную среду для обучающихся в 
переводе одной системы (информа-
ционной, математической) в другую 
систему (гуманитарную, социальную, 
психологическую), что усиливает раз-
вивающий эффект обучения, по Вы-
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готскому – создает особое внутреннее 
психологическое поле. Именно в этом 
поле включаются функции знаково-
символических средств: замещение 
как воспроизведения реального содер-
жания образования, кодирование – 
передача и принятие информации, 
схематизация как ориентировка на 
основе признаков в содержании об-
разования, моделирование и опери-
рование способами и средствами при 
создании нового вида деятельности и 
получении результата. Поскольку ра-
бота с цифровым образовательным ре-
сурсом является не просто деятельно-
стью, отражающей реальности мира, 
но деятельностью, по А.Н. Леонтьеву, 
предполагающей открытие значений 
и смыслов, зафиксированных в слове, 
понятии, образе, норме (Леонтьев, 
1981, с. 287). Мы можем отметить, что 
цифровая школа не создает проблемы 
относительно вопросов обеспечения 
качества образования, так как в ней 
содержится мощный развивающий по-
тенциал и междисциплинарные связи, 
которыми современному учителю не-
обходимо управлять.

Цифровая школа как новая модель 
цифровой образовательной среды 
(ЦОС) предполагает:

1. Перевод содержания школьной 
программы в электронную форму и 
создание онлайн-курсов, которые по-
зволят обучающимся получать знания 
самостоятельно.

2. Создание платформы и информа-
ционного ресурса «Цифровая школа», 
который обеспечит свободный доступ 
к электронному образовательному 
контенту.

3. Оснащение школ инфраструкту-
рой, которое позволит учителям и обу-
чающимся эффективно использовать 
электронный образовательный контент.

4. Освоение каждым обучающимся 
школьной программы в своем темпе, 

возможность работать с образователь-
ной платформой индивидуально неза-
висимо от других (директор онлайн-
школы «Фоксфорд» А. Половинкин).

5. Безграничные возможности для 
обучающихся в выборе источников 
знаний и средств навигации по ЦОС, 
ориентировании в цифровом про-
странстве, применении полученных 
компетенций в условиях стремительно 
развивающегося цифрового мира. 

6. Переподготовку учителей для эф-
фективного применения электронного 
образовательного контента в учебном 
процессе.

Создание цифровой образователь-
ной среды школы открывает принципи-
ально новые возможности для образо-
вательной организации: новый систем-
ный формат оснащения и оформления 
школы, способной решать педагогиче-
ские задачи европейского уровня. Как 
утверждают В.В. Каплан и К.А. Пав-
люткин, ЦОР «создает благоприятные 
условия для развития личности обучае-
мого, подготовки его к самостоятельной 
продуктивной деятельности в условиях 
информационного общества» (Каплан, 
Павлюткин, 2007, с. 53).

Учителям цифровая школа открыва-
ет возможности для творческой само-
реализации:

 – снижая административную нагруз-
ку, высвобождает время для по-
вышения качества их образова-
тельных программ, для проекти-
рования перспектив личностного и 
профессионального саморазвития, 
авторской стратегии с учетом изме-
няющегося мира; 

 – создает среду для индивидуальной 
траектории обучения;

 – стимулирует обучающихся к соз-
данию новых медийных средств 
познания; 

 – обеспечивает интеграцию теорети-
ческих знаний, практики (учебные 
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игры) и методики (интерактивные 
практические работы, тренаже-
ры – интерактивные контрольные 
работы), что рождает новые формы 
работы в классе; 

 – создает защищенную оперативную 
систему коммуникации, обеспечи-
вает экономический эффект от от-
мены бумажной отчетности (более 
120 млрд в год). 
Основные задачи, стоящие перед 

новой цифровой школой:
1. Повышение качества, эффектив-

ности и доступности образовательных 
услуг.

2. Создание современной матери-
ально-технической базы.

3. Повышение эффективности ис-
пользования мультимедийных и интер-
активных технологий.

4. Обеспечение максимального 
удобства эксплуатации оборудования 
и программного обеспечения и, как 
следствие, снижение требований к 
уровню технического персонала.

5. Организация образовательного 
информационного пространства шко-
лы для интеграции в единое образова-
тельное пространство и обеспечения 
доступа к информационным ресурсам, 
размещенным на образовательных 
порталах.

6. Комплексное оснащение школы 
программно-техническими средства-
ми, расширяющими спектр образо-
вательных услуг, способствующими 
введению новых форм обучения для 
повышения инвестиционной привлека-
тельности школы.

7. Автоматизация административ-
ного управления школой, совершен-
ствование механизмов управления и 
обеспечение возможности мониторин-
га образовательных результатов, про-
фессионального мастерства педагогов.

8. Поддержка и развитие методов 
дистанционного обучения.

9. Обеспечение участия в образова-
тельном процессе детей, находящихся 
на домашнем обучении.

Основными критериями цифро-
вой школы являются: открытость для 
внедрения новых, инновационных 
моделей образования; компетентность 
практикующих педагогов цифровых 
школ; инновационность для решения 
новых образовательных задач; мобиль-
ность, обеспечивающая смены учеб-
но-методического комплекта с учетом 
индивидуальной траектории обучения 
и образовательных задач; интерактив-
ность каждого участника образователь-
ного процесса; творческая направлен-
ность деятельности; гуманитарность 
как культурная практика освоения ги-
пермедиа-инструментов в социальной 
среде сверстников и взрослых.

Цифровая образовательная среда 
школы обусловливает необходимость 
изменения статуса учителя, главный 
лозунг которого: «Быть с веком на-
равне». В исследованиях отечествен-
ных ученых деятельность учителя в 
цифровой образовательной среде от-
мечается широким спектром выбора 
собственной образовательной траек-
тории, активной позицией в непрерыв-
ном анализе потребностей, способно-
стей обучающихся и проектированием 
их индивидуальной образовательной 
траектории дальнейшего развития. 
Н.С. Крамаренко и А.Ю. Квашнин от-
мечают: «Преподаватель выступает 
неким навигатором в мире образова-
тельного контента. Именно помощь в 
отборе информации, формирование 
умения отбирать и анализировать не-
обходимое становятся первостепенной 
задачей» (Крамаренко, Квашнин, 2017, 
с. 7). Авторы утверждают, что учителю 
необходимо логично вписываться в 
цифровую картину мира.

А.Е. Белолипецкая указывает, что 
требования  цифровой  экономики 
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определяют и модернизацию обра-
зовательной среды школы, которая 
обеспечивает формирование личной 
цифровой траектории развития как 
учителя, так и обучающегося, отража-
ющей успехи и навыки человека. Автор 
пишет: «Цифровая экономика будет 
развиваться, и Россия – великая держа-
ва – не должна отставать от движуще-
гося прогресса, поэтому необходимо 
идти навстречу переменам полностью 
готовым к ним» (Белолипецкая, 2017, 
с. 126). Исходя из понимания значимо-
сти цифровой образовательной среды 
и потребности общества в подготовке 
новых  специалистов, А.Е. Белоли-
пецкая описывает появление новых 
профессий будущего: персональный 
бренд-менеджер, инфостилист, циф-
ровой лингвист, модератор сообществ 
пользователей, менеджер, разработ-
чик моделей BIG DATA, дизайнер ин-
терфейсов, IT-проводник, форсайтер 
и др. Эти прогнозы требуют осмыс-
ления будущих профессий педагогов, 
которые могли бы успешно работать 
в цифровой среде школы и обеспечи-
вать развитие цифровой грамотности, 
прогнозирование процесса обучения, 
применение цифрового ресурса в раз-
витии личности обучающегося, ком-
плексный мониторинг, сокращение 
разрыва между практикой и теорией 
средствами активного привлечения 
IT-технологий в образовательный про-
цесс (там же, с. 124–127).

В исследовании Г.А. Баклановой 
отмечается, что качество введения 
ФГОС НОО обеспечивается средствами 
цифровых образовательных ресурсов 
(ЦОР), которые расширяют возможно-
сти индивидуальной учебной деятель-
ности обучающихся. Качество образо-
вания определяется и способностью 
учителя использовать свободно и це-
ленаправленно средства коммуника-
ции в ЦОР. Цифровая образовательная 

среда диктует необходимость освое-
ния учителем новых компетенций в ви-
де целостной совокупности ключевых, 
базовых и специальных компетентно-
стей (Бакланова, 2015).

В  работе  О.В .  Калимуллиной  и 
И.В. Троценко также отмечается необ-
ходимость эволюционного изменения 
роли учителя в образовательном про-
цессе в условиях использования циф-
ровых образовательных инструментов. 
«Развивающаяся цифровая среда соз-
дает фундаментально новые условия 
для социальной идентификации и 
самовыражения.  Ввиду  активного 
внедрения цифровых обучающих сред 
и e-learning встает вопрос о трансфор-
мации роли преподавателя в рамках 
образовательного процесса» (Кали-
муллина, Троценко, 2018, с. 64).

D.L. Bruce, M.M. Chiu пишут о том, 
что в цифровой среде учитель выступа-
ет в качестве наставника или куратора 
образовательного процесса, коуча или 
тьютора для увеличения мотивации 
обучающихся и повышения качества 
изучения учебных курсов. Учитывая 
текущие изменения в обществе и об-
разовательной среде, авторы особое 
внимание обращают на необходи-
мость постоянного повышения у учите-
лей уровня цифровой компетентности 
и принятия ими концепции lifelong 
learning (Bruce, Chiu, 2015). «Главной 
ролью, – отмечают Е.Н. Соболева и 
И.А. Вальдман, – становится роль орга-
низатора образовательного процесса, 
помощника и консультанта по выстра-
иванию образовательных маршрутов 
своих учеников» (Соболева, Вальдман, 
2016, с. 289). T. Fenwick, E. Edwards счи-
тают, что новые цифровые технологии 
изменяют профессиональную практику 
педагогов и зону ответственности в 
процессе обучения (Fenwick, Edwards, 
2016). А.Л. Тихонова пишет: «Будущий 
учитель должен быть адаптирован к 
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профессиональной деятельности в 
современном информационном про-
странстве, быть готов максимально 
эффективно использовать ресурсы 
компьютера и возможности разнооб-
разных компьютерных программ для 
решения проблем профессионального 
характера» (Тихонова, 2012, с. 125). На-
пример, компьютерная игра ALLOTROP 
требует привлечения новых специали-
стов: нанотехнологов, геймдизайне-
ров, игровиков, педагогов, методистов. 
М.А. Чошанов в своих работах излагает 
новую модель обучения в цифровой 
среде, которая, на наш взгляд, принци-
пиально изменяет направленность ин-
формационных и коммуникационных 
технологий (ИКТ), делая их, с одной 
стороны, точечными по развивающему 
эффекту, а с другой – актуализирую-
щими различные способности обучаю-
щегося; обеспечивает взаимодействие 
субъектов обучения в надпредметной 
области знаний, где педагог выступает 
«аналитиком и менеджером инфор-
мационных ресурсов, разработчиком 
и конструктором курсов, модулей, 
фрагментов уроков с использованием 
интерактивных мультимедийных ин-
струментов» (Чошанов, 2013, с. 689). 

Обществом технологий в области 
образования (ISTE) определены требо-
вания к обучению в цифровой среде 
(ISTE Standards..., http://www.iste.org/
standards/nets-for-teachers): 

 – способствовать творческому раз-
витию; 

 – проектировать и разрабатывать 
цифровые  методы  обучения  и 
оценки; 

 – моделировать цифровое граждан-
ство и ответственность; 

 – проектировать траекторию профес-
сионального роста и лидерства.
Цифровая  среда  актуализирует 

роль педагога как инженера-проекти-
ровщика эффективной цифровой об-

разовательной среды (Bransford et al., 
1999, р. 689). Такое переосмысление 
является важным в свете пересмотра 
роли традиционной дидактики в циф-
ровую эпоху в направлении проекти-
рования обучения. Новая дидактика 
е-обучения называется e-дидактикой 
(D’Angelo, 2007). 

Исходя из вышесказанного, ученые 
обращают внимание на необходи-
мость изменения подготовки будущих 
учителей, что потребует внесения 
коррективов в ФГОС ВО и профессио-
нальный стандарт «Педагог», а также 
на разработки новой педагогики в кон-
тексте цифровой школы.

Цифровая образовательная среда 
(ЦОС), где встречаются «цифра» и учи-
тель, актуализирует проблему конку-
ренции и вопросы: 

• Как изменится учебный процесс 
для учеников и учителей? 

• Какие педагогические технологии 
станут приоритетными? 

• Какова роль учителя в ЦОС, если 
обучающийся самостоятельно и актив-
но будет работать с информацией? 

• Как учитель сможет быстро реаги-
ровать на вызовы времени? 

• Нужен ли будет учитель в ЦОС? 
• Каким должен быть учитель в 

ЦОС? 
• Какие перспективы открываются 

перед современным учителем?
• Какими возможностями наделяет 

новый век наше образование?
• С какими проблемами может 

встретиться учитель в ЦОС? 
Цифровое обучение избавляет тью-

тора и обучающегося от живого педа-
гогического творчества; в процессе обу-
чения, кроме получения знаний идет, 
и формирование личности ученика; 
развитие клипового мышления обучаю-
щихся позволяет им быстро адаптиро-
ваться к ЦОС, следовать инструкциям, 
но они теряют возможность освоения 
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большого объема связного сложного 
материала (Р.М. Грановская). Аналитики 
The Wall Street Journal после изучения 
итогов работы 400 виртуальных циф-
ровых школ в США в 2017 г. сообщи-
ли, что 80% обучающихся в цифровых 
школах имеют низкие показатели успе-
ваемости. Европейские исследования 
выявили, что материал, прочитанный 
в бумажной книге, усваивается и запо-
минается лучше, чем после прочтения 
книги электронной. Врачи предупреж-
дают о вредном влиянии продолжи-
тельной работы за компьютером или 
планшетом на здоровье детей.

Цифровые технологии изменяют си-
стему «ученик – учитель» и обусловли-
вают необходимость поиска новых ро-
лей и позиций учителя, освоения новых 
технологий обучения и воспитания в 
ЦОС обучающихся, у которых формиру-
ются потребности, интересы, способно-
сти самостоятельно выбирать способы 
познания и объемы информации. 

Технократический подход к об-
разованию исключает решение задач 
воспитания личности, обучающиеся 
проявляют слабую привязанность к 
окружению, коллективу и ценностям, у 
них отсутствуют долгосрочные планы, 
возникает поздняя социализация, про-
является чувство ложной компетент-
ности.

От педагога в ЦОС требуется по-
мочь обучающемуся находить способы 
приобретения знаний для применения 
их в творческой деятельности, привить 
навыки работоспособности и создать 
мотивацию учения. Чем необходимо 
обладать учителю в ЦОС и какой он 
может занять статус? Если попробовать 
классифицировать позиции учителя в 
ЦОС, то можно представить их следу-
ющим образом.

1. Организаторы:
• Учитель-блогер – способен ори-

ентироваться в ЦОС, создавать ее и 

получать обратную связь об интересах 
обучающихся или других учителей, 
выйти за пределы территориального 
учительского сообщества и общаться с 
коллегами из других регионов и стран.

• Учитель-куратор, ориентирую-
щийся на образовательные возмож-
ности, потребности, запросы и при-
оритеты обучающегося, максимально 
эффективно организует индивидуаль-
ную образовательную траекторию обу-
чения школьников, формируя у каждо-
го обучающегося верные жизненные 
запросы, ценностные смыслы. 

• Учитель – организатор работы 
каждого обучающегося, оказываю-
щий ему помощь в поиске формата 
учебной деятельности (проектной, 
исследовательской, поисковой и др.), 
цифровых ресурсов, в организации 
индивидуальной траектории развития.

• Учитель – управляющий ЦОС в 
процессе обучения, способен под-
держивать  разные  формы  цифро-
вого образовательного содержания, 
встраивать интерактивный контент, 
формировать мобильные приложения 
(коллаборативные онлайн-платформы, 
виртуальные модели, онлайн-лабора-
тории и др.), выстраивая новую архи-
тектуру образовательного процесса.

• Учитель-эксперт – способен созда-
вать инновационную систему оценки 
личностных и учебных достижений 
обу чающихся, анализировать портфо-
лио обучающегося.

2. Мотиваторы:
• Учитель-мотиватор. Процесс обу-

чения будет эффективен только тогда, 
когда ученик научится находить, сорти-
ровать и использовать необходимые 
знания на практике, но для этого учи-
тель должен находить новые приемы и 
способы мотивации в ЦОС.

• Учитель-психолог в ЦОС – его 
основная задача состоит в сопрово-
ждении и поддержке обучающегося по 
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индивидуальной траектории развития 
с учетом индивидуальных возможно-
стей, потребностей и темпа освоения 
учебной программы, в раскрытии го-
ризонта ценностных ориентиров жиз-
ни в открытом социуме.

3. Коммуникаторы:
• Учитель-супервайзер – ориенти-

рован на сопровождение процесса 
учения обучающегося, раскрывает пе-
ред ним логику освоения учебной дис-
циплины и новые области получения 
знания как средства формирования 
картины мира. 

• Учитель-тьютор – поддерживает 
у обучающегося чувство веры в себя 
и позиции «учитель рядом», помогает 
преодолевать трудности в решении 
учебных задач в зоне ближайшего раз-
вития, понять критерии успеха и при-
чины ошибок. 

• Учитель – открытый коммуника-
тор – обеспечивает переход от хаоса 
к архитектуре взаимодействия, меняет 
архитектуру образовательных процес-
сов, создает образовательную цифро-
вую экосистему средствами открытых 
образовательных ресурсов. 

• Учитель-партнер – оппонент в 
дискуссии, диалоге, споре, стимулиру-
ющий или провоцирующий обучающе-
гося занять самостоятельно позицию 
доказательства, аргументации, при-
влечения новых знаний и фактов для 
убеждения другого; друг, способный 
слушать и слышать, воспринимать и 
сопереживать.

• Учитель-консультант – способен 
оказывать консультационную помощь 
видеоуроком (смотреть и анализи-
ровать, прояснять и дискутировать). 
Задача учителя состоит в том, чтобы 
электронными средствами открывать 
новые значения и смыслы познания.

4. Творцы:
• Учитель-диагност – должен осу-

ществлять бесшовную с процессом об-

учения диагностику, которая позволит 
снижать стрессы при тестах и оказы-
вать каждому точечную поддержку. 

• Учитель-прогност  – человек , 
способный вместе с обучающимся 
прогнозировать его индивидуальный 
маршрут и достигаемые результаты в 
процессе обучения с учетом его по-
требностей и мотивов. 

• Учитель-проектировщик – органи-
зует коллаборации в проектной дея-
тельности и общении (от совместного 
слушания к коллаборативным про-
ектам); понимает ценность познания; 
способен создавать социально-циф-
ровое пространство конкуренции и 
кооперации. 

• Учитель-режиссер – создатель 
новых событийных сюжетов и линий 
познания в цифровой среде, регулятор 
социальных взаимодействий обучаю-
щихся в раскрытии своего индивиду-
ального замысла, стиля, образа и пути 
открытия себя в учебной деятельности 
и ситуации.

• Учитель-творец – способен к твор-
честву, созданию новых форм мас-
совой коммуникации и парадигм со-
циального общения, нестандартному 
решению проблем. Креативность учи-
теля – это долг человека перед самим 
собой, обучающимся и Отечеством.

• Учитель-методист – педагог, вла-
деющий широким спектром совре-
менных форм и методов обучения, 
инновационных педагогических тех-
нологий; должен понимать, что со-
временная школа – школа информаци-
онно-коммуникационных технологий, 
требующая от учителя знания новых 
технологий, применение которых бу-
дет способствовать формированию 
информационной культуры современ-
ного школьника.

• Учитель-исследователь – с помо-
щью средств ЦОС способен изучать, 
наблюдать, анализировать, останавли-
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вать нужные моменты, ставить акцен-
ты, прогнозировать гипотезы, развитие 
событий и проверять свои гипотезы. 

Вопрос о роли учителя связан с 
изменениями педагогических техно-
логий, напрямую сопряженными с 
заказом общества на воспитание, об-
разование и развитие личности. ЦОС 
обусловливает необходимость изме-
нений ФГОС ВО и профессионального 
стандарта «Педагог», содержания про-
грамм подготовки и переподготовки 
учителей. Учитель должен стать «гол-
ливудской звездой», главным исполни-
телем роли в фильме «Образование и 
жизнь» и обеспечить переход от педа-
гогики-философии и педагогики-искус-
ства к цифровой педагогике открытия 
мира, сочетающей дидактику, методи-
ку, искусство, инженерию, создающей 
среду пробы, экспериментирования, 
поиска новых моделей образования 
и обучения. Современный учитель 
перестает быть источником первичной 
информации, он становится посредни-
ком, помогающим обучающимся до-
бывать эту информацию.

Школа призвана научить обучаю-
щихся не только добывать знания, но 
пользоваться информацией для пре-
образования своей деятельности, для 
открытия мира. Профессор Чикагского 
университета Ф. Джексон отмечал, что 
в обучении содержится скрытый смысл 
содержания, что позволяет говорить о 
возможности актуализации личност-
ных смыслов в содержании и качества 
обучения в цифровой образователь-
ной среде. В этом видится новая роль 
учителя в цифровой школе: открывать 
скрытый смысл содержания образова-
ния и обеспечивать эффект развития 
личности средствами коммуникаций.

В Государственной программе раз-
вития образования на 2011–2020 гг. 
широко рассматриваются все указан-
ные выше проблемы, и одна из них – 

статус педагога: «…задачи создания 
современной системы образования, 
внедрение инновационных форм и 
методов обучения предъявляют все 
более высокие требования к личности 
и профессиональной компетентности 
педагогических работников». То есть 
роль учителя и требования к нему в 
информационном обществе не упразд-
няются, а возрастают. 
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Operating systems are privileged 
programs that hold ultimate control 
over the computing assets (e.g., CPU, 
memory, network bandwidth, and files) 
of any computing system. 

H o w e v e r,  t o d a y ’s  o p e r a t i n g 
systems are not secure, because they 
contain numerous vulnerabilities. For 
example, Secunia has reported 2,135 
vulnerabilities for Microsoft Windows. 
Such vulnerabilities are bad for security 
because attackers (often called hackers) 
can exploit them to obtain illicit control 
over  the v ict im operat ing system 
and thus access to, or control over, 
the computing assets managed by the 
operating system. The large number of 
vulnerabilities and the ease with which 
many of them can be exploited often 
increase the attacker’s chance of success. 
For example, it has been reported that 
an unpatched Windows XP with SP1 can 
be compromised within six minutes after 
installation. 

I n  o t h e r  wo rd s ,  t h e  atta c ke rs 
today are interested not in showing 
off but in the actual benefit of using 
the compromised computing system. 
To maximize their gains, they strive to 
maintain a stealthy control over the 
victim system. Unfortunately, remaining 
stealthy is not a tough job for the 
attacker, because today’s mainstream 
operating systems have a monolithic 
privilege system – once the attacker 
becomes the root user, he/she can freely 
modify any state of the system, including 
the operating system itself, to hide his/
her activities. This coarse-grained access 
control has significantly lowered our 
confidence on long-running systems, 
to the extent that most administrators 
are forced to completely re-install a 
computer system to regain trust if they 
suspect that a root compromise has 
happened. Unfortunately, it is a difficult 
decision to re-install a computing system © Shaarbaf H.S.N., 2018
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in active use. So we are often forced 
to live with potentially compromised 
operating systems (Khusainov, http://
vio.uchim.info/Vio_66/cd_site/articles/
art_4_4.htm). 

The objectives of the Bologna process 
are to create a unified educational 
system, increase the mobility of students 
and teachers, and the introduction of 
a credit-modular system. In order to 
comply with the Bologna process, it was 
necessary to increase the number of 
hours allocated for independent work of 
students. For high-quality independent 
work of students, it is necessary to 
improve the effectiveness of distance 
learning. In many ways, the effectiveness 
o f  d i stance  learn ing  depends  on 
the software. Currently, educational 
institutions most often use the Windows 
operating system, which does not 
rationally use the resources and does 
not have all the functions necessary for 
this type of training (Dalton, Choo, 2001).

The aim of this research work is to 
choose the OS most suitable for work in 
educational institutions. 

This article will discuss the operating 
systems that could be used to ensure high 
performance of students. An alternative 
to Windows OS can be: Chrome OS, ROSA 
Education Desktop, Mandriva (Russian 
GNU/Linux User Group, http://www.
lug.ru). 

W h e n  c h o o s i n g  a n  o p e r a t i n g 
system for an institution, the following 
parameters should be considered (Lerner, 
2013): 

 – technical requirements; 
 – availability of special programs; 
 – ease of use; 
 – reliability; 
 – propagation conditions.

Comparative characteristics of the 
technical requirements of the above 
operating systems are shown in a 
Table № 1.

Table № 1 

The main technical requirements 
for the presented OS
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Operational 
memory

256 Mb 512 Mb 256 Mb 1 Gb

Hard disk 1 Gb 4 Gb 700 Mb 16 Gb

As we can see from the Table 1, the 
least demanding operating system is 
Mandriva. 

The availability of special programs 
is a very important parameter, because 
of them that it is possible to fulfill all 
the tasks set and greatly simplify the 
organization of the learning process 
(Deitel et al., 2004).

The main difference between the 
operating system of Chrome and others is 
that it is based on the browser, i.e. there 
is no need to install special programs 
on the computer. The advantage of this 
system is that it is easy to use, works 
on low-power computers, it is reliable, 
because if the operating or technical 
part fails, you can restore all lost data 
(all data is stored on cloud resources). 
Disadvantages of Chrome OS is that 
the application software used in this 
OS is limited to web technology, but 
given that the manufacturer is Google, 
you can confidently say the number of 
applications will increase continuously 
and you can expect regular updates to 
the distribution.

Operating system ROSA Education 
D e s k t o p  h a s  a  l a r g e  n u m b e r  o f 
programs for working with documents, 
spreadsheets, Internet sites. It also 
includes a special program iTacl, which is 
designed to organize the learning process 
in the classroom. With this program, 
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we can assign tasks and monitor its 
execution. One of the advantages is that 
in this OS there is a function of blocking 
the change of parameters on computers, 
which ensures the safe operation of the 
system and ease of maintenance (Deitel 
et al., 2013).

For Mandriva OS, a special program for 
educational institutions was developed – 
the Mandriva class. This program is 
designed to create a virtual working 
environment in the classroom and has 
several advantages: locking / unlocking 
student screens, sharing files, allow us 
to organize the sharing of educational 
content over the network. Also one of 
the advantages of Mandriva is reliability 
and high performance.

On both OS, ROSA and Mandriva, 
could be installed linux-like softwares, 
such as OpenOffice (analogous to 
Microsoft office), Wine (software that 
allows running Windows applications on 
Unix-like systems), Gimp (analog Adobe 
Photoshop), Octave (analog Matlab) 
(Stallings, 2009).

The presented OS is fairly simple to use 
and understand, even for novice users. 
Mandriva and ROSA work on the same 
base of graphical desktop environment – 
KDE (some distributions use the GNOME 
desktop environment). This database of 
the graphical environment is not difficult 
to use and has a set of standard programs 
for daily work (Shipunov, http://www.
interface.ru/home.asp?artId=7794). 

Working in Chrome OS is differs from 
working in other operating systems, 
because it lacks the usual desktop 
with shortcuts and folders. All the 
work in Chrome OS is concentrated in 
the browser, and it’s very simple and 
convenient to use: all frequently used 
tabs and web applications are displayed 
on the start page. 

The presented operating systems are 
reliable, because work on the basis of 

Linux. Operating systems based on Linux 
differ from Windows in that they are 
less susceptible to vulnerabilities from 
malicious software. This is also ensured 
by the fact that in the Linux-based OS 
there is a distribution for ordinary users 
and administrators. This distribution led 
to the fact that an ordinary user does not 
have access to system files and will not 
be able to rebuild the OS (Lerner, URL: 
https://www.linuxjournal.com/content/
web-security).

Also Linux supports a large number of 
file systems: ReiserFS, JFS, XFS, ext2 and 
ext3, NTFS (read-only), and Windows 10 
works only on NTFS and FAT file systems. 
Table № 2 shows a comparison of file 
systems that run on Linux.

Windows 10 is propagated for free 
by purchasing a licensed copy, under the 
FPP license – Full Packaged Product or 
OEM – Original Equipment Manufacturer. 
Under the terms of propagation, one 
copy is used for one computer (Kaufman 
et al., 1995).

Chrome OS, ROSA Education Desktop, 
Mandriva are propagated free of charge 
under the GNU – General Public License. 
It is possible to make changes in the 
operating system and freely distribute it. 
This is a great advantage for working in 
classrooms, because we do not need to 
purchase a separate OS for each computer.

Conclusions
A t t a c k s  e x p l o i t i n g  i n h e r e n t 

shortcomings of today ’s operating 
systems are the most difficult to defend 
because they are often stealthy and non-
obtrusive. Yet such attacks are on the 
rise to become a major security threat. 
This article argues that we can defend 
these attacks by identifying and guarding 
specific correctness models. 

All operating systems have a number 
of  advantages and disadvantages. 
Comparing the reviewed operating 
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systems: Chrome OS, ROSA Education 
Desktop, Mandriva, Windows 10, we can 
conclude that: 

• Windows 10 is a very common 
OS and is used in many institutions, 
because it is convenient to use, has a 
number of auxiliary programs. But at 
the same time, Windows 10 provides 
only commercial use, is demanding on 
technical parameters, and also requires 
additional purchase of antivirus software. 

• Chrome OS is a convenient, simple 
and reliable operating system. But 
along with these advantages, it has 
one significant drawback for working in 
educational institutions – Chrome OS is 
designed to work only on the Internet. 
Many educational institutions have not 
solved the problem of access to the 
Internet, and the possibilities of Internet 
applications do not cover all the needs 
for full-fledged work of students. 

• ROSA Education Desktop and 
Mandriva are similar to each other, as 
they were specially designed for work 
in educational institutions. They have 
a set of special programs for working 
in the classroom, easy to use and used 
on low-power computers, which is a 
big advantage, because this reduces 
the cost of technical equipment. But 
ROSA Educat ion Desktop i s  more 
suitable for use in our region because 
its developer is the Russian company 
«Rosa» which takes into account the 
requirements of the CIS educational 
institutions and at the moment the 
ROSA distribution is certified by FSTEC 
for compliance with the requirements of 
the 5th class of information protection 
against unauthorized access and 4 level 
of control from undeclared opportunities 
(Merkulov, http://citforum.ru/operating_
systems/linux/open/).

Table № 2 

Comparison of file systems

File system name Max. length 
of file names

Valid characters 
in the names

Max. file path length Max. file size

Еxt2 255 byte Any characters, except 
NUL, /

No restrictions set 16 Gib – 2 Tib

Ext3 255 byte Any characters, except 
NUL, /

No restrictions set 16 Gib – 2 Tib

Ext4 255 byte Any characters, except 
NUL, /

No restrictions set 16 Gib – 16 Tib

Reiser FS 4032 byte /
255 symbols

Any characters, except 
NUL

No restrictions set 8 Tib

JFS 255 byte Any characters, except 
NUL

No restrictions set 8 Eib

XFS 255 byte Any characters, except 
NUL

No restrictions set 9 Eib

FAT32 255 byte Any Unicode characters, 
except NUL

No restrictions set 4 Gib

NTFS 255 symbols Any Unicode characters, 
except NUL, «/ \ * ? < > | :

32,767 Unicode characters; 
each path component 

(directory or file name) – 
up to 255 characters

16 Eib
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Значительные трансформации об-
щества, происходящие в последние 
десятилетия в мире, неизбежно ведут 
к изменениям такого первичного со-
циального института, как семья. Ис-
следования последних лет продемон-
стрировали ряд негативных тенденций 
в развитии института современной 
российской семьи: значительное уве-
личение количества разводов и непол-
ных семей; ориентация современной 
молодежи на поздний и бездетный/
малодетный брак; ограничение уча-
стия отцов, а иногда и матерей в се-
мейной жизни с перекладыванием 
обязанностей по уходу за детьми и 
ведению домашнего хозяйства на по-
коление бабушек/дедушек, а также 
обслуживающий персонал; увеличе-
ние количества семей с явными при-
знаками дисгармоничного воспитания 
детей и рост депривации у детей при 
«находящихся рядом» родителях и др. 
(Егорова, 2017; Реан, 2017). Как след-
ствие – существенно меняются пред-
ставления молодежи о жизненных 
целях и приоритетах, семье и браке, 
супружеских отношениях мужчин и 
женщин, их роли и месте в семье. 
Выявление основных направлений 
трансформаций брачно-семейных от-
ношений в представлениях молодежи 
является фундаментом для понимания 
и эффективного решения комплекса 
всевозможных отчетливо нарастающих 
проблем института семьи и брака и 
воспитания подрастающих поколений.

Категории «семьи» и «брака» в 
обыденном понимании очень часто 
отождествляются, тогда как они не яв-
ляются синонимичными: семья может 
функционировать без брака (напри-
мер, «гражданский брак» или сожи-
тельство), а брак – без семьи («фиктив-
ный брак»).

В рамках психологического подхода 
семья рассматривается как простран-

© Сухарева Н.Ф., 2018
© Самосадова Е.В., 2018
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ство совместной жизнедеятельности, 
внутри  которого  удовлетворяются 
специфические потребности людей, 
связанных кровными и родственными 
отношениями. Это пространство пред-
ставляет собой достаточно сложно 
устроенную структуру, состоящую из 
различных компонентов (ролей, по-
зиций, коалиций) и системы взаимоот-
ношений между ее членами (Основы 
психологии..., 2004, с. 10).

Необходимо отметить, что содержа-
ние понятия «семья», во многом зави-
сящее от определенного историческо-
го, культурного, нормативно-правового 
контекста, сейчас пересматривается. 
Современная жизнь вносит свои кор-
рективы в устоявшееся понимание 
семьи. Например, активно развивается 
«гостевой» (регулярно-раздельный) 
брак, не подразумевающий совмест-
ного проживания супругов в течение 
длительного времени.

Брак часто определяется как исто-
рически обусловленная, санкциони-
рованная и регулируемая обществом 
форма отношений между мужчиной и 
женщиной, устанавливающая их права 
и обязанности по отношению друг к 
другу и к детям, своему потомству (там 
же, с. 20). Социальным предназначе-
нием брака является воспроизводство, 
направленное на поддержание не-
прерывности жизни. Данная цель не 
всегда реализуется современными 
семьями (чайлд-фри – идеология, ха-
рактеризующаяся сознательным неже-
ланием иметь детей).

До конца ХХ в. фактически един-
ственной легитимированной формой 
организации близких личных и сексу-
альных отношений считался официаль-
но зарегистрированный в ЗАГСе брак, 
предполагавший верность супругов 
друг другу. Семья считалась здоровым 
фундаментом и прочной основой жиз-
недеятельности людей. Разводы рас-

сматривались как негативное явление, 
резко осуждаемое обществом. В по-
следнее время общественное мнение 
не столь категорично: сексуальные свя-
зи до и вне брака стали считаться нор-
мой, к разводам и повторным бракам 
относятся более лояльно, появились 
браки, являющиеся альтернативами 
классической моногамии.

Традиционный семейный уклад 
постепенно демонтируется. «Ячейка 
общества», через которую веками пе-
редавались материальные и духовные 
ценности, традиции и культура, усту-
пает место более свободным отноше-
ниям мужчин и женщин. В отдельных 
странах под лозунгом прав человека 
и свободного гражданского общества 
активно внедряются новые подходы к 
пониманию половой идентичности че-
ловека. Их суть состоит в утверждении 
того, что человек может быть свободен 
в выборе половой самоидентификации 
и половой ориентации. Происходит 
укрепление позиций половых мень-
шинств в социуме, однополые браки, 
все чаще регистрируемые в ряде стран 
Европы, могут представляться как об-
разцовая модель семьи. Супругам в се-
мьях новых типов разрешено оформ-
лять опекунство над детьми (Farr, 2011; 
Panozzo, 2010; Watkins, 2011).

Изучение данной проблемы в Рос-
сии вызывает особый интерес в силу 
уникального геополитического поло-
жения нашей страны (переплетения 
восточного и европейского цивили-
зационных начал). Актуальность ее 
изучения продиктована также нараста-
ющими проблемами в сфере брачно-
семейных отношений и остротой де-
мографической ситуации в обществе.

В проведенных исследованиях под-
черкивается сохраняющаяся высокая 
значимость ценности семьи в жизнен-
ных ориентирах россиян (Берсирова, 
Щербакова, 2017). При этом боль-
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шинство исследователей склоняется 
к выделению двух наиболее распро-
страненных моделей семейных от-
ношений по характеру распределения 
ролей и вопросу доминирования в 
семье – традиционной и эгалитарной. 
Первая модель характеризуется чет-
ким закреплением мужских и женских 
обязанностей: жена – «хранительница 
домашнего очага», заботящаяся о 
домочадцах и быте, муж – «добыт-
чик», обеспечивающий материальную 
стабильность семьи. Вторая модель 
отличается равной ответственностью 
обоих супругов за быт и воспитание 
детей, роли мужа и жены становятся 
взаимозаменяемыми и взаимодопол-
няемыми (Гендерная психология..., 
2018, с. 98); принцип доминирования и 
главенства в супружеских отношениях 
уступает место принципу ориентации 
на партнерство и паритет (Munsch, 
Gruys, 2018).

Интересные данные продемонстри-
ровала Ю.С. Задворнова в своем иссле-
довании, проведенном в Ивановской 
области. Она выявила, что эгалитарные 
установки преобладают примерно у 
70% респондентов, однако на практике 
эгалитарную модель распределения 
ролей реализуют лишь 4% опрошен-
ных. В качестве нормы продолжает 
выступать советская модель, которая 
предполагает равное участие супругов 
в профессиональной деятельности, в 
то время как ведение домашнего хо-
зяйства остается обязанностью жены. 
Данной модели привержены 69% ре-
спондентов (Задворнова, 2013, с. 38).

Н.Ю. Егорова, проведя исследова-
ние в Нижегородской области, также 
выявила противоречивость в системе 
семейных ценностей россиян. С одной 
стороны, очевидна переориентация 
на нормы партнерской/эгалитарной 
семьи. С другой стороны, подобные 
изменения в среднестатистической 

семье происходят медленно и редко 
выходят за пределы традиционного 
восприятия гендерных ролей (Егорова, 
2017, с. 29).

Несмотря на довольно большое ко-
личество научных работ, посвященных 
проблеме семейных ценностей и го-
товности молодежи к браку, гендерной 
социализации и гендерных отношений 
в семье, трансформации социального 
института семьи в России и мире, про-
блема брачно-семейных отношений в 
представлениях современной молоде-
жи освещается недостаточно.

В  настоящем  исследовании  мы 
изучали представления о  семье и 
родительстве студентов провинциаль-
ного вуза. В ходе исследования были 
использованы следующие методы: 
фокус-группа, авторская методика 
«Рисунок будущего», анкетирование. 
Целью фокус-группы было изучение 
восприятия молодежью изменений в 
гендерных ролях и качествах мужчин 
и женщин, а также гендерных пред-
ставлений о семье и родительстве. 
В «Рисунке будущего» респонденты 
должны были представить три образа 
своего будущего: как они его видят 
сразу после получения диплома, через 
5 и 10 лет после окончания вуза. После 
каждого рисунка они подробно описы-
вали один день из своей будущей жиз-
ни. Анкета «Моя семья» состояла из 
вопросов, направленных на изучение 
отношения молодежи к различным 
формам семейных отношений, к браку 
по любви и к браку по расчету, мнения 
студентов об оптимальном возрасте 
создания семьи, возрасте рождения 
детей, их количестве, обязанностях по 
уходу за ними, качествах, которыми 
должны обладать родители, и т.д. В ис-
следовании приняли участие студенты 
Мордовского государственного педа-
гогического института. Объем выборки 
составил 75 человек (56 девушек и 
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19 юношей), возраст респондентов – 
19–22 года.

Анализ результатов проведения 
фокус-группы выявил следующие дан-
ные. На первый вопрос («Кто такие 
современные мужчины? Какими ка-
чествами они обладают и как себя ве-
дут?») 94,6% девушек и 78,9% юношей 
ответили, что современные мужчины 
сильно изменились – стали более из-
балованными, инфантильными (позд-
но взрослеют), несамостоятельными, 
бескультурными, безответственными, 
женственными, что выражается пре-
жде всего в поведении и внешнем 
облике (делают прически, маникюр, 
красятся, одеваются в «розовое»). 
Лишь одна девушка (1,8%) одобрила 
такое поведение: «Хорошо, что муж-
чины следят за своей внешностью, а 
то раньше ходили грязные, потные и 
неухоженные – неприятно общаться и 
прикасаться». Другая студентка объяс-
нила подобное поведение юношей же-
ланием самовыражаться; в ответ были 
получены следующие комментарии: 
«У некоторых это доходит до абсурда», 
«Самовыражаться, но не уродовать се-
бя и свою внешность, когда становишь-
ся непонятно на кого похож – существо 
неопределенного пола».

Многие девушки отметили, что со-
временные представители «сильного 
пола» не всегда готовы принимать 
важные решения, перекладывают все 
на женщину; раньше было наоборот – 
женщина могла положиться на мужчи-
ну, он был ее опорой и поддержкой. 
Они выразили сожаление по поводу 
отдельных поступков юношей: «собьют 
и не извинятся», «не всегда уступят ме-
сто в транспорте», «не подадут руку». 
Примечательно, что респонденты-юно-
ши, осуждая подобное «неподобаю-
щее мужчинам» поведение, причисля-
ют себя к другой категории: «остались 
и настоящие мужчины». Одна девушка 

объяснила причину подобных измене-
ний следующим образом: «Мы, жен-
щины, сами виноваты – боролись за 
равноправие, вот и получили…».

На аналогичный вопрос, касающий-
ся женщин, большинство как девушек 
(92,9%), так и юношей (89,5%) ответи-
ло, что они стали более мужественны-
ми, сильными, целеустремленными. 
Респонденты отметили, что раньше у 
женщин в приоритете были семейные 
ценности, «сейчас это презирается», 
современные представительницы жен-
ского пола больше думают о карьере 
и самовыражении в разных сферах 
(«лезут в политику, власть, бизнес»). 
Студентки полагают, что женщины 
вынуждены заложить какой-то «жиз-
ненный фундамент», чтобы в случае 
расставания с мужчиной самой обе-
спечивать себя и поднимать ребенка. 
Они отметили, что сейчас нет уверен-
ности в завтрашнем дне, поэтому 
нужно быть более независимыми в 
материальном плане. В то же время 
девушки с сожалением подчеркнули, 
что карьеристки не всегда принима-
ются обществом, причем критикуют их 
больше сами женщины.

Юноши (31,6%) подчеркнули, что 
современные девушки стали гораздо 
более распущенными по сравнению 
с предыдущими поколениями, о чем 
свидетельствуют цитаты, статусы, фо-
тографии в социальных сетях совсем 
молоденьких представительниц жен-
ского пола – девочек 12–15 лет, кото-
рые уже в этом возрасте «сошлись, 
расстались и снова сходятся» с моло-
дыми людьми. «Мы в этом возрасте 
еще в куклы играли, и даже мыслей о 
встречах с мужчинами не было», – до-
бавили студентки. То есть респонденты 
акцентировали внимание на явных 
временных изменениях, касающихся 
качеств женщин, причем подобное 
прослеживается даже на непродолжи-
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тельных отрезках времени, например 
различия в качествах современных 
девочек-подростков (12–15 лет) и де-
вушек (19–22 лет).

В  описании  образа  идеального 
мужчины все девушки были едино-
душны. По их мнению, он должен быть 
мужественным (в данное качество 
многие девушки вкладывают желание 
и умение нести ответственность за 
свои поступки – «не убегать в кусты», 
а также за своих близких – жену и 
детей), сильным, целеустремленным, 
умным, с чувством юмора. Полагается, 
что мужчина должен быть «со стерж-
нем внутри», надежной поддержкой и 
опорой, на которую можно опереться. 
Наряду с такими качествами называ-
лись (хотя и реже) следующие: добро-
та, искренность, чуткость, заботли-
вость, внимательность, терпеливость, 
чувствительность, умение слушать, 
понимать и принимать свою вторую 
половинку. Девушкам также хотелось 
бы, чтобы он исполнял роль добытчи-
ка, которая, по их мнению, явно уга-
сает, и женщина вынуждена меняться 
с ним местами в этом плане. В то же 
время подчеркивалось, что «богатый – 
не обязательный критерий по выбору 
мужчины, заработать можно и самой».

Юноши представили более скром-
ный по количеству качеств образ иде-
ального мужчины: целеустремлен-
ность, ответственность, эмоциональ-
ная устойчивость, умение защитить 
себя и свою семью, мудрость – «чтобы 
понять природу женщины, так как жен-
щины и мужчины разные». Функцию 
материального обеспечения семьи 
они также отводят представителям 
«сильного пола». Неоднократно под-
черкивалось, что мужчина должен 
стремиться к достижению каких-либо 
высот в профессии, карьере, чтобы 
им гордились жена, дети, родители, 
коллеги. Некоторые юноши отметили, 

что женщины уже не знают, чего хотят 
от мужчины: «чтобы и сильным был, и 
чувствительным», что не всегда, по их 
мнению, является совместимым.

В образе идеальной женщины де-
вушками были представлены следую-
щие качества: доброта, отзывчивость, 
чуткость, заботливость, вниматель-
ность, терпеливость, скромность. Она 
должна быть «мастерицей на все ру-
ки – от мебели до бижутерии», «хра-
нительницей домашнего очага», «вер-
ным товарищем – когда муж приходит 
домой, он должен быть уверен, что его 
там ждут». Ей необходимо, по мнению 
студенток, «привлекать мужчину кра-
сотой и лучезарной улыбкой», «хра-
нить верность», «заботиться о семье». 
В группе присутствовало также мнение 
о том, что «идеальная женщина – это 
мать», т.е. стремление объединить 
эти образы: женщина только тогда 
реализуется, когда становится мате-
рью. В данном случае выявлены до-
вольно традиционные представления 
об идеальной женщине. Все юноши 
идеальную женщину описывали схо-
жим образом, добавляя при этом, что 
она обязательно должна уметь вкусно 
готовить, любить и обихаживать мужа 
и детей, заботиться о них.

Следующий ряд вопросов касался 
представлений студентов о семье и 
родительстве. Выявлено, что семейная 
жизнь – в различных ее формах – 
остается в сознании многих девушек 
(96,4%) и юношей (78,9%) основным 
рассматриваемым образом их буду-
щей жизни. В то же время мнения раз-
делились по поводу отдельных сторон 
семейной жизни; в первую очередь это 
касается института брака: часть студен-
тов поддерживает его традиционную 
форму, другие полагают, что офици-
ально регистрируемый брак устарел. 
Первую точку зрения чаще высказыва-
ли девушки (67,9%), вторую – юноши 
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(63,2%). Гораздо большее количество 
девушек и юношей, по сравнению с 
предыдущими поколениями, положи-
тельно рассматривает сожительство 
как реальную возможность получше 
узнать своего будущего избранника/
избранницу, после чего более уверен-
но узаконить свои отношения.

На вопрос, что способствует созда-
нию и сохранению счастливой семьи, 
девушки и юноши единогласно пере-
числили следующие факторы: любовь, 
уважение, понимание, умение идти на 
компромисс, взаимодоверие, желание 
создать семью, немаловажен и мате-
риальный достаток.

На вопрос, что может разрушить 
брак, практически единодушным, за 
небольшим исключением, было пред-
ставление относительно физического 
и психологического насилия, которого, 
по мнению студентов, ни при каких об-
стоятельствах не должно быть в семье. 
Проиллюстрируем противоположное 
мнение студентки младшего курса, 
отражающее мировоззрение людей 
предыдущих временных эпох: «Если 
женщина в семье погуливает, изменяет 
мужу, ее можно и побить – наказать»; 
на вопрос «А если мужчина гуляет?» – 
недоумение: «А как вы его побьете? 
Женщина слабее... Я так воспитана».

В числе факторов, разрушающих 
брачно-семейные отношения, девуш-
ками чаще всего назывались (пере-
числены в порядке убывания упомина-
ний): измены в браке, отсутствие/поте-
ря доверия к супругу; употребление су-
пругом алкоголя/наркотиков или дру-
гие дурные пристрастия (игромания, 
Интернет-зависимость); бесплодие, 
невозможность иметь детей одного 
из супругов; отсутствие материального 
достатка и собственной жилплощади; 
неэкономные и бесполезные затраты 
денежных средств; различие интере-
сов, ценностных ориентаций, нрав-

ственных норм, жизненных позиций; 
высокая конфликтность, эгоистичность 
и другие отрицательные качества парт-
нера; пренебрежительное, неуважи-
тельное отношение; оттягивание на 
себя всех домашних обязанностей без 
подключения внешних ресурсов и др.

Юноши считают, что факторами, 
разрушающими  семью,  являются: 
материальная нестабильность; вы-
сокая профессиональная занятость 
женщины; невыполнение супругой 
своих «прямых» обязанностей; тяготы 
быта, однообразие в семейной жизни, 
привычки, «приедания»; обманы су-
пругами друг друга; отсутствие ласки, 
нежности, заботы, внимания и пони-
мания; перегрузки или усталость на 
работе; вмешательство родственников 
в отношения супругов и сильная привя-
занность жены к родительской семье; 
нереальные ожидания от брака и др.

Ответы на вопрос о распределении 
домашних обязанностей распредели-
лись следующим образом: 62,5% деву-
шек и 68,4% юношей полагают, что ос-
новную часть работы по дому и уходу 
за ребенком должна выполнять жена. 
Остальная часть респондентов считает, 
что обязанности по дому не должны 
быть строго закреплены за женой или 
мужем, эти студенты выразили наме-
рение создать эгалитарные отношения 
в своей семье. Они отмечали, что пло-
хо, когда один из супругов берет на се-
бя всю ответственность за выполнение 
домашней работы, это может привести 
к его выгоранию.

Готовность обсуждать и совместно 
принимать важные для семьи решения 
продемонстрировало значительное 
количество студентов: 58,9% девушек и 
42,1% юношей. Необходимо отметить, 
что многие из опрошенных студентов 
воспитывались в сельских семьях и за-
кончили районные школы, где вплоть 
до настоящего времени сильны тради-
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ционные представления о семье и яр-
ко выражены гендерные стереотипы.

По вопросу воспитания детей раз-
ного пола мнения также разделились: 
чуть больше половины респондентов 
(57,1% девушек и 63,2% юношей) от-
метили, что девочек должна больше 
воспитывать мать, приучая их к буду-
щей хозяйственной деятельности, а 
мальчиков – отец, вырабатывая у них 
стремление к выполнению «мужской 
работы».

Контент-анализ рисунков и анкет, 
касающихся представлений студентов о 
будущей собственной семье, подтвер-
дил полученные в ходе проведения 
фокус-группы результаты. Он позволил 
констатировать, что семья является од-
ной из значимых ценностей для многих 
современных молодых людей, как де-
вушек, так и юношей. Однако, наряду 
с этим, по мнению студентов, большое 
значение в жизни имеют материаль-
ные ценности, карьера, личностная 
самореализация. Они считают, что в 
жизни ничего не добьешься, не имея 
таких характеристик, как предприим-
чивость, деловитость, «хваткость», кон-
курентоспособность, настойчивость, 
целеустремленность. Многие студенты 
(75% девушек и 89,5% юношей) под-
черкивают, что каждая сфера жизни 
(семья, работа и др.) должна прино-
сить положительные эмоции, удовлет-
ворение, личную выгоду («Иначе зачем 
этим заниматься?»), при этом игно-
рируются, предположительно в силу 
возрастных особенностей, возможные 
трудности и проблемы. Самопожерт-
вование во имя высоких целей в ка-
кой-либо сфере считается в настоящее 
время неприемлемым и «мешающим 
личностному росту» качеством.

В представлениях студентов о счаст-
ливой семье главными ее составляю-
щими являются: уважение и доверие 
друг к другу, супружеская и роди-

тельская любовь, взаимопонимание и 
взаимопомощь. В то же время лишь 
немногими студентами на рисунках 
семья изображалась счастливой (до-
вольные родители и дети), сплоченной 
(общее занятие), крепкой (держащие-
ся за руки или обнимающие друг друга 
члены семьи). На некоторых рисунках 
вместо семьи изображались всевоз-
можные материальные блага.

Описания рисунков и анкеты также 
свидетельствуют о гендерных разли-
чиях в представлениях о семье. Для 
подавляющего большинства девушек 
(94,6%) характерна ориентация на за-
мужество, желание иметь несколько 
детей: «Моя цель в жизни – удачно 
выйти замуж», «Главное предназна-
чение женщины – быть матерью и 
женой». Большинству юношей (89,5%) 
свойственна ориентация в первую оче-
редь на карьеру, высокооплачиваемую 
и интересную работу, семья же часто 
воспринимается ими как место отдыха 
и разгрузки. У некоторых из них вы-
явлено потребительское отношение к 
будущей супруге. К сожалению, при-
ходится признать, что довольно рас-
пространенной в наше время является 
безучастная или пассивная позиция 
мужа в решении хозяйственно-быто-
вой и воспитательной функций семьи.

Выявлено, что семья и родитель-
ство современной молодежью (осо-
бенно юношами) планируются позже, 
вначале превалирует намерение до-
стичь материальной независимости 
от родителей. Психологическая готов-
ность к созданию семьи, рождению 
детей и родительству гораздо раньше 
формируется у девушек. Они плани-
руют большее количество детей в сво-
ей семье по сравнению с юношами. 
Юноши недостаточно осознают свою 
будущую родительскую роль: многие 
из них отмечали, что будут проводить 
время с детьми, не конкретизируя, 
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что именно они будут делать. В целом 
студенты продемонстрировали по-
зитивное отношение к ребенку, мате-
ринству/отцовству, себе как будущему 
родителю. Они планируют создать 
семью, которая будет направлена на 
выполнение репродуктивных функций.

В представлениях студентов ка-
чества, которыми должны обладать 
мать и отец, кардинально отличаются. 
В матери как юноши, так и девушки 
хотят видеть в первую очередь источ-
ник тепла, заботы, ласки, любви; ей 
они отводят роль психолога: должна 
уметь выслушать, сопереживать, со-
чувствовать. В отце студенты видят 
сильную личность, опору, надежного 
и уверенного человека; отводят ему 
роль защитника.

Таким образом, на переломном 
этапе развития российского общества 
в представлениях современной моло-
дежи о семье и родительстве просле-
живаются некоторые трансформации. 
Все юноши и девушки отмечают про-
исходящие в обществе изменения от-
носительно гендерных ролей и качеств 
мужчин и женщин: стирание психоло-
гических особенностей представите-
лей женского и мужского пола, тенден-
цию отрыва от традиционалистской 
модели брачно-семейных отношений 
в ролевом поведении супругов. Они 
указывают на то, что современные де-
вушки и молодые люди имеют богатый 
сексуальный опыт до брака; они в бо-
лее позднем возрасте создают семьи и 
рожают детей (после продвижения по 
карьерной лестнице), нежели это про-
исходило раньше (во времена молодо-
сти их мам/пап и бабушек/дедушек); 
большое количество семей однодетны 
или двухдетны и состоят из двух по-
колений – родителей и детей; сожи-
тельство и рождение ребенка вне офи-
циальной регистрации брака являются 
гораздо более распространенными 

явлениями (что может свидетельство-
вать о неготовности супругов принять 
на себя всю полноту ответственности 
за семью). 

Молодежь ощущает свои отличия 
как мужчин и женщин от старших 
поколений. Они считают, что совре-
менные семьи весьма разнообразны. 
Однако значительная часть юношей и 
девушек, живущих в провинции и вос-
питывавшихся в сельской местности, 
где вплоть до настоящего времени 
сильны традиционные представления 
о семье и ярко выражены гендерные 
стереотипы, чаще склоняется к тради-
ционной модели семейного уклада. 
В то же время респонденты отмечают, 
что мужчина зачастую является гла-
вой семьи чисто формально, согласно 
сложившейся традиции, прослежива-
ется тенденция феминизации семьи и 
усиление этого процесса в ближайшие 
годы. В представлениях некоторых 
студентов существует смешанный тип 
брачно-семейных отношений, в кото-
ром уживаются элементы как тради-
ционной, так и новых моделей семьи.

Результаты настоящего исследова-
ния могут быть учтены при разработке 
содержания демографической, семей-
ной, молодежной и образовательной 
политики, что будет содействовать 
укреплению и защите семьи, повыше-
нию ее роли в жизни общества, под-
нятию авторитета родительства, про-
филактике и преодолению семейного 
неблагополучия, улучшению условий и 
повышению качества жизни семей. Все 
вышесказанное будет способствовать 
реализации Концепции государствен-
ной семейной политики в Российской 
Федерации на период до 2025 г.
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Интернальность как интегральное 
свойство личности, являясь одним из 
показателей зрелости личности, опре-
деляет меру ответственности человека 
как субъекта своей жизни в целом, 
уровень морально-нравственного раз-
вития, успешности в общении и дея-
тельности. 

В  зарубежной  и  отечественной 
психологии категория интернальности 
имеет разные варианты определе-
ния, но прежде всего связывается с 
теорией локуса контроля Дж. Роттера 
(Хекхаузен, 2003; Lefcourt, 1976; Gross, 
Humphreys, 1994). На современном 
этапе исследуются разные аспекты со-
циальной активности, общественной 
и индивидуальной ответственности, 
повышения эффективности успешного 
поведения и социального влияния и 
контроля. 

Способность контролировать соб-
ственную жизнь и умение управлять 
ею позволяют человеку быть отно-
сительно независимым в социуме. 
Осознанная ответственность особенно 
необходима, когда для достижения 
желаемого результата требуются ак-
тивные действия, произвольное пове-
дение, значительные усилия для пре-
одоления трудностей (Бокова, 2014). 
Субъективный локус контроля является 
одним из структурных компонентов 
в процессе принятия или отвержения 
ответственности. Процесс возложения 
ответственности можно рассматривать 
по аналогии с процессом атрибути-
рования, при этом выявлены разно-
образные личностные и ситуативные 
характеристики как факторы и условия 
ответственности.

При ценностном подходе к изуче-
нию интернальности в теориях от-
ветственности выявлены взаимосвязи 
между интернальным локусом кон-
троля и просоциальным поведением, 
социально одобряемыми качествами © Каширская И.К., 2018
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личности и положительным оцени-
ванием человеком себя как более 
успешного и счастливого (Дементий, 
2006). Выявлены индивидуальные осо-
бенности, зависящие от возложения 
ответственности на себя или на других 
людей и обстоятельства (Афанасенко, 
2016; Карась, 2017; Обманова, 2007). 

Структура субъективного локуса 
контроля включает как вариативные 
личностные характеристики (моти-
вы, желания и пр.), так и постоянные 
(интеллект, способности); эти характе-
ристики влияют на осознание причин 
успеваемости/неуспеваемости в учеб-
ной деятельности. Разная локализация 
контроля в процессе обучения способ-
ствует проявлению положительных 
или отрицательных познавательных и 
социальных мотивов в учебной дея-
тельности (Муздыбаев, 1983).

Интернальность в нашем исследо-
вании понимается как интегральное 
качество личности, способной при-
нимать ответственность за происхо-
дящее, реализовыватъ активную жиз-
ненную позицию и достигать успеха в 
разнообразных жизненных ситуациях. 

Целью данного исследования было 
изучение особенностей локуса контро-
ля у старшеклассников с разным типом 
гендерной идентичности. Эта работа 
является частью исследования, по-
священного изучению влияния локуса 
контроля на успешность учебной дея-
тельности. Мы полагаем, что учебные 
достижения зависят в том числе и от 
того, принимает на себя ответствен-
ность за успехи или неудачи в учебной 
деятельности сам учащийся либо пере-
кладывает ответственность на других 
людей или внешние обстоятельства. 
Также существуют гендерные различия 
в поведении мальчиков и девочек в 
учебном процессе, что подтверждает-
ся в ряде исследований (Сабунаева, 
Гусева, 2003; Warren, 2007).

Мы предположили, что особен-
ности локуса контроля различны у 
старшеклассников с маскулинным, 
фемининным и андрогинным типом 
гендерной идентичности.

Для решения поставленных задач 
был подобран следующий диагности-
ческий инструментарий: 1) опросник 
самооценки типа гендерной идентич-
ности (Фетискин, 2014); 2) методи-
ка диагностики уровня субъективно-
го контроля Дж. Роттера (адаптация 
Е.Ф. Бажина, С.А. Голынкиной, А.М. Эт-
кинда). В методике выделены семь 
шкал: И(о) – общая интернальность, 
И(д) – интернальность в области до-
стижений, И(н) – интернальность в 
области неудач, И(с) – интернальность 
в семейных отношениях, И(п) – ин-
тернальность в производственных от-
ношениях, И(м) – интернальность в 
области межличностных отношений, 
И(з) – интернальность в отношении 
здоровья и болезни (Бажин и др., 
1984). Математическая обработка дан-
ных проводилась с помощью критерия 
Фишера.

В исследовании приняли участие 
82 человека в возрасте 15–17 лет, из 
них 38 юношей и 44 девушки.

Было выделено шесть групп стар-
шеклассников: юноши с маскулинным 
типом гендерной идентичности, юно-
ши с андрогинным типом, юноши с 
фемининным типом, девушки с маску-
линным типом гендерной идентично-
сти, девушки с андрогинным типом и 
девушки с фемининным типом.

Далее было произведено изучение 
локуса контроля. Низкий уровень ин-
тернальности соответствует внешнему 
локусу контроля, или экстернальному 
типу личности. Высокий уровень ин-
тернальности соответствует внутрен-
нему локусу контроля, или интерналь-
ному типу личности. Средний уровень 
интернальности свидетельствует о том, 
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что нет преобладания одного из видов 
локуса контроля.

Уровень субъективного контроля в 
разных сферах жизнедеятельности и 
общий уровень интернальности высчи-
тывались для каждой из шести групп 
старшеклассников с разным типом 
гендерной идентичности.

Показатели шкал интернальности 
у юношей с разным типом гендерной 
идентичности отражены на рис. 1.

Юноши с маскулинным типом ген-
дерной идентичности продемонстри-
ровали самый высокий уровень общей 
интернальности, т.е. у них выявлен 
внутренний локус контроля. Маскулин-
ные юноши считают, что они управля-
ют большинством значимых событий 
в их жизни, что результат приносят их 
собственные действия, они возлагают 
ответственность за происходящие со-
бытия на себя и отвечают за то, как 
складывается их жизнь в целом. 

Юноши с андрогинным типом ген-
дерной идентичности не имеют вы-
раженного  типа  локуса  контроля . 
Особенности их субъективного кон-
троля могут несколько изменяться в 
зависимости от восприятия ими сию-
минутной ситуации, насколько она 
представляется сложной или простой, 
желательной  или  нежелательной, 
приятной или неприятной; их психо-
логическое чувство ответственности 
может быть направлено вовне либо 
обращено на себя.

Юноши с фемининным типом ген-
дерной идентичности имеют внешний 
локус контроля, т.е. являются экстер-
нальными личностями. Фемининные 
юноши не видят связи между важны-
ми событиями в их жизни и своими 
действиями, они считают, что не могут 
контролировать происходящее, верят в 
счастливый случай, везение и полага-
ют, что большинство событий их жизни 
зависит либо от обстоятельств, либо от 
действия других людей. 

Уровень субъективного контроля 
в области достижений показал ту же 
тенденцию. Самый высокий уровень 
интернальности продемонстрировали 
юноши с маскулинным типом гендер-
ной идентичности. Такие юноши счита-
ют, что они своими усилиями и трудом 
добиваются успехов, что все хорошее 
в их жизни зависит от их стараний и 
что они способны сами ставить цели и 
добиваться успехов в будущем. Юноши 
с андрогинным типом тоже оказались 
интерналами, но их показатели ниже. 
У фемининных юношей не выявлено 
преобладание какого-либо типа локуса 
контроля, но показатель ниже средне-
го свидетельствует о том, что они в 
большей степени приписывает свои 
успехи и достижения внешним обстоя-
тельствам – везению, счастливой судь-
бе или помощи других людей. 

Уровень субъективного контроля в 
области неудач показал, что интерна-
лами оказались только юноши с ан-
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Рис. 1. Уровень интернальности у юношей с разным типом гендерной идентичности
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дрогинным типом гендерной идентич-
ности. При наступлении отрицательных 
событий и в неприятных ситуациях они 
склонны обвинять самих себя и счи-
тают, что неприятности и страдания – 
результат их недоработки. Юноши с 
маскулинным и фемининным типами 
гендерной идентичности в этой сфе-
ре показали себя экстерналами. Они 
склонны приписывать ответственность 
за негативные события другим людям 
или считать неудачи результатом не-
везения.

Высокий уровень субъективного 
контроля в семейных отношениях вы-
явлен только у юношей с маскулинным 
типом гендерной идентичности. Они 
полагают, что именно они будут ответ-
ственны за события, происходящие в 
их семейной жизни. Скорее всего, это 
связано с тем, что такие юноши при-
держиваются традиционной модели 
семейных отношений, а она предпо-
лагает, что ответственность за семью 
берет на себя мужчина. У юношей с 
андрогинным типом гендерной иден-
тичности нет выраженного типа локуса 
контроля в этой области. Это можно 
объяснить тем, что андрогинные лич-
ности придерживаются идеи равенства 
и партнерства в семейных отношениях, 
поэтому будут действовать по обсто-
ятельствам. Юноши с фемининным 
типом гендерной идентичности оказа-
лись экстерналами в области семей-
ных отношений, они считают, что не 
смогут влиять на взаимоотношения в 
семье и не смогут управлять своими 
близкими.

Уровень субъективного контроля 
в области производственных отноше-
ний показал, что интерналами оказа-
лись только юноши с маскулинным 
типом гендерной идентичности. Они 
считают, что от их действий, усилий 
и работоспособности будут зависеть 
продвижение по службе и карьерные 

достижения, складывающиеся отноше-
нии с начальством и коллегами и т.п. 
У андрогинных юношей нет выражен-
ного типа локуса контроля. Феминин-
ные юноши важное значение придают 
внешним обстоятельствам – руковод-
ству, коллегам по работе, везению/
невезению. 

В  области  межличностных  от-
ношений  самый  высокий  уровень 
интернальности  показали  юноши 
с  маскулинным  типом  гендерной 
идентичности, чуть менее низкий – с 
андрогинным. Они считают именно 
себя ответственными за построение 
межличностных отношений с другими 
людьми, способными вызывать сим-
патию окружающих, быть популярны-
ми и авторитетными, они сами хотят 
формировать  свой  круг  общения. 
Фемининные юноши оказались экс-
терналами, они свои формальные и 
неформальные отношения с другими 
людьми считают результатом усилий 
партнеров по общению или удачно/
неудачно сложившихся обстоятельств.

Интересно, как относятся юноши 
к своему здоровью. Только юноши с 
фемининным типом гендерной иден-
тичности готовы взять ответствен-
ность за свое здоровье на себя и ве-
сти здоровый образ жизни. Юноши с 
маскулинным и андрогинным типами 
гендерной идентичности считают, что 
от болезни никто не застрахован, и 
надеются ее преодолеть с помощью 
врачей и близких.

Результаты показали, что количе-
ство интернальных и экстернальных 
юношей различается в зависимости 
от типа гендерной идентичности. Зна-
чимые различия выявлены между 
группами маскулинных и фемининных 
юношей (2,675).

Показатели шкал интернальности 
у девушек с разным типом гендерной 
идентичности отражены на рис. 2.
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Девушки с маскулинным и андро-
гинным типами гендерной идентич-
ности  продемонстрировали  очень 
высокий уровень общей интерналь-
ности. Эти девушки считают, что от 
них зависит большинство важных и 
значимых событий, происходящих в 
их жизни, что результат приносят их 
собственные действия; они возлага-
ют ответственность за происходящие 
события на себя и отвечают за то, 
как складывается их жизнь в целом. 
Интернальные девушки проявляют 
спокойствие и уверенность в себе, они 
доброжелательны к другим людям, 
пользуются авторитетом и популярны 
среди сверстников. Эти девушки от-
личаются более позитивной системой 
отношения к миру, доверяют себе и 
миру, их система ценностных ориен-
таций характеризуется большей осоз-
нанностью, а психологическое чувство 
ответственности направлено на себя.

Девушки с фемининным типом ген-
дерной идентичности имеют внешний 
локус контроля. Фемининные девушки 
не видят связи между важными со-
бытиями в их жизни и своими дей-
ствиями, они считают, что не могут 
контролировать происходящее, верят 
в счастливый случай и надеются на 
везение, верят гороскопам и полагают, 
что большинство событий их жизни 
зависит либо от не зависящих от них 

обстоятельств, либо от действия дру-
гих людей. 

Уровень субъективного контроля в 
области достижений показал почти та-
кую же тенденцию. Интернальные де-
вушки с маскулинным и андрогинным 
типами гендерной идентичности пола-
гают, что они своими усилиями и тру-
дом добиваются успехов, что все хоро-
шее в их жизни зависит от их стараний 
и что они способны сами ставить цели 
и добиваться успехов в будущем. У фе-
мининных девушек выявлен внешний 
тип локуса контроля, они в большей 
степени приписывает свои успехи и до-
стижения внешним обстоятельствам – 
поддержке и помощи других людей, 
везению, счастливому случаю, судьбе. 

Уровень субъективного контроля 
в области неудач показал, что интер-
налами оказались только девушки с 
андрогинным типом гендерной иден-
тичности. При наступлении негативных 
событий и в неприятных ситуациях 
они склонны обвинять самих себя и 
считают, что неприятности и неуспехи 
есть результат их действий. Девушки с 
фемининным и маскулинным типами 
гендерной идентичности в этой сфе-
ре показали себя экстерналами. Они 
склонны приписывать ответственность 
за плохие события в их жизни другим 
людям или считать неудачи результа-
том невезения. 
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Рис. 2. Уровень интернальности у девушек с разным типом гендерной идентичности
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Высокий уровень субъективного 
контроля  в  семейных отношениях 
выявлен у девушек с маскулинным 
и фемининным типами гендерной 
идентичности .  Они  полагают,  что 
именно они будут ответственны за со-
бытия, происходящие в их семейной 
жизни, за выстраивание отношений 
с близкими. У андрогинных девушек 
нет выраженного типа локуса контро-
ля в этой области. Это можно объяс-
нить тем, что андрогинные личности 
придерживаются идеи равенства и 
партнерства в семейных отношениях, 
считают, что ответственность делится 
между супругами. 

Уровень субъективного контроля в 
области производственных отношений 
показал, что интерналами оказались 
девушки с маскулинным и андрогин-
ным типами гендерной идентичности. 
Они считают, что от их действий, уси-
лий, ума и работоспособности будет 
зависеть как продвижение по карьер-
ной лестнице, так и профессиональные 
достижения, а также складывающиеся 
отношении с начальством и коллегами 
и т.п. Фемининные девушки важное 
значение придают внешним обстоя-
тельствам – руководству, коллегам по 
работе, случайностям, везению/не-
везению. 

В области межличностных отно-
шений самый высокий уровень ин-
тернальности показали девушки с 
андрогинным типом гендерной иден-
тичности. Они считает именно себя от-
ветственными за построение межлич-
ностных отношений с другими людь-
ми, способными вызывать симпатию 
окружающих, быть популярными и 
авторитетными, они сами хотят форми-
ровать свой круг общения. У девушек с 
маскулинным и фемининным типами 
гендерной идентичности нет выражен-
ного типа локуса контроля. То есть они 
в большей степени свои формальные 

и неформальные отношения с дру-
гими людьми считают результатом 
усилий всех партнеров по общению 
или удачно/неудачно сложившихся 
обстоятельств.

Только фемининные девушки гото-
вы взять ответственность за свое здо-
ровье на себя и вести здоровый образ 
жизни. Маскулинные и андрогинные 
девушки полагают, что болезни не за-
висят от образа жизни, от них никто 
не застрахован и самостоятельно пре-
одолеть их нельзя.

Результаты показали, что количе-
ство интернальных и экстернальных 
девушек (так  же  как  и  у  юношей) 
различается в зависимости от типа 
гендерной идентичности. Значимые 
различия выявлены между группой 
маскулинных девушек и группой феми-
нинных девушек (2,318), а также меж-
ду группой фемининных девушек и 
группой андрогинных девушек (2,378). 

Таким образом, выявлены различия 
в уровне субъективного контроля в 
разных областях как у юношей, так и 
у девушек с разным типом гендерной 
идентичности. 
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Проблема профессионального ста-
новления педагога на сегодняшний день 
актуальна как никогда. Социально-эко-
номические перипетии современного 
общества диктуют новые требования к 
профессиональной подготовке специ-
алистов в педагогической профессии. На 
рынке труда востребованы высокопро-
фессиональные педагоги, конкуренто-
способные, владеющие инновационны-
ми методами и технологиями, готовые к 
постоянному профессиональному росту, 
саморазвитию и самоактуализации, об-
ладающие наряду с этим сформирован-
ными навыками психоэмоциональной 
саморегуляции, готовые к интенсивному 
взаимодействию с субъектами образо-
вательного пространства.

Важной задачей в профессиональ-
ной подготовке современного педагога 
является поддержка индивидуального 
начала в личности. Значимость инди-
видуального подхода в профессиональ-
ной деятельности, умения самоактуали-
зироваться подчеркнута в концепциях 
многих авторов, таких как А.Г. Асмолов, 
И.В. Дубровина, А.И. Маркова, E.С. Ро-
манова. Ученые отмечают, что самоак-
туализация является важным фактором 
гармоничного развития человека. Ос-
мысленное стремление к максимально 
полному раскрытию своего человече-
ского потенциала детерминирует также 
самореализацию личности в професси-
ональной деятельности (Практическая 
психология образования, 2004). 

Ученые отмечают, что в профес-
сиональной деятельности самоакту-
ализация представляется как особый 
вид интегративной личностной компе-
тентности и способствует раскрытию 
личностно-профессионального потен-
циала, осознанию профессионального 
Я, активизирует целеполагание в про-
фессиональной деятельности, способ-
ствует эффективному решению про-
фессиональных задач (Баталова, 2010).

© Желдоченко Л.Д., 2018
© Хрипко Е.В., 2018
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Согласно В.И. Андрееву, «самоакту-
ализирующаяся личность – это тип лич-
ности, интегрирующий в себе качества 
и способности высоконравственной, 
творческой, психически и физически 
здоровой личности, системообразую-
щей основой жизнедеятельности кото-
рой является синергия самопроцессов и 
способностей к самоактуализации, лич-
но и общественно значимых все более 
усложняющихся проблем, в процессе 
разрешения которых происходит актив-
ное саморазвитие и творческая само-
реализация личностных качеств и про-
фессиональных компетенций» (Андреев, 
2007). По мнению автора, одной из 
приоритетных целей в образовательно-
воспитательной деятельности и педагога 
выступает ориентир на саморазвитие 
самоактуализирующейся личности. 

Ученые различают управляемую и 
спонтанную самоактуализацию. Со-
гласно исследованиям, если педагог 
реализует свои возможности, не осоз-
навая самого процесса, то самоакту-
ализация осуществляется спонтанно 
и является неуправляемой. Если про-
фессиональная деятельность педагога 
связана с осознанием индивидуальных 
свойств и их профессиональной актуа-
лизацией, то процесс самоактуализа-
ции обозначается как управляемый.

И.А. Терских рассматривает само-
актуализацию в двух аспектах: со сто-
роны составляющих ее компонентов 
(цель, мотив, процесс достижения 
цели и результат) и со стороны резуль-
татов самоактуализации (состояний 
личности) (Терских, 2015).

Взгляды на феномен самоактуа-
лизации, особенности ее проявления 
в  жизни и  деятельности  человека 
практически во многом совпадают 
у различных зарубежных исследо-
вателей. Процесс самоактуализации 
изучается ими с позиции внутренней 
активности личности, актуализации 

внутреннего стремления к саморазви-
тию и повышению профессиональной 
компетентности. По Г. Олпорту, само-
актуализация представляет собой спо-
собность человека видеть целостную 
картину мира, посмотреть на себя со 
стороны (Олпорт, 2002). К. Роджерс 
понимает стремление к актуализации 
как стремление к росту, развитию, 
как проявление самостроительства 
своего реального Я (Rogers, 1963). Со-
гласно А. Маслоу, важным условием 
самоактуализации является взятие на 
себя ответственности за результаты 
деятельности: каждый раз, принимая 
на себя ответственность, человек само-
актуализируется (Maslow, 1954).

Анализ научной литературы по изу-
чаемой проблеме показал, что кон-
структ самоактуализации малоизучен 
применительно к профессиональной 
самореализацией личности в педагоги-
ческой деятельности, а также недоста-
точно проработан вопрос об особенно-
стях самоактуализации педагогов, под-
верженных синдрому эмоционального 
выгорания (СЭВ). Учитывая высокую 
общественную значимость педагоги-
ческой профессии, повышенную ответ-
ственность за воспитание и формиро-
вание морально-нравственного облика 
подрастающего поколения, считаем 
актуальной и необходимой задачей 
более детально проработать проблему 
самоактуализации в профессиональной 
деятельности, установить особенности 
изучаемого феномена у педагогов с СЭВ.

Необходимо отметить, что педа-
гогическая деятельность относится к 
коммуникативным профессиям, кото-
рые отличает высокая психоэмоцио-
нальная нагруженность, интенсивное 
взаимодействие с субъектами труда, 
регулярные стрессовые ситуации (Во-
допьянова, 2010). Исследователями 
установлено, что постоянное пребы-
вание в состоянии эмоционального 
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напряжения и профессионального 
стресса с увеличением стажа работы 
приводит к развитию СЭВ, а в даль-
нейшем может детерминировать про-
фессиональную деформацию (Жел-
доченко, Рогов, 2015). Сензитивным 
периодом формирования симптомов 
СЭВ исследователи считают педагоги-
ческий стаж от 5 до 10 лет (Желдочен-
ко, 2014, 2015).

В нашем исследовании приняли 
участие 69 педагогов техникумов Ро-
стовской области, из них 42 женщины 
и 27 мужчин, 60% из них имеют выс-
шее образование и 40% – среднее про-
фессиональное. Стаж работы варьиру-
ется от 1 года до 45 лет. Возрастные 
границы – от 23 до 67 лет.

Для подтверждения гипотезы иссле-
дования о том, что показатели самоакту-
ализации у педагогов с разной степенью 
выраженности СЭВ могут различаться, 
нами использован комплекс методов, 
среди которых методика А.В. Лазукина 
«Диагностика самоактуализации лич-
ности» в адаптации Н.Ф. Калиной (СА-
МОАЛ), методика диагностики уровня 
эмоционального выгорания В.В. Бойко, 
методы математической и статисти-
ческой обработки и представления 

полученных данных – описательная 
статистика, определение достоверности 
различий (U-критерий Манна–Уитни, 
критерий Краскала–Уоллеса).

В соответствии с задачами нашего 
исследования было проведено изуче-
ние эмоционального выгорания педа-
гогов техникума с помощью методики 
В.В. Бойко. По результатам диагности-
ки все педагоги были распределены 
на три группы по 23 человека: первая 
группа – педагоги техникума с низкими 
показателями выраженности СЭВ, у 
них симптомы эмоционального выго-
рания не сложившиеся, показатели ни-
же 10 баллов; вторая группа – педагоги 
техникума со средними показателями 
выраженности СЭВ, у них большая 
часть симптомов – складывающиеся, 
показатели находятся в диапазоне 
10–15 баллов, и есть сформировавши-
еся симптомы с показателями более 
15 баллов; третья группа – педагоги 
техникума с высокими показателями 
выраженности СЭВ, их отличает сфор-
мированность большей части симпто-
мов и фаз.

На рис. 1 представлены среднегруп-
повые показатели по исследуемым 
группам.
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Рис. 1. Степень выраженности симптомов синдрома эмоционального выгорания педагогов техникума 
(в баллах): ППО – переживание психотравмирующих обстоятельств; НС – неудовлетворенность собой; 

ЗвК – загнанность в клетку; ТиД – тревога и депрессия; НИЭР – неадекватное избирательное эмоциональ-
ное реагирование; ЭНД – эмоционально-нравственная дезориентация; РСЭЭ – расширение 

сферы экономии эмоций; РПО – редукция профессиональных обязанностей; ЭД – эмоциональный 
дефицит; ЭО – эмоциональная отстраненность; Д – деперсонализация; ПиПН – психосоматические 

и психовегетативные нарушения
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Как показано на рисунке, степень 
выраженности симптомов синдрома 
эмоционального выгорания в груп-
пах педагогов техникума различна. 
Так, в первой группе большую часть 
симптомов можно считать не сложив-
шимися, так как показатели менее 
10 баллов. Единственный выявленный 
симптом – неадекватное избиратель-
ное эмоциональное реагирование 
(11,78 балла) – относится к категории 
складывающихся, что указывает на тот 
факт, что педагоги из первой группы не 
подвержены симптомам постепенного 
эмоционального утомления. Однако 
важно заметить, что уже начинает раз-
виваться неадекватная эмоциональная 
реакция в ситуации взаимодействия 
с субъектами образовательного про-
странства. Во второй группе педагогов 
техникума большая часть симптомов 
относится к складывающимся, так как 
показатели располагаются в интервале 
от 10 до 15 баллов. Также установ-
лено, что симптомы «неадекватное 
избирательное эмоциональное реаги-
рование» (16,09 балла) и «психовегета-
тивные и психосоматические наруше-
ния» (17,77 балла) можно считать уже 
сформировавшимися. В третьей группе 
все симптомы можно считать сложив-
шимися. При этом симптом «психосо-

матические и психовегетативные на-
рушения» (21,68 балла) выступает как 
доминирующий. Можно заключить, 
что педагогов техникума из третьей 
группы отличает четко выраженный 
механизм психологической защиты. 

Для проверки полученных резуль-
татов была проведена статистиче-
ская обработка с помощью критерия 
Краскала–Уоллеса. Достоверно точно 
установлено, что для педагогов техни-
кума из первой группы симптомы СЭВ 
не характерны. У педагогов технику-
ма из второй группы симптомы СЭВ 
выявлены в стадии формирования. 
У педагогов техникума из третьей 
группы выявлены сформировавшиеся 
симптомы СЭВ с доминированием пси-
хосоматических и психовегетативных 
нарушений.

Далее согласно задачам исследова-
ния была изучена самоактуализации 
педагогов техникума с низкой и высо-
кой степенью выраженности синдрома 
эмоционального выгорания. Для этого 
использовалась методика А.В. Лазу-
кина «Диагностика самоактуализации 
личности» в адаптации Н.Ф. Калиной 
(САМОАЛ). Полученные результаты 
представлены на рис. 2.

Анализируя рис. 2, можно отметить, 
что у педагогов техникума с низкой и 
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Рис. 2. Среднегрупповые значения структурных компонентов самоактуализации педагогов 
первой и третьей групп: ОвВ – ориентация во времени; ШЦ – шкала ценностей; ВнПЧ – взгляд 
на природу человека; ПвП – потребность в познании; ШК – шкала креативности; ША – шкала 

автономности; ШС – шкала спонтанности; ШСП – шкала самопонимания; ШАС – шкала аутосимпатии; 
ШК – шкала контактности; ГвО – гибкость в общении
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высокой степенью выраженности СЭВ 
показатели самоактуализации разные. 
Можно предположить, что чем в боль-
шей степени сформированы симптомы 
и фазы СЭВ, тем ярче педагоги техни-
кума проявляют недоверие к людям, 
их взгляд на природу человека имеет 
преимущественно негативную окраску. 
Педагогов техникума третьей группы 
отличает более низкая потребность в 
познании, для них характерна недоста-
точная сформированность независи-
мости и личностной зрелости, а также 
в большей степени они ориентирова-
ны на мнение других людей. По шкале 
аутосимпатии у педагогов техникума 
первой группы показатели выше, что 
говорит об адекватной самооценке и 
их позитивной Я-концепции. Показа-
тели по шкале контактности выше у 
педагогов первой группы, их характе-
ризует общительность, они способны 
устанавливать прочные и доброжела-
тельные отношениях с другими людь-
ми, в то время как у педагогов третьей 
группы навыки позитивного общения и 
взаимодействия с окружающими недо-
статочно развиты. 

Показатели по шкале гибкости вы-
ше у педагогов техникума с низкими 
показателями СЭВ, они отличаются 
способностью к адекватному само-
выражению в общении. Педагогов 
техникума третьей группы отличает 
наличие социальных стереотипов, сла-
бая гибкость в общении. Показатели 
по шкале ценностей выше у педагогов 
техникума первой группы, что указыва-
ет на принятие ценностей самоактуа-
лизирующейся личности и стремление 
к гармоничным отношениям с окружа-
ющими. 

Статистическая обработка полу-
ченных данных с помощью критерия 
Манна–Уитни позволила выявить ста-
тистически значимые различия в по-
казателях самоактуализации педагогов 

с высокими и низкими показателями 
СЭВ: у педагогов с низкой степенью 
выраженности СЭВ (симптомы син-
дрома не сложились) показатели са-
моактуализации выше в сравнении с 
педагогами, у которых высока степень 
выраженности СЭВ (большая часть 
симптомов и фаз синдрома сформиро-
вана); педагогов техникума с высокой 
степенью выраженности СЭВ (боль-
шая часть симптомов и фаз синдрома 
сформирована) отличает более низкая 
потребность в познании, они про-
являют тревожность и неуверенность 
в себе, их самооценка недостаточно 
устойчива; взгляд на природу челове-
ка у педагогов техникума с высокой 
степенью выраженности СЭВ имеет 
преимущественно негативную окраску; 
эмоционально выгоревшие педагоги 
не верят в могущество человеческих 
возможностей и проявляют недоверие 
к людям в целом.
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Язык считается посредником между 
мышлением человека и внешним ми-
ром. Для тех, кто изучает иностранный 
язык, этот язык становится средством 
передачи понятий, аналогичных тем, 
которые передаются через их родной 
язык. 

В таких условиях методология пре-
подавания иностранного языка долж-
на быть сосредоточена по крайней 
мере на трех аспектах:

1. Постепенное увеличение учеб-
ного потенциала, который переходит 
от контролируемого производства к 
свободному производству в процессе 
ассимиляции, что позволяет оценить 
степень, в которой лицо, приобрета-
ющее иностранный язык, овладевает 
этим языком.

2. Культурный подход к обмену 
иностранными языками. 

3. Мотивационный подход. 
Способность учащихся выражать 

свое мнение на иностранном языке за-
висит от их оперативных способностей: 
слухового понимания, наблюдательно-
сти и хорошего слуха. Широко извест-
но, что те, кто обладает эффективными 
оперативными способностями, быстро 
улучшают свой уровень.

Тем не менее, помимо таких опе-
ративных способностей, существует 
психологический порог, связанный с 
образом, который создают себе лица, 
изучающие иностранный язык. Пока 
сохраняется психологический порог, 
подлинное творческое выражение не-
возможно. При изучении иностранного 
языка прогресс будет определяться на-
личием у изучающего мотивации, как 
культурной, так и эмоциональной. 

Представленные  выше  аспекты 
поднимают вопрос о роли преподава-
теля иностранного языка в связи с тем, 
что лингвистическая компетентность 
изучающих иностранный язык в зна-
чительной степени зависит от препо-
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давателя, желающего принять участие 
в учебном процессе. И такая роль 
требует, с одной стороны, его руково-
дящих и организационных навыков, а 
с другой – способности общаться, вме-
шиваться и вести диалог с третьими 
сторонами. Согласно этой точке зрения 
учителя вынуждены анализировать 
свою собственную роль, понимать ее 
и определять степень соответствия 
этой роли.

Роль собеседника требует от пре-
подавателя хорошего владения ино-
странным языком, а также возмож-
ности успешного диалога с лицами, 
изучающими иностранный язык. Руко-
водящая и организующая роль пред-
ставляется более сложной и прибегает 
к различным областям: психологии, 
лингвистике, образованию. Препода-
ватели должны учитывать когнитивную 
часть подхода к процессу обучения 
иностранному языку и вести наблюде-
ние за личностными чертами тех, кто 
его изучает. Понимание лингвистиче-
ской системы требует концептуального 
подхода, и преподаватель должен 
определять приобретение понятий или 
компонентов изучающими язык. Ре-
зультатом должен стать синтез компо-
нентных элементов, который будет со-
средоточен на более глубоком участии 
тех, кто изучает иностранный язык, на 
занятиях, которые они посещают. Важ-
но, чтобы обе роли, которые играет 
преподаватель, сосуществовали. 

Роль преподавателя в руководстве 
и организации включает определение 
методологии, ее реализацию и оценку 
прогресса тех, кто изучает иностран-
ный язык, его результаты и причины, 
которые могут определять проблемы, 
связанные с приобретением иностран-
ного языка. В качестве собеседника 
преподаватели должны быть способ-
ны содействовать диалогу, обеспечи-
вать приобретение подлинного языка, 

определять взаимозависимость и меж-
культурные обмены.

Обучение иностранному языку яв-
ляется одним из важнейших вопросов 
образования в большинстве школ во 
всем мире. За последние годы произо-
шел заметный сдвиг в области языко-
вого образования – уделяется больше 
внимания учащимся и обучению, а не 
учителям и преподаванию. Обширные 
исследования показали важность стра-
тегий изучения языка для повышения 
его эффективности и создания поло-
жительного эффекта в использовании 
языка учащимися. Параллельно с этим 
новым сдвигом интереса первооче-
редной задачей исследователей стало 
изучение того, как учащиеся обраба-
тывают новую информацию и какие 
стратегии они используют для ее по-
нимания, изучения или запоминания, 
равно как и роли учителя в подготовке 
стратегий изучения.

Стратегии изучения языка помогают 
учащимся извлекать и хранить мате-
риалы, облегчать и даже ускорять их 
обучение. Стратегии изучения языка – 
это осознанные шаги или поведение, 
используемые изучающими язык для 
улучшения приобретения, хранения 
и использования новой информации 
(Oxford, 2011). Очевидно, что стратегии 
изучения языка играют значительную 
роль в содействии пониманию про-
цессов изучения языка, а также приоб-
ретению навыков, которые учащиеся 
развивают при изучении иностранного 
языка. Было установлено, что страте-
гии изучения языка имеют решающее 
значение для определения успева-
емости. Они рассматриваются как 
переход от сосредоточения внимания 
на учителях и обучении к учащимся и 
изучению. 

Поскольку  объем  информации, 
которая будет обрабатываться уча-
щимися, высок, они используют раз-
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личные стратегии изучения языка при 
выполнении задач и обработке нового 
ввода, с которым они сталкиваются. 
Стратегии изучения языка – это хоро-
шие показатели того, как учащиеся 
подходят к задачам или проблемам, 
возникающим в процессе изучения 
языка. Другими словами, стратегии 
изучения языка дают преподавателям 
ценные сведения о том, как их ученики 
оценивают ситуацию, планируют, вы-
бирают соответствующие навыки, для 
того чтобы понять, изучить или запом-
нить новый материал, представленный 
в аудитории. 

Стратегии изучения языка – это 
конкретные действия, поведение, шаги 
или методы, которые используют сту-
денты, чтобы улучшить свой прогресс 
в восприятии и использовании второго 
языка (Oxford, 1990b).

Результаты исследований эффек-
тивности использования стратегий 
языкового обучения подтверждают, 
что использование соответствующих 
стратегий изучения языка часто при-
водит к повышению уровня в целом 
или конкретных навыков (Oxford et 
al., 1993; Thompson, Rubin, 1993). Те, 
кто успешно изучает язык, склонны 
выбирать стратегии, которые хорошо 
сочетаются друг с другом в высокоор-
ганизованном виде, с учетом требова-
ний языковой задачи (Chamot, Kupper, 
1989). Они могут легко объяснить стра-
тегии, которые используют, и почему 
они используют их (O’Malley, Chamot, 
1990). Например, когнитивные (пере-
водные, анализирующие) и метакогни-
тивные (планирование, организация) 
стратегии часто используются вместе, 
поддерживая друг друга (ibid.).

Стратегии изучения могут способ-
ствовать самостоятельности учащихся в 
изучении языка и помогают им продви-
гать свои собственные достижения в об-
ласти владения языком (Green, Oxford, 

1995; Griffiths, 2003). Данные стратегии 
помогают учащимся стать эффективны-
ми в изучении и использовании языка. 
Р.Л. Оксфорд придерживается мнения, 
что стратегии изучения – это конкрет-
ные действия, направленные на то, 
чтобы изучение стало проще, быстрее, 
более приятным, более эффективным 
(Oxford, 1990а).

Когда стратегии изучения языка 
сознательно выбираются, они могут 
действовать как ключ к активному, 
сознательному и целенаправленному 
саморегулируемому изучению. Соот-
ветственно, одним из способов ускоре-
ния обучения академическому языку 
является научение учащихся тому, как 
учиться более эффективно.

Э.Д. Коэн описывает стратегии изу-
чения языка (LLS) как учебные про-
цедуры, которые используются уча-
щимися сознательно (Cohen, 2003). 
Р.Л. Оксфорд определяет LLS как опре-
деленные виды деятельности, по-
ведение или методы, используемые 
учащимися для развития своих умений 
по изучению языка (Oxford, 1990а). 
C.E. Wienstein, J. Husman, D.R. Dierking 
описывают LLS как мысли, поведение, 
убеждения или чувства, которые помо-
гают учащимся передавать новую ин-
формацию в другие среды (Wienstein 
et al., 2000).

Таким образом, LLS – это методы, 
техники, поведение и мысли, исполь-
зуемые учащимися для облегчения 
изучения языка. Эти методы облегчают 
использование учащимися целевого 
языка во внутреннем виде, хранении, 
воспроизведении и использовании.

Стратегии обучения определяются 
как методы понимания, запомина-
ния и использования информации, 
которые намеренно используются и 
сознательно контролируются учащим-
ся (Bialystok, 1981; Oxford, 1990а, b; 
Pressley, McCormick, 1995).
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Исследование показывает, что уча-
щиеся на всех уровнях используют 
стратегии, но некоторые или большин-
ство не в полной мере осознают стра-
тегии, которые они используют, или 
стратегии, которые могут быть наи-
более полезными для использования.

Изучив роль преподавателя языка и 
стратегии самостоятельного изучения 
языка, мы пришли к следующим вы-
водам:

1. Стратегии обучения языку, как 
представляется, относятся к числу 
наиболее важных переменных, влия-
ющих на производительность языка. 
Следовательно, стратегии обучения 
играют решающую роль в содействии 
независимости учащихся; использова-
ние стратегий обучения облегчает и 
улучшает весь процесс изучения языка.

2. Хотя люди, изучающие иностран-
ный язык, могут найти поддержку в 
ранее приобретенных знаниях, относя-
щихся к их родному языку или другому 
уже приобретенному иностранному 
языку, тем не менее их лингвистиче-
ская работа также зависит от двойной 
роли преподавателей иностранных 
языков.

3. В то время как руководящая и ор-
ганизующая роль требует специальной 
профессиональной подготовки препо-
давателя и включает в себя аналитиче-
ские методы обработки лингвистиче-
ских данных, как собеседники, учителя 
прибегают к своему опыту и к своим 
контактным способностям, чтобы до-
нести лингвистическую информацию 
до изучающих язык.

Более подробное исследование 
необходимо для определения точной 
роли стратегий изучения языка, пото-
му что преподаватели языка должны 

лучше осознавать их посредством со-
ответствующей подготовки. 

Преподаватели могут помочь своим 
ученикам в разработке инструкций, ко-
торые отвечают потребностям людей 
с различными стилистическими пред-
почтениями и обучают учащихся тому, 
как улучшить свой стиль обучения.
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Процессы мировой глобализации и 
интеграции привели к большому росту 
межкультурных взаимодействий во 
всех сферах нашей жизни. В нее проч-
но вошли такие ситуации межкультур-
ного общения, как учеба по обмену, 
стажировки, международные конфе-
ренции, совместные предприятия, 
туристические поездки, спортивные 
мероприятия, работа за рубежом и т.д. 
Знание иностранных языков становит-
ся непременным, хотя и не единствен-
ным условием успешной адаптации в 
современном социальном простран-
стве (Войтович, 2012, с. 11). Вслед за 
развитием глобального пространства и 
международного сотрудничества прак-
тически всеми странами признается 
необходимость формирования у вы-
пускников вузов международной ком-
петентности, представляющей собой 
многокомпонентный феномен (Котов, 
Блохин, 2017). 

Межкультурная коммуникативная 
компетентность – многоаспектное 
явление, обозначающее способность 
человека достигать взаимопонимания 
с представителями других культур на 
основе знания иностранного языка, 
правил и норм международного этике-
та общения. Данная способность выра-
жается в гибком поведении в соответ-
ствии с культурными особенностями, 
отношениями и ожиданиями пред-
ставителей других культур; в способ-
ности управлять самыми сложными 
с точки зрения психологии особенно-
стями межкультурной коммуникации, 
а именно культурными различиями, 
межгрупповой динамикой, напряжен-
ностью и конфликтами, которые могут 
сопровождать этот процесс коммуни-
кации; в способности преодолевать 
этноцентризм, ценить другие культуры 
и создавать соответствующее пове-
дение в одной или нескольких раз-
ных культурах, а также возможности © Толстихина Е.В., 2018
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адаптировать свое вербальное и не-
вербальное поведение к соответству-
ющему культурному контексту. Все эти 
аспекты объясняют способность актора 
межкультурной коммуникации выйти 
за пределы собственной культуры и 
функционировать с другими людьми в 
языковом и культурном разнообразии. 

Среди множества условий успеш-
ной межкультурной коммуникативной 
компетентности прежде всего вы-
деляют способность изъясняться на 
иностранном языке, способность к 
интернационализации, знание сферы 
деятельности, знания в области ком-
муникативных технологий, экологии, а 
также дизайнерское мышление. В свя-
зи с этим знание языка является одним 
из центральных элементов успешной 
межкультурной коммуникации, но не 
единственным. Многие исследования 
подтвердили, что сосредоточение обу-
чения только на изучении иностранно-
го языка не развивает межкультурную 
компетентность. В 2006 г. Д. Дирдорф 
провела исследование, в результате 
которого сделала вывод , что только 
изучение или хорошее знание языка 
не гарантирует компетентность в меж-
культурном общении. Язык выступает 
средством, с помощью которого люди 
понимают мировоззрение других лю-
дей, что имеет решающее значение 
для формирования и развития меж-
культурной компетенции, но все же не 
может считаться единственным с точки 
зрения успеха процесса межкультур-
ного взаимодействия (Deardorff, 2006). 
Другие исследователи утверждают, что 
изучение второго языка и преодоление 
монолингвизма является необходи-
мым и главным условием для приоб-
ретения межкультурных компетенций, 
открывает окно в мир другой культу-
ры. Эти же авторы подчеркивают, что 
учителя иностранных языков играют 
первостепенную роль в развитии меж-

культурной компетенции своих уче-
ников и обучении их второму языку. 
Однако учителя иностранного языка 
должны не только знать сам язык, 
методику его преподавания, базовые 
идеи антропологии культуры, теории 
обучения межкультурной коммуника-
ции. Они должны иметь необходимый 
опыт межкультурной коммуникации, 
уметь ее осуществлять. Не обладая 
этими знаниями, учителя не смогут 
интегрировать межкультурный аспект 
в учебный процесс. 

Так, современный выпускник вуза 
должен быть гибким, многопрофиль-
ным и способным легко обучаться 
новым задачам в будущем, владеть 
творческим подходом в решении меж-
дисциплинарных задач (не имеющих 
единого правильного решения), осно-
вываясь на реальных явлениях и спо-
собности к дизайнерскому мышлению 
(Котова и др., 2018). Например, со-
временным студентам-инженерам не-
обходимы как сильные технические и 
математические знания, так и навыки 
совместной работы, навыки общения 
и способность работать в международ-
ных командах. В связи с этим перед 
учебным заведением стоит множество 
задач, в том числе задача обеспечения 
высококвалифицированными кадра-
ми (преподавателями иностранного 
языка) и необходимых условий для 
практики и развития межкультурной 
компетентности.

До недавнего времени в нашем 
представлении подготовка выпускни-
ков вузов в аспекте коммуникации 
сводилась к овладению иностранным 
языком на уровне чтения профессио-
нальных текстов и ведения беседы на 
иностранном языке. Через изучение 
иностранного языка студент конструи-
ровал тем или иным способом культу-
ру народа, говорящего на нем. Новый 
формат образования, Болонская систе-



129Межкультурная коммуникативная компетентность: ключевые компоненты успешного межкультурного взаимодействия

ма, перенятый Россией у Евросоюза, 
потребовал нового уровня подготов-
ки выпускников, готовых к работе в 
интернациональном коллективе, в 
глобальной среде. В связи с этим тра-
диционный метод преподавания дис-
циплины «Иностранный язык», а также 
продвинутый уровень владения дру-
гим языком не могут приравниваться 
к сформированной у студента меж-
культурной компетентности. Новым 
выпускникам стали необходимы новые 
навыки для осуществления профессио-
нальной деятельности в иноязычной, 
межкультурной среде. Так как на меж-
дународном уровне английский язык 
признан языком глобального общения, 
он стал доминирующим иностранным 
языком в вузе, а также большую по-
пулярность  приобрела  программа 
дополнительного образования «Пере-
водчик в сфере профессиональной де-
ятельности», которая позволяет шире 
и глубже познакомиться с языком и на 
его основе сконструировать межкуль-
турную компетентность. 

Еще одним условием развития сту-
денческого капитала стало введение 
в образовательный процесс в вузе 
международной мобильности студен-
тов, целью которой было активировать 
знания и навыки (языковые навыки 
и знания в области культуры), полу-
ченные в курсе лекций и практических 
занятий, сформировать навыки меж-
культурной компетентности. Традици-
онные образовательные результаты в 
области коммуникации на иностран-
ном языке дополнились двумя новыми 
аспектами – эффективностью и моти-
вацией, так называемыми скрытыми 
компетенциями (Куликовская и др., 
2015). Важнейшей из них считается 
мотивация, которую порождает любо-
пытство, так как последнее, во-первых, 
формирует устойчивую потребность 
в получении новых знаний и поис-

ке новых возможностей, во-вторых, 
мотивирует человека обращаться к 
новым задачам. Любопытный человек 
не только открыт глобальным задачам, 
но способен видеть их последствия, 
что помогает найти новые решения. 
Не менее важный аспект межкультур-
ной коммуникации – способность к 
интернационализации, т.е. готовность 
и умение студента работать в между-
народной профессиональной среде. 

Международная мобильность чаще 
всего используется как способ интер-
национализации студентов. Формы 
международной мобильности могут 
быть разнообразными: студенческий 
обмен между российскими и зарубеж-
ными вузами (период продолжитель-
ности не менее трех месяцев) или 
стажировка в объеме 36–72 часов. Ос-
новное условие эффективной интерна-
ционализации студентов – не разовая, 
а регулярная мобильность, интегри-
рованная в учебные планы. Студенты 
должны иметь возможность постоян-
но развивать свою международную 
компетентность на протяжении всей 
учебы. С этой целью в рамках учеб-
ных планов на уровне магистратуры 
создаются отдельные международные 
модули на иностранном языке в муль-
тикультурных группах, организуются 
международные недели мобильности 
и т.д. Для этого необходимо не только 
организовывать исходящую мобиль-
ность, но и формировать учебные 
группы студентов с присутствием в 
них иностранных студентов, что на 
регулярной основе обеспечит возмож-
ность отражения их культурного опыта, 
который формируется и за пределами 
аудитории (Hidden Competences 2014, 
https://urly.fi/N2N).

Термин «межкультурная коммуни-
кационная компетентность» включает 
способности и навыки, необходимые 
для взаимодействия с людьми из раз-
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ных культур, представителями другого 
культурного фона (отношения и эмо-
ции, знания, мотивация, поведение 
и навыки). Мотивация – желание об-
щаться эффективно, знание – детали 
аспектов межкультурных ситуаций, 
отношение, поведение, эмоции и на-
выки – способности, необходимые 
для межкультурной коммуникации 
(Gudykunst, 2004). Все эти элементы 
также должны стать частью обучения 
межкультурной коммуникации, ком-
муникации на иностранном языке. 
Вышеперечисленные характеристики 
невозможно перевести в разряд ком-
петентности только средствами лекций 
и практических занятий. Необходим 
практический подход путем обмена 
культурными знаниями и использова-
ния методов экспериментального обу-
чения и размышлений. Межкультурная 
коммуникация должна быть испытана 
через экспериментальное обучение 
(занятия с активным участием), кото-
рое включает в себя также отношения 
и эмоции, реальные жизненные пере-
живания учащихся как часть учебного 
процесса. Лучше всего человек учится 
на собственном опыте. 

В качестве широко используемых 
методов обучения в форме актив-
ного участия в рамках дисциплины 
«Иностранный язык» или программы 
дополнительного образования «Пере-
водчик в сфере профессиональной 
коммуникации» используются обсуж-
дение, тематические исследования, 
критические инциденты, фильмы и ви-
деоролики, ролевые игры, самооцен-
ка, размышления, симуляции, игры и 
компьютерные задачи. Однако самым 
эффективным методом является ин-
дивидуальное обучение в новой меж-
культурной среде. Во всех учебных за-
ведениях, включивших в учебную про-
грамму международную мобильность 
студентов, отмечается эффективность 

данного компонента как ключевого 
фактора в формировании межкультур-
ной коммуникационной компетент-
ности, которое состоит из четырех 
этапов: заочного (подготовительного) 
этапа, очного знакомства студента с 
новой культурой, этапа адаптации к 
новой культуре, заключительного эта-
па отражения опыта межкультурной 
коммуникации в учебном процессе. 

Подготовительный этап сосредото-
чен на процессе интернационализации 
в отечественном вузе. Это обучение 
навыкам межкультурной коммуни-
кации для развития межкультурной 
компетенции. Учитывая тот факт, что 
межкультурная коммуникация – это 
многоплановая и междисциплинарная 
область исследований, в учебном про-
цессе интернационализации студентов 
должны быть задействованы такие 
предметные дисциплины, как соци-
альная психология, лингвистика, стра-
новедение, поскольку межкультурная 
коммуникация отражает процесс вза-
имодействия людей, представляющих 
разные культурные традиции. В связи 
с этим цель заочного этапа – содей-
ствие коммуникации и культурной 
адаптации путем повышения осведом-
ленности студентов о культуре стран, 
приобретению навыков эффективного 
общения с людьми из разных куль-
турных традиций. Студенты изучают 
особенности культуры отдельных стран 
(определенные ценности, поведение и 
способы мышления и т.д.), обсуждают 
их, выполняют задания, включающие 
следующие вопросы: что необходимо 
иностранцам для ознакомления с куль-
турой той иной страны, чтобы состоя-
лось взаимопонимание? Что типично/
уникально для данной культуры? Как 
люди общаются в той или иной куль-
туре? Каковы основные характери-
стики вербального и невербального 
общения? Каковы примеры изучаемой 
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культуры, которые следует учитывать в 
повседневной жизни: традиции, обы-
чаи и явления, – на уровне теории и 
реального контекста?

На втором (очном) и третьем (адап-
тационном) этапах студенты, участвую-
щие в программе международной мо-
бильности, отражают свои наблюдения 
и опыт знакомства с новой культурой 
и народом, например, в форме блога, 
одновременно анализируя все, что с 
ними происходит в процессе адапта-
ции к новой реальности. 

На заключительном этапе студенты 
представляют собственный проект, ос-
новываясь на событиях и практических 
ситуациях, значимых для межкультур-
ной коммуникации.

Таким образом, изучение иностран-
ного языка становится отправной точ-
кой знакомства с иностранной культу-
рой. Углубленное изучение иностран-
ных языков, в частности английского 
как языка глобальной коммуникации, 
средствами дополнительного образо-
вания по программе «Переводчик в 
сфере профессиональной коммуника-
ции» позволяет более детально изу-
чить социокультурную специфику меж-
культурного общения, осуществлять са-
моразвитие как непрерывный процесс 
накопления навыков межкультурной 
коммуникации, формирующихся на ос-
нове собственного опыта. Когнитивная 
многогранность и рефлексия собствен-
ного опыта содействуют дальнейшему 
развитию межкультурной коммуника-
тивной компетентности (Fowler, Blohm, 
2004). Рефлексия собственного опыта 
и опыта другого формируют у студента 
состояние самоконтроля, которое со 
временем углубляет и расширяет меж-
культурную компетентность. «Как про-
ходит общение? Каковы мои реакции? 
Каковы реакции партнеров?» – уро-
вень сформированности межкультур-
ной компетентности складывается и из 

способности адаптировать общение в 
данный момент на основе ответов на 
эти вопросы. Размышление о комму-
никационном взаимодействии спустя 
какое-то время с целью понять, чему 
можно было научиться в процессе 
коммуникации, также является спо-
собом формирования межкультурной 
коммуникативной компетентности. 
В четвертый этап включена когнитив-
ная гибкость, под которой подразуме-
вают способность постоянно допол-
нять и пересматривать существующие 
знания для создания новых категорий. 
Когнитивная гибкость помогает на-
шим знаниям не утрачивать новизну, 
а также предотвращает образование 
стереотипов. Более полноценным и 
эффективным межкультурное общение 
становится лишь тогда, когда, обладая 
культурными знаниями и оперируя 
соответствующими категориями, пред-
ставители разных культур, благодаря 
особой способности межкультурной 
компетентности, способны преодоле-
вать барьеры, возникающие из-за сте-
реотипных установок, предрассудков и 
других затрудняющих общение факто-
ров, таких как недостаточно хорошее 
владение языком общения или непол-
ное знание культурных норм, правил 
(Pusch, 2009). 

Таким образом, студенты, участву-
ющие в программах международной 
мобильности, готовятся к навыкам 
и компетенциям, требуемым совре-
менной жизнью. Межкультурные зна-
ния, универсальная коммуникация и 
языковые навыки являются основой 
международной компетентности и 
готовности современного специали-
ста к общению и взаимодействию в 
любой культурной среде (Куликовская 
и др., 2016). Кроме того, студенты, за-
действованные в программах между-
народной мобильности, становятся 
трансляторами новых результатов обу-
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чения, позволяют диверсифицировать 
процесс интернационализации тех сту-
дентов, которые не могут участвовать 
в программе международной мобиль-
ности. Для достижения целей интер-
национализации, определенных как 
аспект компетенции межкультурной 
коммуникации, в учебную программу 
должны быть включены дополнитель-
ные методы развития компетенции 
студентов в области межкультурного 
общения. Хорошей практикой является 
организация обучения межкультурной 
коммуникации в рамках дополнитель-
ного образования по программе «Пе-
реводчик в сфере профессиональной 
коммуникации», программ междуна-
родной мобильности и студенческих 
проектов, в рамках которых студенты 
могут получать культурные знания и 
опыт, делиться ими и транслировать, а 
также получать из первых рук знания 
своей и иноязычной культуры. 
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Согласно актуальным исследова-
ниям, каждый десятый работодатель 
ожидает от кандидатов знания ино-
странного языка. Данный фактор объ-
ясняется прежде всего естественным 
желанием работодателя найти наибо-
лее квалифицированного и компетент-
ного специалиста, действуя по принци-
пу «чем больше хочешь, тем больше 
получишь». Даже когда необходимости 
в таком высококвалифицированном 
профессионале у компании нет, рабо-
тодатель все равно в первую очередь 
склоняется к выбору кандидатов со 
знанием иностранного языка, ориенти-
руясь на возможные будущие перспек-
тивы компании (Чуксеева, http://www.
forbes.ru/karera-i-svoy-biznes/349073-
biznes-s-akcentom-zachem-kompaniyam-
specialisty-s-vysokim-urovnem). Безус-
ловно, предпочтение в данном случае 
отдается прежде всего английскому 
языку; на втором месте по степени вос-
требованности на российском рынке 
находится немецкий язык (Воздвижен-
ская, https://rg.ru/2016/04/05/znanie-
anglijskogo-iazyka-uvelichit-zarplatu-
rossiianina-v-poltora-raza.html). Это не 
говоря уже о том, что знание двух ино-
странных языков значительно повыша-
ет шансы специалиста на трудоустрой-
ство, как и на более высокую зарплату, 
которая уже при наличии одного ино-
странного языка может быть на 20–30% 
выше рыночной  (Подцероб, https://
www.vedomost i . ru/management/
articles/2017/11/14/741590-pomogaet-
li-angliiskii).

Таким образом, иноязычная ком-
петенция современного специалиста 
является не только актуальным, но 
и необходимым компонентном его 
профессиональной компетентности, 
значительно повышающим шансы на 
профессиональный успех. 

В случае студента-международника 
владение иноязычной компетенцией © Антонова Ю.В., 2018
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является обязательным требованием 
к его профессиональной подготовке, 
определяющимся Федеральным госу-
дарственным образовательным стан-
дартом высшего образования (ФГОС ВО) 
по направлению подготовки 41.03.05 
«Международные отношения» (бака-
лавриат). Согласно ФГОС ВО иноязыч-
ная компетенция студента-междуна-
родника включает в себя совокупность 
таких компонентов, как способность 
индивида к осуществлению коммуни-
кативной деятельности в письменной 
и устной форме на иностранных языках 
(владение не менее чем двумя ино-
странными языками) (ОК-7, ОПК-12), 
к выполнению профессиональных уст-
ных и письменных переводов (ПК-2), 
к установлению профессиональных 
контактов в процессе использования 
иностранного языка (ПК-3).

Иноязычную компетенцию студен-
та-международника можно предста-
вить в виде определенного рода дея-
тельности индивида информационно-
го характера, суть которой заключается 
в его информационном обмене с пред-
ставителями разных языковых сооб-
ществ с целью достижения обоюдного 
взаимопонимания и взаимодействия. 
В то же время иноязычная компе-
тенция рассматривается в качестве 
способности индивида грамотно вос-
принимать и образовывать языковые 
предложения на иностранном языке, 
руководствуясь приобретенными язы-
ковыми правилами данного языка (На-
сиханова, Давыдова, 2013, с. 42–43).

Иноязычная компетенция студента 
является его социально-профессио-
нальным качеством (Красильникова, 
2009, с. 180; Сахарова, 2004, с. 40; 
Сергеева, 2014, с. 149), проявляющим-
ся в процессе управления индивидом 
своими знаниями, а также в рамках 
планирования им разных видов язы-
ковой деятельности – «от вербальной 

иноязычной до креативной» (Сахаро-
ва, 2004, с. 40).

Так, ряд исследователей, занимаю-
щихся проблемой методики обучения 
иностранным языкам (В.А. Артемов, 
Б.В. Беляев, Н.Д. Гальскова, Н.И. Гез, 
А.Н. Леонтьев), сходится во мнении 
о том, что конечная цель языковой 
подготовки индивида заключается в 
приобретении им практических язы-
ковых навыков, способствующих фор-
мированию его иноязычной личности 
(Гальскова, Гез, 2006, с. 26), обуслов-
ливающей бессознательное, интуитив-
ное владение изучаемым языком на 
уровне чувства языка (на уровне мыш-
ления) (Психологические основы..., 
2004, с. 58). 

В то же время для понимания сущ-
ности иноязычной компетенции не-
обходимо обратить внимание на ее 
многокомпонентный состав (Kecskes 
et al., 2018; Vorwerg, 2015). В связи с 
этим можно выделить компоненты 
иноязычной компетенции специали-
ста-международника (таблица).

На базе анализа основных компо-
нентов иноязычной компетенции мож-
но выделить ключевые требования к 
организации учебного процесса языко-
вой подготовки студента-международ-
ника, касающиеся его общей языковой 
подготовки, процесса формирования 
его ценностных установок и приори-
тетов в рамках изучения иностранного 
языка, как и становления автономной 
составляющей его иноязычной лич-
ности.

В рамках общей языковой подго-
товки учащегося особое внимание сто-
ит уделить научно обоснованной мето-
дике обучения студента иностранному 
языку, включающей в себя теоретиче-
ские и практические методы и техноло-
гии, необходимые для формирования 
иноязычной личности студента-между-
народника (Психологические основы..., 
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2004, c. 29). В связи с этим ряд иссле-
дователей (Б.В. Беляев, Л.И. Божович, 
М.М. Васильева, Э.А. Вертоградская, 
И.И. Ильясов, А.Н. Леонтьев, Т.В. Рябо-
ва и т.д.) подчеркивает необходимость 
в последовательном применении в 
процессе языковой подготовки уча-
щегося классических и инновацион-
ных, аудиовизуальных и технических 
средств обучения иностранному языку 
в рамках как устной, так и письменной 
деятельности (слушания, говорения, 
чтения и письма) (там же, c. 58–59). 

В контексте формирования цен-
ностных установок и приоритетов уча-
щегося основной акцент необходимо 
сделать на познавательных его потреб-
ностях, на формировании у него пози-

тивных ассоциаций, связанных с про-
цессом изучения иностранного языка, 
создании мотивационных установок к 
обучению, которые в последующем, 
согласно мнению ряда психологов 
и педагогов (Е.В. Воевода, Л.С. Вы-
готский, А.А. Гальперин, И.А. Зимняя, 
А.А. Леонтьев, А.Н. Леонтьев, Л.К. Ра-
ицкая, П.Я. Романенко), будут влиять 
на его общую мотивацию по отноше-
нию к процессу обучения и самооб-
разования.

В рамках становления автономной 
составляющей иноязычной личности 
учащегося стоит обратить внимание на 
методики и технологии, направленные 
на стимулирование самостоятельной 
иноязычной деятельности студента. 

Компоненты иноязычной компетенции

Компонент Содержание

Социокультурный Включает в себя знания о социальных и культурных особенностях иноязычной куль-
туры (знание о культуре носителей изучаемого иностранного языка), формирующие 
у индивида иноязычную речевую модель (Насиханова, Давыдова, 2013, с. 43). По 
сути, социокультурный компонент иноязычной компетенции специалиста-междуна-
родника подразумевает под собой процесс формирования у индивида иного типа 
мышления, характерного для носителей изучаемого иностранного языка

Лингвистический, 
или языковой 

Включает в себя знание грамматических и синтаксических правил изучаемого ино-
странного языка (Насиханова, Давыдова, 2013, с. 43 там же)

Учебный Включает в себя навыки автономной, самостоятельной деятельности индивида в 
процессе изучения им иностранного языка: самостоятельной работы с аудио- и ви-
деофайлами, печатным материалом, использование классических и инновационных 
технологий обучения, в том числе использование учебного материала из Интернета 
(там же Насиханова, Давыдова, 2013, с. 44). Данный компонент обусловливает раз-
витие флексибильного качества у индивида, его способности к адаптации в условиях 
изменяющейся иноязычной реальности (социальной, культурной и языковой)

Аксиологический Включает в себя ценностные представления индивида, осознание им практической 
ценности изучения иностранного языка как возможности для личностного, социаль-
ного и профессионального развития (Насиханова, Давыдова, 2013, с. 43; Сахарова, 
2004, с. 42)

Мотивационный Включает в себя социально-ценностные приоритеты индивида, обусловливающие 
сознательный процесс его образовательной деятельности в рамках изучения ино-
странного языка (Насиханова, Давыдова, 2013, с. 44)

Когнитивно-кре-
ативный, или 
творческий

Включает в себя результаты языковой подготовки индивида через призму специ-
фики его иноязычной мыслительной деятельности и способности к творческой де-
ятельности (Насиханова, Давыдова, 2013, с. 44 там же) – как умение образовывать 
лексически и грамматически грамотные языковые модели на иностранном языке 
и на дискурсивно-логическом, и на интуитивном уровне (уровне «чувства» языка) 
 (Психологические основы..., 2004, c. 57)
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В связи с этим большинство иссле-
дователей (Н.А. Атнабаева, Е.В. Вое-
вода, А.С. Гафарова, В.В. Лопатинская, 
Л.К. Раицкая, П.Я. Романенко, Т.А. Сул-
танова) подчеркивает необходимость 
в выполнении студентами домашних 
заданий как в устном, так и в письмен-
ном виде, стимулирующих развитие 
автономной личности учащегося в 
рамках процесса его самостоятельной 
подготовки по иностранному языку 
(самостоятельного повторения прой-
денного материала, работы с классиче-
скими и электронными словарями, по-
иска информации в Интернете и т.д.). 

В соответствии с общими соци-
альными и профессиональными тре-
бованиями к организации учебного 
процесса языковой подготовки студен-
та-международника высшие учебные 
заведения международного профиля 
уделяют огромное внимание процессу 
формирования и развития инноваци-
онной модели иноязычной компетен-
ции у студента-международника.

Так, на примере Положения о язы-
ковой подготовке в МГИМО МИД Рос-
сии от 27 сентября 2016 г. можно 
выделить основные характеристики 
образовательной модели обучения 
студентов международного профиля 
иностранном языку. В соответствии с 
данным положением образователь-
ная парадигма языковой подготовки 
МГИМО МИД России базируется на 
компетентностном подходе, предпо-
лагающем процесс формирования у 
учащегося по программе бакалаври-
ата набора иноязычных профессио-
нальных компетенций, необходимых 
ему для  осуществления успешной 
профессиональной международно-
политической, экономической, на-
учной, исследовательской, информа-
ционной деятельности (Положение..., 
https://mgimo.ru/upload/2016/10/lang-
statute_27.09.2016.pdf).

Основные принципы языковой под-
готовки в МГИМО МИД России в рам-
ках преподавания и изучения ино-
странных языков затрагивают следую-
щие направления (там же):

 – языковая подготовка студента, раз-
работанная в соответствии с госу-
дарственной образовательной мо-
делью компетентностного подхода, 
заключающаяся в формировании у 
учащегося набора общих социаль-
ных и профессиональных иноязыч-
ных компетенций;

 – профессионально-языковая под-
готовка студента-международника, 
отвечающая требованиям профес-
сиональной компетентности специ-
алиста международного профиля;

 – иноязычная культурная подготовка 
студента в рамках обучения инди-
вида лингвострановедению;

 – использование блочно-модульной 
технологии обучения студента ино-
странным языкам, соответствующей 
его профессиональной подготовке.
Таким образом, модель иноязыч-

ной компетенции студента-между-
народника включает в себя целый 
комплекс компетенций индивида, рас-
ширяющих границы его восприятия и 
обогащающих его социально-профес-
сиональный образ.
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