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Ш.А. Амонашвили

Куда уходит детство...

Статья носит характер размышлений над одной из самых актуальных и животрепе-
щущих проблем современной науки. Что такое детство вообще и что такое взрослость? 
Можно ли сказать, что детство есть причина взрослости? Вопросов много, но каждый 
раз, как только мы пытаемся найти на них более или менее научно обоснованные ответы, 
обязательно спотыкаемся о «подводные камни». Автор открывает свою точку зрения, 
основанную на том, что детство и взрослость — это понятия, которые могут быть ос-
мыслены только друг через друга, ибо смысл детства находится в смысле взрослости, и 
смысл взрослости — в смысле детства.

Ключевые слова: детство; взрослость; гуманная педагогика; смысл и трудности 
педагогической деятельности.

«Мы все родом из детства» — эта фраза, ставшая крылатой, при-
надлежит великому и загадочному Антуану де Сент-Экзю-
пери. Философы и литераторы ее толкуют с разных точек зре-

ния и находят в ней глубокий смысл. Я тоже усматриваю в этой фразе целую нау-
ку, в которой выражен психологический смысл закона единства жизни человека.

Детство — неразгаданная еще полоса нашей жизни.
Что такое детство вообще и что такое взрослость?
Чем стало для нас — взрослых — наше собственное детство?
Может быть, это просто количество лет, которые мы прожили на заре на-

шего появления на Земле, и их не вернуть уже никогда?
Может быть, детство — это кокон, из которого вырастает взрослый 

со свои ми сумбурными воспоминаниями о том, что было в коконе? 
Есть в мире незыблемый закон причин и следствий. Можно ли сказать, 

что детство есть причина взрослости? 
Еще есть закон о сохранении энергии. Что стало с нашей энергией дет-

ства? Вопросов к этому периоду жизни можно ставить много, но каждый раз, 
как только мы пытаемся найти на них более или менее научно обоснованные 
ответы, обязательно споткнемся о «подводные камни», которые не дадут нам 
возможности обозреть картину в полной мере.

Педагогическое образоваНие
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Что это за «камни»?
Одним из них будет наше заблуждение, заключающееся в том, что мы пы-

таемся понять детство без его единства со взрослостью: как будто взрослость 
опровергает в себе детство. Все мы родом из детства, но значит ли это, что, 
ставши взрослыми, мы покинули свой род, свое детство, и оно уже не имеет 
к нашей взрослости никакого отношения, кроме восторженных или грустных 
воспоминаний о нем? Мне представляется, что детство и взрослость — это 
понятия, которые могут быть осмыслены только друг через друга, ибо смысл 
детства находится во взрослости, и смысл взрослости — в детстве.

Другим «подводным камнем» станет наше упорство понять детство толь-
ко через строгую науку. Детство — явление до такой степени многогранное и 
загадочное, что научная мысль с трудом в нем улавливает прямые и устойчи-
вые линии. И то, что мы знаем о детстве в виде науки о детской психологии, 
это скорее фрагменты об отдельных сторонах феномена детства, чем полная 
его картина, чем его суть. А для постижения сути нам лучше было бы сме-
шать фрагменты строгой науки с нашим свободным воображением, с нашей 
верой и надеждой, с нашим чувствознанием о детстве. Применение измере-
ния духовности в осмыслении детства и взрослости, может быть, приблизит 
нас к выяснению того, почему мы все родом из детства и что это означает.

Начнем с того, что детство наше никуда от нас — взрослых — не уходит. 
Оно не становится нашим прошлым, от которого остались только следы ра-
дости и печали. Детство не есть нечто вроде дневниковых записей, из кото-
рых можно иногда вспоминать некие картины наших тогдашних шалостей и 
похождений. Наше собственное детство нам лучше понять через зеркало на-
шей взрослости. Если посмотреть на детство Ребенка через «увеличительное 
стекло», мы бы увидели его взрослость; и, наоборот, если взглянули бы на его 
взрослость через то же самое стекло, мы бы увидели — детство.

Когда мы хотим выразить сочувствие и сожаление в отношении челове-
ка с нескладным характером, часто находим оправдание в том, что «детство 
у него было тяжелое».

Какое досталось детство каждому из нас, такими мы и стали взрослыми; 
точнее, действительность прожитого нами детства во многом предопределяет 
действительность нашей взрослой жизни.

Мы повзрослели, но покинуло ли нас само детство наше? Нет, конечно.
Детство — как часть нашей живой сущности, а не истории нашей, — остает-

ся в нас, принимая вид преобразованной во взрослость энергии. И вооб ще, лю-
бой период нашей жизни дарит нашей сущности неповторимое звено опыта, 
знаний и переживаний, ведет по пути личностного определения.

Детство есть корни взрослости: если мы существуем, мыслим, творим, жи-
вем осмысленной жизнью — это потому, что у нас есть невидимые корни, кото-
рые питают нас, дают направление нашему движению. Кто скажет, что могущест-
венный дуб растет и цветет сам по себе? Могущественным его де лают корни, 
глубоко распространившиеся в земле. Такими корнями для взрослого человека 
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является его детство: оно преобразилось во взрослость и осталось в ней в виде 
невидимых корней. Таким образом, детство — не часть нашей истории, которой 
уже якобы нет в настоящем и о которой у нас остаются лишь любопытные фо-
лианты, — оно есть находящаяся в нас постоянная сила и интенция, энергия и 
источник наших подсознательных и сознательных мотивов. Каждый из нас — 
взрослых — есть то, во что преобразилось детство, энергия детства.

Детство дается нам не ради баловства и беспечности, не для того, чтобы 
сохранить в себе память о «золотой поре» жизни, когда ни о чем не надо было 
заботиться и думать, только шалить и радоваться, — а дается оно для того, 
чтобы «заправиться» энергией и наращивать мускулы на всю последующую 
жизнь. Мощь же эту мы в детстве набираем, взращиваем, развиваем в себе и 
тогда, когда шалим и балагурим, и тогда, когда нас воспитывают и учат взрос-
лые. Именно в детстве происходит проявление, развитие и становление на-
ших скрытых, унаследованных от Природы возможностей. Если в детстве мы 
успели — не без помощи умных взрослых и сложившихся обстоятельств, — 
наиболее полно раскрыть наши задатки и набрать жизненный опыт, то это 
и станет во взрослости нашей мощью. Если же в детстве наши природные 
возможности не нашли такого проявления и развития, то в дальнейшем, став 
взрослыми, сделать это нам будет или очень трудно, или вовсе невозможно.

О младенце не скажешь, что он взрослый, но в нем уже существует тот взрос-
лый, который постепенно будет из него вырастать. В Ребенке уже сущест вует бу-
дущий взрослый, соответствующий его сущности. Сущность стимулирует Ребен-
ка к взрослению, принуждает его в детской жизни проигрывать жизнь взрослого. 
Истинное детство в его психологическом смысле есть не что иное, как процесс 
взросления: детство входит во взрослость и становится ее корнями.

В психологии существуют многочисленные научные попытки выстраивать 
возрастную периодизацию детства. Однако во всех них заложен один и тот же 
подтекст: как будто каждый предыдущий возрастной период есть вроде ракеты-
носителя, которая выводит последующую ступень на заданную орбиту, а сама, как 
уже излишняя часть (ибо исчерпала свое назначение), отделяется от нее и сго рает. 
Внешне возрастные периоды, конечно, отличаются друг от друга и выполняют 
свои календарные задачи. Но все они есть единое целое, и каждый последующий 
период есть трансформация предыдущего. Точнее, все возрастные периоды есть 
движение и трансформация одной и той же сущности. В этих преобразованиях 
сущность, как клубок, «наматывает» на себя наработки в виде опыта, знаний, раз-
витости. Для нее не существуют возрастные периоды с их узкими задачами, не су-
ществует ни детства, ни взрослости. Она признает только одну форму времени — 
это Вечность, и только одну цель — набирать опыт и совершенствоваться.

Возрастные отличия, разумеется, существуют: тело Ребенка резко отличается 
от тела взрослого, социальный опыт Ребенка многократно скуднее по сравнению 
с таким же опытом взрослого и т. д. Но надо идти дальше: подобных и других от-
личий мы много находим также при сравнении разных возрастов — молодости, 
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зрелых лет, старости, глубокой старости. В каждом возрастном состоянии скла-
дываются: особая внешность, особая жизнь, особые отношения, мысли, опыт, 
знания. Но за этими проявлениями скрывается движение сущности, то есть духа: 
в этом движении дух совершенствуется и идет дальше.

*       *       *
Чтобы объяснить взаимозависимость духа и тела в разных возрастных со-

стояниях, воспользуюсь сравнением с образом всадника на лошади. Что есть 
лошадь для всадника? Она есть средство, чтобы всадник передвигался и выпол-
нял свои жизненные задачи. Лошадь со всей своей энергией — хочет она этого 
или не хочет, — обслуживает всадника, подчинена его воле. Всадник без лоша-
ди не мыслится, а лошадь не имеет своего смысла жизни, ибо ее жизнь полно-
стью принадлежит всаднику. Это не лошадь передвигается, а всадник на ло-
шади; это не лошадь несет служение, а всадник с лошадью. Между всадником 
и лошадью может возникнуть полная гармония, если всадник полюбит своего 
скакуна, будет ухаживать и заботиться о нем. Всадник, восседающий на покор-
ном и понятливом скакуне, ведет творящую деятельность.

Но лошадь есть живое существо, особое творение природы, в ней есть 
свои земные потребности и свой характер. Однако почему природа создала ее? 
Для того чтобы всадник воссел на нее и преуспел свершить в жизни свои чело-
веческие дела. Лошадь и всадник рождаются одновременно, каждый скакун уже 
изначально имеет своего хозяина. Но всаднику надо еще обуздать скакуна, чтобы 
тот подчинился его воле. И если всаднику удастся овладеть скакуном, то он по-
лучит лучшее и единственное средство для исполнения своей жизненной мис-
сии; если же нет, тогда лошадь будет упрямиться, будет тянуть хозяина в болото 
своих земных желаний, и может случиться, что они поменяются местами. И это 
при том, что лошадь сотворена для всадника, а не всадник для лошади.

Лошадь здесь тело человека, а всадник — его дух, его сущность. Тело 
именуется также «хижиною» для духа. Лошадь и всадник в этой картине со-
ставляют единое целое, но верховодит в нем всадник, то есть сущность.

Если перенести эту аллегорию на Ребенка, получится следующее сужде-
ние: Ребенок со своим духом и телом есть единое целое. В теле уже находится 
его сущность, воле которой следует подчинить все возможности и потреб-
ности тела. Решить эту проблему, то есть обуздать свое тело, сам Ребенок 
не в состоянии, потому к нему на помощь приходят взрослые: родители, вос-
питатели, учителя. И как они ему помогут?

Некоторые из них сочтут, что тело и есть весь Ребенок, и начнут воспиты-
вать, учить и развивать тело; то и дело они будут задевать и сущность Ребенка, 
но это будут не целенаправленные действия, а случайные или побочные. Го-
воря иначе, дрессируется лошадь так, как будто у нее нет и не будет хозяина. 
Если дух-хозяин потом осознает себя и поймет, кто он есть, и захочет овладеть 
своей «лошадью», ему понадобится потратить огромные усилия воли. А если 
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не осознает? Тогда праздная и бесцельная жизнь тела погубит его. Родителей, 
учителей, воспитателей, которые так поведут себя, большинство. 

Другие в теле Ребенка узреют его невидимую сущность, которую и признают 
предводителем тела. Они займутся пробуждением самосознания сущности Ре-
бенка и с самого начала будут воспитывать его — как всадника, укрощающего 
своего скакуна. Для этого нужно, чтобы родители, воспитатели, учителя сами 
находились в состоянии самопознания, сами были заняты самосовершенствова-
нием. Но таких наставников в жизни современных детей будет не много.

*       *       *
Ребенок рождается младенцем в виде крохотного, беспомощного живого 

тела. Тело младенца есть уникальный инструмент духа. Природа создавала 
его, по всей вероятности, в течение миллионов лет, закладывая в него всю 
свою мудрость, щедрость и надежду. Тело младенца наделено способностью 
настраиваться, и в этом процессе, с одной стороны, оно раскрывает и развива-
ет в себе задатки, дарованные Природой; с другой же, впитывает и осваивает 
опыт и знания общения с внешним миром. В теле младенца хранятся все воз-
можности, которые когда-либо, какая бы ни была эпоха, могут понадобиться 
человеку. Если бы мы смогли сохранить эмбрион Ребенка, которого будут раз-
вивать и воспитывать спустя, скажем, тысячу лет, то там он сможет обнаружи-
вать такие возможности, которые мы в наше время и представить не можем. 
Иначе говоря, тело младенца несет в себе не только те возможности, которые 
мы наблюдаем и которым даем психологическое описание, но и те, о которых 
мы пока ничего не знаем, но они будут нужны в отдаленном будущем.

Я уже сравнивал человеческое тело с лошадью. Сравню его теперь со скрип-
кой совершенной формы и исключительной гармонии звука, созданной знаме-
нитым итальянским мастером Антонио Страдивариусом. Вообразим, что этот 
инструмент лежит перед нами. Мы знаем, что из него можно извлекать любые 
мелодии, притом не только те, которые уже сочинены, но и те, которые будут 
сотворены в будущем. Но можно ли приложить скрипку Страдивариуса к уху 
и услышать какую-нибудь из них? Нет, конечно. Тогда что же нужно, чтобы ин-
струмент ожил? Нужен творец. Нужен, скажем, Владимир Спиваков. Он возьмет 
скрипку, приложит к плечу, смычком поведет по струнам, а пальцы левой руки 
будут извлекать чарующие звуки. Кто есть Спиваков в отношении скрипки? Он 
творец. А скрипка? Она есть инструмент в руках творца. Без исполнителя скрип-
ка не имеет жизни. А без скрипки исполнитель не сможет утверждать музыку, 
с которой он пришел и которая в нем самом. Скрипка создается для творца-испол-
нителя, а не для самой себя. В моем сравнении скрипка — это человеческое тело, 
и оно инструмент для духа-творца. А музыка, которую играет творец на скрипке, 
есть жизнь человека на земле. Через тело-инструмент дух действует в материаль-
ном мире, преобразуя и совершенствуя его, и тем самым преобразует и совершен-
ствует самого себя. Так дух утверждает смысл своего существования на Земле. 
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Скрипка Страдива риуса — совершенный инструмент. В противном случае она 
окажется малопригодной для творца.

*       *       *
Тело младенца наделено от Природы неисчислимым количеством возмож-

ностей. Эти возможности не есть случайный набор разных будущих умений и 
способностей. Они создают в нем ту естественную основу, в которой заклю-
чена гарантия, что сущность сможет через нее проявить свою человечность и 
утвердить свою личностную неповторимость.

По этому поводу классик мировой психологии Дмитрий Николаевич Уз-
надзе (1886–1950) пишет: «Если ребенок был бы tabula rasa..., тогда дело за-
крутилось бы совершенно по-другому. Однако видно, что природа не есть 
плотник, который готовит и хранит отшлифованные доски. Нет. Она создает 
уже потенциально определенные лица, в сущности которых изначально по-
сеяны семена его будущей личности».

Понятие духовности поможет нам углубиться в мысли великого психолога.
Что же здесь утверждается? Я выделяю два основных положения.
1. Природу нельзя сравнивать со стандартно действующим плотником, 

она не производит детей одинаково штампованных. Дети не есть ни чистые 
доски, на которых можно записать, что угодно, ни воск, которому можно при-
дать любую форму. Если это было бы так, то жизнь людей стала бы однооб-
разной, грустной, серой; жизнь переродилась бы на Земле. Напрасно воспи-
тателю мечтать о «чистых досках», из которых смог бы он создавать заранее 
запланированных людей с высокими идеалами и устремлениями. Не будет 
этих возвышенных планов и идеалов, ибо сам воспитатель тоже будет родом 
из «чистых досок», а однообразие может родить только однообразие. Вообще, 
теория о «чистых досках» есть продукт материалистического воображения. 
Она способна вдохновить наивного воспитателя до того момента, пока он 
не столкнется с живыми детьми и не убедится, что ни один Ребенок не по-
хож на другого ни внешне, ни внутренне, и каждый из них ведет себя также 
своенрав но, как полено, из которого папа Карло строгал Буратино.

2. Природа создает уже потенциально определенные лица. Ребенок толь-
ко что родился. Но он потенциально уже определен, в нем изначально посе-
яны семена его будущей личности. «Уже» и «изначально» — что это значит? 
Где находится эта изначальность и кто этот сеятель, который предопределяет 
будущую личность теперешнего младенца? И когда же это «уже» или «из-
начальность» происходит: до зачатия Ребенка, во время развития плода или 
после рождения? Я полагаю, что здесь речь идет о духовной изначальности 
и о духовной сущности. Вообще психология установки, созданная Д.Н. Уз-
надзе, как определили исследователи, зиждется на постулате: «В начале было 
Слово». Природа знает об устремленности будущей личности человека, о его 
предназначении, и снабжает тело младенца всем необходимым, чтобы его по-
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тенциальная определенность смогла состояться. Ребенок несет в себе свое 
предназначение, оно записано в духе, в этом его сущность. В этой сущности и 
сеет Природа свои семена. Сущность неповторима вместе с предназначением 
так же, как не повторяется тело человека даже в таких внешних проявлениях, 
как отпечатки пальцев, запах кожи, цвет глаз и т. д.

На этом я прекращу свои размышления, чтобы не отдалиться от главной 
идеи, которую хочу утвердить. Попытаюсь еще раз ее определить, прибегнув 
к способу повторения одного и того же, но по-разному. 

С точки зрения понятия «духовность» детство и взрослость следует рас-
сматривать как целостное движение, в котором происходит развитие и совер-
шенствование сущности (духа) человека; детство не отрывается от взросло-
сти, не становится ее историей, оно только переходит из одного состояния 
в другое, и для сущности всегда является настоящим. В Ребенке уже живет 
Взрослый со всеми его внешними очертаниями и в нем уже действует его 
сущность со всеми ее намерениями утверждать свой Путь, свершить свою 
жизненную Миссию. Говоря иначе, в Ребенке уже живет и творит его Взрос-
лость, а во Взрослом продолжает жить и творить его Детство. Это есть непре-
рывная творящая линия сущности человека.

«Детей нет, — говорил Януш Корчак, — есть люди, только с иным масшта-
бом понятий, иными запасами опыта, иными впечатлениями, иной игрой чувств». 
С первого дня жизни человека до последнего дух его только и делает, что, как клу-
бок, наматывает на себя опыт, меняет масштабы понятий и переживаний.

Мы родом из детства, но род наш никогда не покидает нас, но преобра-
жается в нас в иную жизненную силу, которая обеспечивает дух импульсами 
для его движения. В широком смысле слова детство есть непрекращающийся 
процесс взросления; потому в духовном человеке Ребенок и Взрослый — со-
ветники друг другу, и бывает Взрослый как ребенок и Ребенок как Взрослый.

Нам не удастся построить периодизацию духа, так как это явление безвре-
менное, без периодов. Но через психические проявления материальной суб-
станции (тела) мы можем улавливать движение духа в человеке и наполнять 
его образами для свершения им правильных выборов.

Sh.A. Amonashvili

Where Childhood Leaves for...

The character of the paper is reflections over one of the most challenging and crucial issues 
of modern science. What is childhood in general and what is adulthood? Is it possible to state 
that childhood is the cause of adulthood? There are plenty of questions, but every time as soon 
as we try to find more or less scientifically founded answers on them, we can’t avoid pirfalls. 
The author’s viewpoint is based on the idea that childhood and adulthood are concepts, which 
can be comprehended only one through the other, for the sense of childhood is in the sense 
of adulthood, and the sense of adulthood is in the sense of childhood.

Key-words: childhood; adulthood; humane pedagogy; sense and difficulties of peda-
gogical activity.
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В.И. Глизбург

Формирование понятий 
учебной дисциплины в условиях 
гуманитаризации образования

В статье исследованы проблемы формирования базовых понятий учебных дис-
циплин в аспекте гуманитаризации образования. На базе гуманитарного потенциала 
естест венно-научных дисциплин предложен и продемонстрирован механизм формиро-
вания геометрических понятий; рассмотрен контроль качества усвоения содержания ба-
зовых понятий.

Ключевые слова: формирование понятий; учебная дисциплина; гуманитаризация 
образования; усвоение содержания понятия. 

Гуманитаризация образования, предполагающая, в частности, фор-
мирование знаний по различным учебным дисциплинам на каждой 
из ступеней системы образования с одновременным приобщением 

обучаемых к культурным и духовным ценностям, способствует их органично-
му погружению в единое культурно-образовательное пространство. Тем са-
мым минимизируется разрыв образования с традициями мировой и отечест-
венной культуры, с так называемым культурным полем. 

Интенсивность процесса гуманитаризации образования, возможности его 
воздействия на личность обучаемого во многом зависят от гуманитарного по-
тенциала учебных дисциплин и наличия методических систем, позволяющих 
его реализовать. 

Образование, ориентированное на усвоение научных знаний, приводит 
не только к накоплению новых знаний, в основе которых заложено форми-
рование базовых понятий, и к реализации возможностей их приложения, 
но и к перестройке сложившихся представлений о реальном мире и его взаи-
мосвязях. В ходе обучения естественно-научным, техническим, социально-
гуманитарным наукам меняется мировоззрение человека, образование воз-
действует на его обыденное сознание, в результате чего происходит измене-
ние стратегии его деятельности, в том числе познавательной, социальной.

Процесс гуманитаризации образования трактуется как приобщение обу-
чаемых к общечеловеческой культуре как целостному социальному феноме-
ну. При таком подходе «ни одна из учебных дисциплин не имеет привилегии 
заранее считаться гуманитарной. Каждая из них может оказаться как гума-
нитарной, так и негуманитарной в зависимости от того, как она будет пре-
подаваться. Познание человека едино и всегда гуманитарно, потому что оно 
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направлено на получение информации об окружающем мире и на решение… 
практических задач» [5].

Исходя из существующих в психологии базовых направлений, механизм 
формирования понятий может основываться на теории деятельностного (си-
стемно-деятельностного) подхода, пространственного мышления, рефлексив-
ной абстракции, объясняющей взаимовлияние действий и операций субъекта 
и абстрактного знания от низших ступеней абстракции к высшим.

С нашей точки зрения процесс формирования понятия достаточно сложен 
и нуждается в комплексном подходе. Доминирование тех или иных подходов в 
значительной степени зависит от возраста обучаемых и сложности формиру-
емых понятий [2]. Подтверждением справедливости нашей позиции яв ляется 
то, что авторитетный сторонник деятельностного подхода В.В. Давыдов [4] 
отмечает, что действия контроля и оценки «осуществляются благодаря такому 
основополагающему качеству человеческого сознания, как рефлексия». 

Поскольку формирование понятия — сложный, многогранный, длитель-
ный процесс, мы вслед за А.В. Усовой [7] считаем, что механизм формирова-
ния понятия начинается с чувственно-конкретного восприятия, приводящего 
в результате к определению понятия, при этом происходит «движение от аб-
страктного к конкретному… Обогащается содержание понятия, уточняется 
его объем, все полнее раскрываются связи и отношения с другими…», уже 
известными понятиями. 

Укажем следующие этапы в разработанном нами механизме формирова-
ния понятий учебной дисциплины:

1. Восприятие, наблюдение и анализ.
2. Выявление общих существенных свойств в изучаемом классе объектов.
3. Абстрагирование и рефлексия.
4. Синтез существенных признаков.
5. Закрепление существенных признаков понятия посредством упражнений.
6. Установление связей рассматриваемого понятия с известными ранее.
7. Выработка умения оперировать понятием при решении простейших задач.
8. Обобщение знаний об отношениях вновь сформированного понятия и 

уже известных. 
9. Классификация понятий.

10. Включение сформированного понятия в более широкую систему по-
нятий (раздела, курса, других дисциплин).

11. Применение сформированного понятия к креативной деятельности.
12. Эвристический поиск применения сформированного понятия для ре-

шения сложных задач и областей его прикладной направленности. 
13. Бифуркация при усвоении нового понятия на базе сформированного.
14. Полифуркационное обогащение сформированного понятия.
Описанный выше механизм формирования понятия мы варьируем согласно 

точке зрения Г.И. Саранцева [6] о том, что при формировании понятия должны 
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быть учтены возможные способы его определения через ближайший род и ви-
довое отличие — генетическое, индуктивное, дедуктивное, условное. Формиро-
вание понятий предполагает также интеграцию различных предметных методик 
(установление связей значений понятий, обозначенных одним и тем же термином 
в разных дисциплинах как в содержательном, так и в деятельностном аспектах) 
с выходом на философский уровень. 

Механизм формирования понятий продемонстрируем на примере изуче-
ния темы из курса геометрии «Понятие поверхности, касательная плоскость 
и нормаль к поверхности. Приемы проектирования алгоритмов решения ис-
следовательских задач. Применение их к построению касательной плоскости 
и нормали к поверхности в среде Maple». 

При изучении этой темы подлежащими формированию базовыми поня-
тиями являются: векторная функция, погружение, вложение, простейшая 
поверхность, элементарная поверхность, простая поверхность, гладкая по-
верхность, координатные линии, координатная сеть линий, касательная пло-
скость, нормаль к поверхности. 

Рассмотрим позиции представленного механизма формирования понятий. 
1. Формирование понятий векторной функции, погружения и вложения 

базируются на знаниях, усвоенных при изучении курсов математического 
анализа и топологии с применением позиций 2, 5–8, 10, 13. 

2. При формировании понятия простейшей поверхности используются 
позиции 1, 2, 4, 6.

3. Формируя понятия элементарной и простой поверхностей, применяем 
позиции 1, 2, 6, 7, 8, 13.

4. Понятие гладкой поверхности формируется в результате применения 
позиций 4–8, 14.

5. Понятия координатных линий и их сети формируются с применением 
позиций 2, 5–7.

6. При введении понятий касательной плоскости и нормали к поверхно-
сти используются ранее введенные понятия и позиции 6–8, 10–12, 14. 

Естественно, что механизм формирования понятий тесно связан с меха-
низмом развития мышления обучаемого. 

В зависимости от индивидуальных особенностей обучаемых мышление 
можно классифицировать по видам (наглядно-действенное, наглядно-об-
разное, словесно-логическое), типам (эмпирическое и теоретическое) и ка-
чествам (гибкость, глубина, критичность). Известно, что мышление подраз-
деляется на теоретическое (понятийное, образное) и практическое (нагляд-
но-образное и наглядно-действенное). Теоретическое мышление направлено 
в основном на нахождение общих закономерностей, а практическое — на раз-
решение частных конкретных задач. Оба указанных вида мышления носят 
алгоритмический характер, т. е. представляют собой процессы поиска алго-
ритмов решения проблем.
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Механизм развития мышления содержит следующие компоненты:
1) развитие мыслительных операций: анализ, синтез, сравнение, абстра-

гирование, обобщение, классификация, систематизация и др.;
2) создание проблемных ситуаций;
3) планирование/определение исследовательской деятельности;
4) процесс познания истины как объективного события, но не субъектив-

ной адеквации;
5) непрерывное приобретение новых знаний с учетом ранее осознанных, 

устойчивых знаний;
6) работу со специальной системой задач;
7) обучение построению алгоритмов решения задач;
8) эвристическое обсуждение;
9) самостоятельную работу.
Задавшись целью упростить восприятие базовых понятий и одновремен-

но в процессе их формирования достичь глубины их понимания студентами, 
мы организуем гуманитарно-ориентируемые занятия, выделяя следующие 
этапы проектирования.

1. Исходная диагностика и диагностическое целеполагание.
На этом этапе проводится диагностический психологический анализ, позво-

ляющий урегулировать взаимную деятельность преподавателя и студента на ос-
нове выявления и развития личностных качеств обучаемых. Данный анализ мо-
жет быть произведен, например, при помощи [1]:

– тестирования для установления интеллектуальных возможностей лич-
ности (мышления, академических способностей);

– анкетирования с целью выявления интереса к предмету, профессии, 
кругозора;

– контрольных срезов знаний.
По результатам исходной диагностики и по итогам анализа содержания учеб-

ного материала преподаватель формулирует учебные цели и может осуществить:
– правильное, грамотно обоснованное управление и развитие психически-

ми и биопсихическими свойствами личности, включая внимание обучаемых; 
– учет и моделирование направленности и опыта личности учащихся;
– предоставление психологически комфортных условий для осущест-

вления учебной деятельности.
2. Анализ содержания учебного материала.
В результате анализа содержания учебного материала выявляется гума-

нитарный потенциал обучения дисциплины. Под гуманитарным потенциалом 
обучения той или иной учебной дисциплины мы понимаем совокупность воз-
можностей данного процесса, позволяющих осуществлять его в соответствии 
с интересами человеческой личности и общества и достигать прогнозируе-
мый результат, направленный на гармоничное функционирование субъекта 
обучения в культурно-образовательном пространстве.
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3. Постановка учебных целей.
Основные цели проектируемых занятий по учебной дисциплине пред-

ставляют собой синтез общекультурных и научных идей образовательного 
процесса и являются следующими:

– углубление и закрепление освоенных ранее понятий;
– структурирование полученных знаний;
– систематизация методов решения задач и изучение исторических пред-

посылок их возникновения; 
– развитие у студентов понимания единства методов познания: теории и 

практики и анализ приложений рассматриваемых структур;
– предоставление студентам возможности проведения самостоятельных 

исследований на базе научной литературы;
– формирование у студентов профессиональных навыков (анализ проек-

тов, построение алгоритмов, выбор методов решения задач);
– обучение аргументированному изложению результатов исследований;
– формирование у студентов логики межпредметных связей изучаемого 

курса с другими курсами.
4. Планирование системы учебных занятий.
5. Отбор содержания и конструирование гуманитарно-ориентированных 

блоков занятий.
При отборе задач для проведения семинарских занятий по каждой теме 

изучаемой дисциплины важно, чтобы содержание и методы их решения име-
ли прикладную направленность. В зависимости от уровня сложности пред-
лагаемые задачи могут быть разобраны со студентами на занятиях или пред-
ложены им для индивидуального или самостоятельного решения. Каждая 
отдельно взятая задача должна быть связана идеями, необходимыми для ее 
решения, как с предшествующей, так и с последующей задачами. Это позво-
лит студентам осуществить творческий процесс поиска решения, произвести 
логические выводы естественно-научного и гуманитарного характера, раз-
вить у них рациональное мышление, гуманитарную культуру. 

6. Выбор форм, методов и средств организации учебных занятий. 
Выбор форм, методов и средств организации учебных занятий должен соот-

ветствовать принципу оптимального сочетания специфики гуманитарно-ориенти-
рованных занятий и необходимости учитывать реальные возможности обучаемых. 

С целью реализации на учебных занятиях компонентов гуманитарного 
потенциала учебной дисциплины мы применяем следующие методы: обуче-
ние на моделях (моделирование), метод проектов, работу со специальной си-
стемой задач. 

Названные методы способствуют повышению качества сформированно-
сти и усвоения понятий учебной дисциплины.

Абстрактные научные понятия являются моделями, поэтому мышление 
и деятельность носят модельный характер. Рассматривая моделирование как 
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учебное действие, мы вслед за В.В. Давыдовым [4] считаем его важнейшим 
этапом решения задач и реализуем посредством компьютерных математиче-
ских пакетов при проведении лабораторно-исследовательских работ (ЛИР). 

Компьютерные математические пакеты полезны в процессе индивидуаль-
ной работы учащихся при выполнении ими исследовательских задач, при не-
обходимости создания динамических изображений или моделей-демонстра-
ций, позволяющих улучшить процесс формирования и усвоения понятий, 
логики рассуждений.

Наш опыт показывает [3], что при проведении практических занятий 
в форме ЛИР с применением информационных технологий студентам прихо-
дится: работать одновременно с несколькими программными пакетами, само-
стоятельно принимая решения о целесообразности их выбора; пользоваться 
различными графическими и текстовыми редакторами; самостоятельно ана-
лизировать поставленные задачи; выделять этапы, необходимые для достиже-
ния цели; синтезировать теоретический материал, используемый на соответ-
ствующих этапах решения задачи, конструировать математические модели, 
делать самостоятельные выводы и интерпретировать полученные результаты 
в исходных терминах поставленной задачи.

Созданная таким образом ситуация повышает качество усвоения сформиро-
ванных понятий, обеспечивает комплексное применение теоретических знаний 
и практических умений из различных учебных дисциплин (физики, механики, 
алгебры, математического анализа, информатики, культурологии и др.).

Модель организации системы занятий посредством метода проектов вклю-
чает: 1) постановку проблемы; 2) изложение теоретического материала; 3) пост-
роение алгоритма исследования; 4) формирование исследовательских студен-
ческих групп; 5) самостоятельную исследовательскую работу студентов, в том 
числе работу с литературой, компьютером, оформление полученных результатов 
исследования; 6) защиту проектов — доклады, обсуждения, презентации.

Применение данного метода позволяет обеспечить формирование и 
усвое ние базовых понятий, упростить восприятие изучаемого материала, до-
стигнуть повышения качества усвоения материала по разделам, вызывающим 
затруднения. Применение метода проектов также направлено на формирова-
ние исследовательской деятельности студентов, что способствует развитию 
их креативности и глубине понимания изучаемых вопросов.

Рассмотрим метод работы со специальной системой задач. В основу дан-
ного метода заложена гуманитарно-ориентированная система задач («задач-
ный подход»), которая позволяет говорить о «задачной» технологии гумани-
тарного развития личности. Поскольку этот подход считается одним из основ-
ных при реализации идеи гуманитаризации естественно-научного образова-
ния, мы остановимся более подробно на его применении для проектирования 
практических занятий. Прежде всего сформулируем определение понятия 
гуманитарного потенциала задачи. 
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По нашему мнению, гуманитарный потенциал задачи — это комплекс 
содержащихся в ней возможностей, позволяющих трактовать ее как модель 
какого-либо явления или процесса окружающего мира, спроектированную 
с целью исследования, направленного на достижение некоторого результата, 
реализующего интересы человеческой личности или общества.

В содержании конкретных задач мы выделяем следующие гуманитар но-
ориен тированные компоненты:

– возможность в процессе решения задачи осуществления тех или иных 
логических выводов, изначально по своей сути обладающих гуманитарным 
характером;

– прикладную направленность, позволяющую выявить приложение рас-
сматриваемой задачи к конкретной области человеческой деятельности;

– достижение результата, направленного на интересы человека.
Специальная система задач по каждому занятию в аспекте гуманитари-

зации образования должна обеспечивать следующие принципы: усвоение 
тео ретического содержания; полноту, логичность рассуждений; наращивание 
уровня сложности, зацепления, адаптации; профессионально-педагогиче-
скую, прикладную и гуманитарную направленность. 

В процессе обучения необходим контроль качества усвоения понятий. 
Так, например, для оценки эффективности предложенного механизма форми-
рования геометрических понятий в аспекте гуманитаризации естественно-на-
учного образования нами применяется анкетирование и тестирование обучае-
мых. С этой целью определяются следующие коэффициенты:

– усвоения учебного материала; 
– полноты усвоения содержания геометрических понятий;
– системности знаний.
Внедрение предложенного механизма формирования понятий повышает 

коэффициенты полноты усвоения содержания геометрических понятий и си-
стемности знаний на 18–25 %. Анализ полученных показателей посредством 
проверки их критерием Пирсона и U-критерием Уилкоксона (Манна-Уитни) 
показал, что рост качества усвоения содержания понятий, полноты усвоения 
содержания понятий и системности знаний в результате применения предло-
женного механизма носит закономерный характер. 
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V.I. Glizburg

Formation of the Educational Subject’s Notions 
under Conditions of Education Humanitarization

The article considers problems of forming the educational subject’s basic notions under 
conditions of education humanitarization. A special mechanism of notion formation is sug-
gested and demonstrated on the basis of the subject’s humanitarian potential. The quality 
of comprehension of the basic notions contents is addressed.

Key-words: formation of notions; educational subject; education humanitarization; 
comprehension of the notion content.



Н.Е. Копытова

Преподаватель вуза в изменяющейся 
информационной среде: 
аспекты взаимодействия1

В статье рассмотрено понятие информационной среды, проанализированы ее ос-
новные характеристики. Показано, что создание и использование информационных 
ресурсов является стратегическим запасом развития высшего образования. Проана-
лизирована взаимосвязь между внешней информационной средой и инновациями 
во внутренней среде вуза; определены задачи, возникающие в связи с этим перед 
преподавателем. Описаны новые возможности преподавателя высшей школы в сов-
ременной информационной среде.

Ключевые слова: характеристики информационной среды; высшее образование; 
преподаватель вуза; взаимодействие; информационные ресурсы; предметная среда.

Осуществляемый в настоящее время переход к информационному 
обществу, в котором обеспечивается легкий и свободный доступ 
к информации по всему миру и где основным предметом труда 

большей части людей являются информация и знания, а орудием труда — 
информационно-коммуникационные технологии, обусловил новый интерес 
к понятию среды и ее составной части — информационной среды.

Понятие среды ввел в 1976 г. Ю.А. Шрейдер [9]; он не давал определе-
ния, считая его самоочевидным, опирающимся на естественные ассоциации, 
связанные со словом «среда». Мы рассматриваем информационную среду 
как часть информационного пространства, ближайшее, внешнее по отноше-
нию к индивиду информационное окружение, выполняющее функции транс-
ляции социального и индивидуального опыта, освоения достижений чело-
вечества в науке, культуре и как совокупность условий, обеспечивающих 
осуществление деятельности пользователя с информационными ресурсами, 
 

1 Работа поддержана в рамках ФЦП «Научные и научно-педагогические кадры иннова-
ционной России на 2009–2013 гг.», проект № 2010-1.2.1-102-116-141 и проект № 6.2082.2012 
в рамках госзадания Минобрнауки РФ.
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а также информационное взаимодействие с другими пользователями с помощью 
интерактивных средств информационных и коммуникационных технологий.

Опираясь на исследования А.Д. Елякова, В.А. Козырева, Ю.С. Мануйло-
ва, М. Мескона, Л.А. Прониной, Е.А. Ракитиной и других, мы выделили ряд 
характеристик современной информационной среды: сложность, динамич-
ность, доступность, турбулентность, интерактивность, взаимосвязанность 
факторов, открытость. Рассмотрим эти характеристики более подробно. 

Сложность информационной среды заключается в том, что она как си-
стема, состоит из многочисленных подсистем, также являющихся самоорга-
низующимися, которые находятся между собой в различных отношениях. 

В настоящее время происходит изменение информационной среды на осно-
ве развития сетей связи, телевидения и информационно-телекоммуника ционных 
компьютерных сетей. Так, объем информации, хранящейся на серверах сети Ин-
тернет, по некоторым данным увеличивается ежегодно в два раза. С появлением 
Интернета постепенно формируется такая инфраструктура, когда распростра-
няются сетевые информационные технологии, спутниковая связь, происходит 
интегративное взаимодействие пользователя с компьютером и виртуальной сре-
дой и т. д. Следовательно, создается принципиально новая, сложная, высокоавто-
матизированная, максимально насыщенная информационная среда.

Динамичность информационной среды выражается в следующих моментах: 
во-первых, среда должна адаптироваться к изменяющимся условиям, во-вто рых, 
изменения ее состояния зависят не только от данного момента, но и от предшест-
вующих состояний и внешних воздействий, представляющих собой случайный 
процесс (Н.Н. Моисеев). Динамичность среды связана с ускорением событий, ко-
торое предполагает изменение ситуаций, и чтобы адаптироваться к ним, человек 
должен передавать все больше информации. Главной силой ускорения являются 
новые информационные технологии, быст ро распространяющиеся в мире. 

Следует подчеркнуть, что динамичность информационной среды сущест-
венно возросла с середины ХХ в., а увеличивающиеся документальные потоки 
привели к информационному «взрыву». С каждым годом растет объем неис-
пользуемого знания из-за опережающей скорости появления и накопления но-
вых знаний, ощущается недостаток терминологического и лингвистического 
обеспечения, наличие языковых барьеров, географической неравномерности 
в распределении культурной информации. Главными ускорителями информа-
ции стали компьютеры и телекоммуникационные сети: в связи с этим методы 
передачи и использования знаний требуют коренных преобразований. Таким 
образом, информационная среда изменяется, причем очень быстро, и человек 
должен учитывать данные тенденции в своей жизни и деятельности. 

Важная характеристика информационной среды — доступность. Дости-
жение компетенций в информационной среде зависит от наличия беспрепят-
ственного доступа каждого человека к разнообразным источникам информа-
ции, от умения работать с ними.

Создаваемые и используемые в настоящее время информационные ре-
сурсы позволяют всем категориям пользователей не только эффективно осу-
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ществлять свою деятельность за счет местного информационного потенциа-
ла, но и использовать информационные возможности страны и мира. В то же 
время информационные ресурсы — сложная организационная система, взаи-
модействующая с внешней средой и представляющая саморазвивающийся 
динамический объект.

В последние годы изменения коснулись не только объема, но и состава ин-
формационных ресурсов: в среде происходят значительные качественные изме-
нения и обновления: появились электронные каталоги, базы данных, массивы 
электронных документов, включая гипертекстовые и мультимедийные. Кроме 
того, происходят изменения и в способах пользования ими: появился удаленный 
доступ к цифровым электронным массивам, интерактивный поиск информации, 
передача файлов, электронная доставка документов и другие результаты внедре-
ния интернет-технологий. Следует отметить также, что высокая комфортность 
(получение информации на рабочем месте) и оперативность становятся неотъем-
лемыми атрибутами интерактивного информационного поиска. 

Отметим, что информационная среда представляет человеку только воз-
можность получения необходимой информации, умение же ее извлекать и 
преобразовывать необходимо формировать. Информационная среда разви-
вается по образцу библиотек, являющихся общественным хранилищем зна-
ний конкретных людей. Она позволяет делать системы знаний отдельных лиц 
и коллективов общественным достоянием, доступ к которому практически 
не ограничивается барьерами пространства и времени [10].

Турбулентность как характеристика информационной среды означает, что 
изменения в ней происходят с высокой степенью неопределенности и непред-
сказуемости. И. Ансофф (1918–2002) предложил модель внешней среды, харак-
теризующейся наличием турбулентности, степень которой может варьировать 
от самого слабого и легко прогнозируемого уровня до предельно изменчивого 
и непредсказуемого. В соответствии с концепцией И. Ансоффа, для каждого 
из уровней турбулентности может быть разработана оптимальная модель пове-
дения системы, причем чем выше уровень турбулентности, тем активнее должно 
быть поведение [1].

В ХХ в. изменение технологий происходит значительно быстрее, чем в пред-
шествующие периоды, и носит революционный характер: сначала электрониза-
ция, а затем компьютеризация, медиатизация и интернетизация. Тем самым про-
изошел качественный скачок в историческом процессе, когда информация начи-
нает циркулировать уже в глобальных масштабах (данное явление отмечал еще 
В.И. Вернадский). В революционные периоды объемы производства информа-
ции увеличиваются ежегодно по экспоненте, существенно меняются и информа-
ционные процессы, при этом возрастает скорость передачи, увеличивается объем 
передаваемой информации, что приводит к увеличению ее потребления и росту 
количества людей, задействованных в данном процессе. Одновременно проис-
ходит ускорение обработки и внедрения информации, шире используются обрат-
ные связи, растет объем производства новой информации, распространяется ее 
визуализация и т. д.
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Интерактивность информационной среды определяется как активное 
сетевое взаимодействие участников образовательного процесса друг с другом 
и с сетевыми информационными ресурсами, поддерживаемое как на техни-
ческом, так и на методическом уровне. Интерактивность — это возможность 
протекания обменных информационных процессов, причем это не толь-
ко обмен сообще ниями, но и обмен знаниями, идеями, информационными 
действиями. 

В связи с интерактивностью информационной среды необходимо раз-
витие взаимопонимания пользователя со средой, которое активизирует как 
способности пользователя к рефлексии, так и его творческие способности, 
связанные с организацией необходимых ему знаний в том фрагменте инфор-
мационной среды, на который он может влиять.

Изменяющаяся информационная среда должна сопровождаться культур-
ным развитием человека — распространением информационной грамотности 
и культуры. Свободный доступ к информационной среде для грамотного, вла-
деющего культурой пользователя, является возможностью быстро овладеть 
новым видом требуемой квалификации.

Возможность и способность человека существовать в новой информа-
цион ной среде — это норма культуры современной цивилизации. Одной 
из тенденций развития общества является формирование единой информа-
ционной среды с целью решения проблем координации информационных 
потоков, повышения оперативности и эффективности управления всей про-
фессиональной системой образования. Стремительно развивающаяся инфор-
мационная революция предъявляет к программам подготовки специалистов 
дополнительные требования в плане проектирования новых значимых компо-
нентов личности современного профессионала.

В качестве следующей характеристики информационной среды следует 
выделить взаимосвязанность факторов. Важнейшим фактором формирова-
ния информационной среды является сфера образования, от которой зависит 
рождение и успешное развитие науки. Образование имеет информационную 
природу, так как происходит трансляция культурной информации, накоплен-
ной предшествующими поколениями, к следующим поколениям. Информа-
ционная среда создается взаимодействием знающих, интеллектуально разви-
тых людей, а систематическое знание уже давно связано в обществе с образо-
ванием. В этом случае «информационная система образования должна реали-
зовать механизм опережающего отражения, моделируя информационные сце-
нарии будущего, помогая из настоящего управлять будущим» [8: с. 3]. Таким 
образом, изменяющаяся информационная среда становится, в свою очередь, 
значимым фактором прогресса и образования.

Высшее образование в условиях изменяющейся информационной среды 
должно ориентироваться на новую современную социокультурную ситуацию, 
когда все большее влияние и распространение приобретает информация, ко-
торая в разных видах и формах предоставляет человеку возможность работать 
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в интерактивном режиме, реализовывать свои творческие идеи в виртуальном 
и реальном пространстве. 

Система образования в рассматриваемом контексте должна учитывать 
существенно возрастающую степень заинтересованности информационного 
общества в том, чтобы его граждане были способны оценивать, структуриро-
вать и интерпретировать полученную информацию, самостоятельно активно 
действовать и принимать решения на ее основе.

Следующий фактор развития информационной среды — глобализация, 
которая определяется возрастающим объемом информации, что очевидно 
в современных условиях, и новыми технологическими возможностями ее 
создания и распространения. Это позволяет обеспечивать динамичное про-
никновение информации в сознание людей. 

В целом глобализация представляет собой отнюдь не «естественный», 
идущий сам по себе процесс. Средством интенсификации информационно-
го обмена является технологический прогресс, прежде всего реализуемый 
посредством развития микропроцессорной техники, цифровых технологий, 
средств телекоммуникации, сети Интернет. Крупномасштабное внедрение но-
вейших информационных технологий приводит к кардинальной перестройке 
информационной среды. Она выходит за рамки локальности, регионально-
сти и превращается в коммуникационную основу глобализации. Объединение 
возможностей компьютера с сетью Интернет «сжимает» время и простран-
ство, уменьшая значение национальных границ, приобщая индивидов к не-
которой глобальной общности.

Для пользователей информации появилась возможность активно участ вовать 
в качественных изменениях информационного компонента, то есть появи лась 
возможность персонализации, дающей ее обладателю новые грани самоиденти-
фикации. Русскоязычный сектор Интернета развивается очень быстро, причем 
темпы его динамики соотносимы с мировыми, а справочный аппарат по ряду па-
раметров обгоняет западные аналоги.

Создается высокоразвитая информационная среда, которая постепенно 
сосредоточивает в себе единый «гибридный» интеллект цивилизации, форми-
рует «коллективный разум».

Глобализация образования является одним из направлений развития 
совре менной педагогической теории и практики и основывается на необхо-
димости подготовки человека к жизни в условиях быстро меняющегося, все 
более взаимосвязанного мира, нарастающих глобальных проблем и кризисов.

Открытость как характеристика информационной среды проявляется 
в различных отношениях, таких как:

– наглядность, то есть возможность увидеть, как происходит взаимодей-
ствие субъектов в виртуальной среде;

– возможность вхождения в среду, установления информационного вза-
имодействия;

– самоизменяемость в процессе развития.
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Информационная среда значительно изменила образовательные кон-
цепции, внутреннее наполнение образовательных технологий, деятельность 
субъектов образовательных процессов (И.Е. Видт, Т.П. Воронина, Б.Л. Вульф-
сон, Б.С. Гершунский, В.Г. Кинелев, В.И. Солдаткин и др.).

Одна из концепций развития современного образования — это открытое 
образование. Во всем мире происходят объективные процессы формирования 
открытого образовательного пространства, которые меняют информацион-
ную среду (в качестве яркого примера можно привести создание специали-
зированных открытых университетов — Британский открытый университет, 
Каталонский открытый университет и др.). За последние годы многие страны 
значительно продвинулись в создании системы открытого образования, кото-
рая функционирует на следующих принципах: децентрализации, демократи-
зации, глобализации, регионализации, непрерывности, интеграции. Данные 
принципы успешно «вписываются» в синергетическую модель образования, 
так как отражают различные варианты «жизни» образовательной системы.

В России проблемой открытого образования занимается ряд ученых: А.А. Ан-
дреев, С.Л. Каплан, Г.А. Краснова, С.Л. Лобачев, К.Ю. Лупанов, А.А. Поляков, 
А.А. Скамницкий, В.И. Солдаткин и др. Они трактуют открытое образование 
как незамкнутую, самоорганизующую систему, в которой происходит процесс 
развития свободных, самоактуализирующихся личностей. «Философия открытого 
образования должна побуждать в ученике осознание себя полноправным субъек-
том образовательного процесса. Учащийся должен получить возможность свобод-
ного исследования в образовательной среде, где есть необходимые инструменты и 
материалы, есть и педагог, и ко всему этому есть открытый доступ» [6: c. 85]. 

Следовательно, открытое образование предоставляет возможность сво-
бодного развития личности, а главное обеспечивает важнейшую разновид-
ность индивидуальной свободы — свободу мысли. Модель открытого образо-
вания можно представить в виде познавательной среды, ориентированной на 
человека, способного к самоорганизации и развитию способностей на основе 
приобретения знаний и овладения методологией их использования в повсед-
невной жизни и профессиональной деятельности с целью наиболее полной 
самореализации в условиях функционирования информационного общества. 

Открытое образование имеет ряд глобальных последствий для развития 
образовательных систем во всех странах мира; дает свободный доступ к ин-
формационным ресурсам, предоставляет широкую свободу выбора стратегии 
образования. Такая система обучения предполагает личностную ориенти-
рованность процесса: каждый субъект образовательного процесса получает 
возможность самостоятельно выстроить траекторию, наиболее полно соот-
ветствующую его образовательным и профессиональным способностям и по-
требностям, независимо от того, где бы территориально он ни находился.

В работе Г.И. Кириловой и В.К. Власовой рассматривается внешняя и вну-
тренняя открытость информационной среды [2]. Внешняя открытость обеспечи-
вается гибким реагированием на быстро меняющуюся социально-педагогическую 
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ситуацию. Внутренняя открытость связывается со стремлением в каждом случае 
подобрать для определенного учащегося индивидуальную траекторию развития 
с учетом его психологических особенностей, способностей и склонностей. 

Проведенный анализ основных характеристик информационной среды 
в контексте модернизации системы образования позволяет сделать следующий 
вывод: во всех звеньях образовательных систем повышенное внимание уделяется 
проблемам создания и использования информации, информационных ресурсов, 
которые выступают как стратегический запас развития образования.

Подчеркнем, что изменения во внешней информационной среде являются 
фактором для появления инноваций во внутренней среде вуза. Для профессио-
нальной педагогической деятельности преподавателя вуза существенно, что 
потребность в информации выступает в двух аспектах:

– в использовании информации из внешней среды;
– в изменении внешней информационной среды в соответствии с личными 

представлениями, требованиями, особенностями организации. В этом случае 
речь идет о потребности создания собственных информационных ресурсов. 

Потребность преподавателя в использовании информации из внешней 
среды в значительной степени реализуется с помощью Интернета, развитие 
которого вносит значительный вклад в изменение образовательного процесса 
в вузе. Он предоставляет в распоряжение преподавателей большое количест-
во открытых информационных ресурсов и социальные сетевые сервисы, под-
держивающие их индивидуальное и групповое использование.

Социальные сетевые сервисы сегодня являются одной из наиболее динамич-
но развивающихся областей в изменяющейся информационной среде. Их потен-
циал не вызывает сомнений и уже широко используется в образовании. Препо-
даватели могут использовать как открытые электронные ресурсы, так и создавать 
собственный сетевой учебный контент, участвовать в деятельности профессио-
нальных сетевых сообществ и т. д. Обучащиеся получают возможность участво-
вать в создании сетевого контента под руководством преподавателя, обменивать-
ся мнениями об изученном материале, работать совместно над проектом и др.

Вместе с тем следует выделить и основной недостаток социальных сер-
висов: виртуальное общение все больше вытесняет живое, обедняет его эмо-
циональный компонент. При общении в Сети большинство высказываний 
являются, по существу, репликами в никуда и имеют цель выразить мнение, 
а не узнать мнение или состояние собеседника. 

Использование в обучении интегрированных возможностей внешней и 
внутривузовской информационной среды, включая расширение применения 
предметных, информационных, — задача первостепенной важности. 

Проектирование, создание и развитие предметной информационной сре-
ды позволяет реализовать: технологию индивидуально-ориентированного 
обу чения по отдельному предмету за счет предоставления полной информа-
ции о программе, форме и порядке организации обучения, теоретического 
материала, информации для самоаттестации, научных проектных заданий; 
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дифференциацию процесса обучения за счет возможности выбора заданий 
разного уровня, организации самостоятельного продвижения по темам курса 
успевающим студентом, и возврату к запущенному материалу — отстающим; 
индивидуальную траекторию продвижения студента по предметной области 
за счет возможности выбора уровня и вида предоставления материала в за-
висимости от индивидуального типа мышления (для мультимедийных сред); 
использование форм самостоятельного обучения.

Данные предметные среды больше похожи на электронные учебники. 
В то же время предметная информационная среда должна быть направлена на 
участие студента в принципиально новом виде коммуникации, ориентирован-
ной на деятельностный, операционный характер выстраиваемой поведенче-
ской линии. Так, предлагается строить предметные информационные среды, 
способствующие формированию: умений принимать решения, анализировать 
ошибки, решать учебные задачи, развивать вариативность и критичность 
мышления; способностей усваивать культуру использования различных ин-
формационных систем, телекоммуникационного этикета, рефлексивную куль-
туру человека; способности к коллективным видам деятельности [5].

Использование сервиса Вики (вики-страниц) и блогов (личных страничек 
в Интернете) в педагогическом взаимодействии говорит о переходе от вертикаль-
ной образовательной технологии к горизонтальной технологии сотрудничества 
и формированию персональной образовательной среды каждого из участников 
процесса обучения. Эта тенденция соответствует концепциям личностно-ориен-
тированного образования и педагогики сотрудничества, однако требует повыше-
ния квалификации преподавателей для работы в новой среде.

Принципиально новые возможности открывает использование компью-
терной графики в сфере образования, где становятся возможными не только 
наглядная демонстрация изучаемых сложных явлений микро- и макромира, 
но и самостоятельное моделирование этих явлений обучающимися.

Современная информационная среда вуза имеет и соответствующее тех-
нологическое обеспечение. Для технической поддержки образовательных 
процессов используются персональные компьютеры, проекционные уста-
новки для демонстрации содержания экрана компьютера на большой экран, 
учебно-лабораторные установки, стенды и тренажеры. Все шире распростра-
няются интеллектуальные обучающие системы, активно разрабатываются 
электронные учебно-методические материалы, образовательные учреждения 
используют возможности кабельного телевидения и т. д.

Вузы широко используют возможности электронного библиотечного об-
служивания, включающего в себя сеть информационных хранилищ электрон-
ных изданий с развитой системой доступа с отдельных рабочих мест и через 
электронные читальные залы.

Не вызывает сомнения тот факт, что информационная внутривузовская среда 
должна максимально полно обеспечивать информационные запросы всех катего-
рий пользователей: профессорско-преподавательского состава, студентов, аспи-
рантов, сотрудников. Она должна иметь гибкие механизмы для внедрения новых 
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технологий в процесс образования [4]. Если раньше речь шла об информацион-
ном обеспечении учебного процесса, то в настоящее время актуальным является 
создание и развитие информационной среды обучения.

Таким образом, перед современным преподавателем вуза стоят проблемы, 
решение которых невозможно без определенного уровня информационной 
культуры и эффективного использования информационных ресурсов:

– повышение компетентности в анализе информационных процессов;
– расширение проблематики исследований на основе информационного 

взаимодействия;
– анализ структурных изменений и перспектив развития научно-иссле-

довательской проблематики на основе доступа ученого-педагога к новым ин-
формационным базам знаний [3].

Модернизация системы высшего образования предполагает, что обучаю-
щиеся имеют дело не с готовыми знаниями, а с информацией, из которой новое 
знание еще нужно суметь получить. Поэтому они должны не просто владеть уме-
ниями и навыками работы со все возрастающими по объему и усложняющимися 
по содержанию информационными потоками, но и обладать способностью «с их 
помощью «добывать» это новое знание, самостоятельно выстраивая целостный 
познавательный процесс в окружающей информацион ной среде (восприятие – 
мышление – применение), переводя из хаотического состояния в упорядочен-
ное» [7: с. 11]. Чем более готов специалист к самоуправлению познавательным 
процессом в информационной среде, тем успешнее его профессиональный рост 
и социальная востребованность, тем успешнее он адаптируется в быстроменяю-
щемся мире.
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N.E. Kopytova

The University Teacher in the Changing Informational Environment: 
Aspects of Interaction

The paper handles the concept of informational environment and analyzes its main 
characteristics. Development and use of information resources are highlighted as a strate-
gic reserve for higher education. It analyzes the relationship between the external informa-
tional environment and innovations in the university internal environment, identifies the re-
sulting problems the teacher faces. The university teacher’s new opportunities in modern 
informational environment are described.

Key words: characteristics of informational environment; higher education; university 
teacher; interaction; information resources; subject environment.
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В.В. Афанасьев, 
Р.Г. Резаков

Педагогическая диагностика 
качества познавательной деятельности 
студентов

Представлена методика диагностики и оценки качества познавательной деятель-
ности студентов вуза, разработанная в рамках «модельного подхода». Построены 
трехмерные модели зависимости темпа усвоения знаний от когнитивных стилей 
обу чающихся. Экспериментально оценены уровни усвоения знаний студентами, об-
ладающими различными когнитивными стилями. Сформулированы педагогические 
условия повышения качества организации образовательного процесса в вузе.

Ключевые слова: диагностика, качество, уровни познавательной деятельности, 
когнитивные стили; трехмерные модели; темп усвоения знаний, особенности преоб-
разования учебной информации.

Диагностика и оценка качества являются одними из действенных 
методов современной педагогической практики, незаменимым и 
необходимым этапом и одновременно инструментарием иннова-

ционных образовательных технологий.
При всей научной и прикладной значимости понятие «педагогическая диагно-

стика» не имеет четкого, общепризнанного определения. Одни авторы отождест-
вляют диагностику с контролем результатов обучения или умением использовать 
определенные методы контроля [2]. Другие считают, что сущность педагогиче-
ской диагностики раскрывается через ее функции. Так, К. Интенкамп отмечает, 
что педагогическая диагностика направлена на решение триединой задачи — это: 
«1) оптимизировать процесс индивидуального обучения; 2) …обес печить пра-
вильное определение результатов обучения; 3) свести к минимуму ошибку… 
при выборе специализации обучения». Третьи утверждают, что диагно стика — это 
система, включающая в себя контроль, проверку, оценивание результатов, нако-
пление статистических данных, их анализ и прогностику [3, 8]. В содержательном 
плане описание движущих механизмов педагогической диагностики, способов 
оценки качества преподавания и учения можно найти в работах Б.С. Гершунского, 
Е.А. Ямбурга, В.А. Кальней, С.Е. Шишова. Они считают, что необходимость диа-
гностики качества преподавания и учения обусловлена социальными, экономи-
ческими, общепедагогическими и технологическими предпосылками. Думается, 
что последние заключены в главной функции целенаправленной деятельности — 
получении конечного «интеллектуального “продукта”» в соответствии с предъяв-
ляемыми требованиями качества. В свою очередь, требования и показатели ка-
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чества определяют, каким должен быть конечный «продукт» и технологический 
процесс его получения. 

Развивая мысль о необходимости «иметь в распоряжении практиков 
простые при использовании, надежные, достоверные и объективные оцен-
ки качест ва образования на каждом этапе управления», М.М. Поташник, 
Е.А. Ямбург, Д.Ш. Матрос предлагают оценивать качество познавательной 
деятельности на каждом этапе по пяти показателям: оптимальность проек-
та, процесса, текущих, конечных и отдаленных результатов деятельности. 
Для дальнейшего развертывания заявленных нами в данной статье вопросов 
необходимо взять на вооружение следующие идеи названных авторов:

1. Система диагностики и оценки качества познавательной деятельности 
должна носить в некотором смысле методологический характер, поскольку от-
ражает принцип оценочной деятельности и тем самым ориентирует на поиск ре-
зультатов, оценки качества в определенном направлении.

2. Система должна функционировать только целостно, непрерывно, од-
новременно.

3. Нельзя из предлагаемой системы выбрать какую-либо группу показателей 
и использовать только ее. В противном случае диагностика качества познаватель-
ной деятельности приведет к формализму или будет просто бесполезной.

Сказанного вполне достаточно для того, чтобы попытаться сформулиро-
вать объект, предмет и задачи диагностики качества познавательной деятель-
ности обучающихся. Объектом педагогической диагностики являются все 
без исключения переходные состояния учебно-познавательных процессов, 
протекающих в рамках организованной системы обучения, а также законо-
мерности, выявленные в процессе разработки объективной оценки качества 
образовательного процесса. Предметом является инструментарий оценки 
диагностируемого процесса и методы «внедрения» его в педагогическую дей-
ствительность. Задачи, которые призвана решать педагогическая диагностика, 
заключаются: в установлении факта теоретической, практической и психоло-
гической готовности студентов на произвольном этапе обучения к дальнейше-
му учению, профессиональной и общественной деятельности; в получении 
информации об уровне и характере познавательных действий обучающихся, 
степени их обученности; в определении показателей эффективности исполь-
зуемой дидактической технологии в соответствии с требованиями качества 
конечного интеллектуального «продукта».

Успешное решение сформулированных задач диагностики качества позна-
вательной деятельности во многом зависит от того, какие факторы выбраны 
в качестве основных с точки зрения их «весового» влияния на процесс реа-
лизации имеющихся механизмов диагностики. Выбор «решающих» факторов 
(«факторов влияния»), создание адекватных им условий позволит наиболее 
точно отразить все количественно-качественные изменения учебно-познава-
тельной деятельности и вычленить все интересующие субъекта управления 
стороны исследуемого явления.
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В качестве таких «факторов влияния» можно предложить: системность и 
упорядоченность в организации оценки качества познавательной деятельности; 
активность и продуктивность; общее число критериев, подлежащих оценке; 
оперативность и четкость диагностирования и оценки качества; организацион-
но-управленческая, методико-регулировочная продуктивность субъектов диаг-
ностического процесса.

Актуализацией вопросов, связанных с получением ряда квалиметрических 
характеристик деятельности педагогов и обучающихся, не решить проблемы 
повышения качества современного образования и тем более не решить зада-
чи его гуманизации. Необходим комплекс фундаментальных и прикладных ис-
следований в различных областях знания и парадигмах многих наук. Поэтому 
постановка и попытка выработки некой частной диагностики качества познава-
тельной деятельности обучающихся рассматривается нами как очередной шаг 
в создании целостной, научно обоснованной концепции технологически выве-
ренного, образовательного процесса.

В организованной системе обучения диагностика и оценка качества позна-
вательной деятельности идет посредством контроля сформированности каждого 
конкретного уровня познавательных действий обучающихся или их сочетания. 
В этом процессе главную роль играет субстанциональное наполнение способов 
деятельности определенными знаниями, понятиями — единицами знания. Дей-
ствительно, без теоретических знаний, структурированных в должной системе, 
не достигается свернутость обобщенных мыслительных действий обучающихся; 
отсутствие методологических знаний негативно влияет на осознанность усвое-
ния материала. Следовательно, диагностика качества познавательной деятель-
ности обучающихся складывается посредством анализа основных характери-
стик (осознанности, полноты, глубины, гибкости, конкретности) и уровней их 
познавательных действий. В контексте сказанного предусматривается соотне-
сение уровня познавательных действий (распознавание, запоминание, перенос) 
с видами знаний (методологические, прикладные, оценочные) и элементами со-
держания образования. Такое соотнесение необходимо, так как каждый уровень 
познавательных действий непосредственно связан с видом учебно-познаватель-
ной деятельности (способом применения знаний на практике). Он может быть 
соответствующим образом включен в творческий процесс и приобретать, в этом 
смысле, то или иное значение.

Многочисленные зарубежные и российские исследования в области ди-
дактики, диагностики качества обучения, индивидуальных различий обучаю-
щихся доказали, что субъекты воспринимают и преобразовывают информа-
цию различными способами. В то же время констатация данных фактов еще 
не означает их адекватного учета в образовательной практике. Иначе говоря, 
технологическая цепочка должна быть замкнутой: от постановки эксперимен-
та и достижения результата до его интерпретации, обоснования полезности 
полученных данных и «внедрения» в педагогическую действительность.
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В этом контексте проблема решения сформулированных задач диагности-
ки должна быть, в конечном итоге увязана с конкретной типологией и моде-
лью индивидуальных различий субъектов образовательных взаимодействий, 
в соответствии с которыми и будут в дальнейшем разрабатываться технологии 
обучения и управления учебно-познавательными процессами.

Одной из основ проводимых ныне исследований является известное по-
ложение о зависимости успешности обучения и поведения обучающегося 
от степени взаимодействия его опыта с информационными потоками, дей-
ствующими в организованной педагогической системе.

Рядом зарубежных ученых (Д. Борковски, М. Райд [5]) с достаточной до-
стоверностью установлено, что субъекты существенно отличаются не только 
по тому, как они преобразовывают (воспринимают, запоминают, обобщают) 
информацию, но и по тому, какие механизмы в их мыслительной деятельно-
сти выступают в роли регуляторов интеллектуальных процессов.

В трудах отечественных психологов подобные представления оформлены 
в виде концепций о приоритетной роли интегральных психических процессов 
(организации, планирования, принятия решений, рефлексии), структурирующих 
познавательную деятельность индивида (В.В. Давыдов [1], В.Д. Шадриков [4]). 
Некоторые авторы (М.А. Холодная [3]) в структуре саморегуляции интеллек-
туаль ной деятельности выделяют так называемый базовый уровень — непроиз-
вольный интеллектуальный контроль, который проявляется в индивидуальных 
когнитивных предпочтениях при переработке информации. Подобные предпо-
чтения получили в литературе название «когнитивные стили». Большинство спе-
циалистов сходятся во мнении, что когнитивные стили характеризуют своеоб-
разие способов преобразования (восприятия, воспроизведения, оценивания, 
обработки) и интерпретации действительности, присущие отдельной личности. 
Здесь понятие «стиль» выполняет роль обобщенной схемы для типологизации 
субъектов. При разработке типологии необходимо учитывать способ кодирова-
ния информации (вербальный, образный) и особенности переработки информа-
ции (аналитический, системный). Так, в исследованиях Р. Ридинга, И. Калвея [6] 
предложены две шкалы измерений. Первая шкала определяет способы кодиро-
вания информации и характеризует индивидуума либо как «вербалайзера», либо 
как «образника». Вербалайзеры предпочитают иметь дело с информацией, пред-
ставленной в виде слов, символов; образники — в виде образов. Вторая шкала 
измерений вычленяет способ переработки информации и содержит два полюса. 
На одном из них — аналитичность, на другом — системность. В зависимости 
от того, к какому полюсу тяготеет тот или иной субъект, его можно условно на-
звать «системщиком» или «аналитиком». Системщики стремятся к созданию пол-
ной, целостной картины имеющейся информации. Аналитиков интересуют дета-
ли, отдельные стороны, черты, признаки и т. п. Авторы [6] продемонстрировали 
ортогональность указанных шкал в том смысле, что любой субъект может зани-
мать определенный уровень на шкале «вербальность – образность» независимо 
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от того, какое место он занимает на шкале «аналитичность – системность». Таким 
образом, когнитивный стиль индивида включает два независимых измерения и, 
следовательно, имеет четыре возможных сочетания: системность – вербальность; 
системность – образность; аналитичность – вербальность и аналитичность – об-
разность. На основе такой классификации Х. Пиллей [7] разработал диагностику 
когнитивных стилей студентов. Было сформировано четыре экспериментальные 
группы, которые обучались по специально созданным для каждой из них методи-
кам. Полученные Пиллеем данные показали, что наиболее значимых результатов 
(с точки зрения успешности) в обучении достигли студенты с системно-вербаль-
ным стилем. Близкой к ним оказалась группа обучающихся с аналитико-образ-
ным стилем.

Выполненные нами экспериментальные исследования также позволяют 
оценить качество усвоения знаний студентами, обладающими разными ког-
нитивными стилями, характерологическими чертами. В пилотажных экспери-
ментах приняли участие 640 студентов семи различных специальностей. Ис-
пытуемые были распределены по группам в соответствии с результатами вы-
полненных ими диагностических тестов М.П. Карпенко, Е.В. Чмыховой [2], 
Д. Векслера [8], позволяющих соответственно определить темп усвоения зна-
ний, уровни образного и вербального интеллекта и вычислить степень импуль-
сивности — рефлексивности у студентов. Процентные соотношения числен-
ности обучающихся с разным сочетанием стилевых качеств в представленной 
выборке оказались следующими. Наиболее многочисленной яв ляется группа 
с вербально- аналитическим стилем (43 % испытуемых); затем по численно-
сти идет группа с аналитико-образным стилем (27 % испытуемых); в группе 
с системно-образным стилем оказалось 23 % испытуемых; 7 % испытуемых 
относятся к группе с вербально-системным стилем. На полюсах шкалы «им-
пульсивность – рефлексивность» находятся 27 % и 73 % испытуемых соответ-
ственно. Численные показатели темпа усвоения знаний получены по модифи-
цированной нами методике М.П. Карпенко, Е.В. Чмыховой. Как и названные 
авторы, мы в качестве единицы знания приняли понятие или термин, но связь 
между двумя категориями прослеживали не с помощью «линков» (как делали 
Карпенко М.П., Чмыхова Е.В.), а посредством «переходов». Такой подход ос-
нован на том, что обучающийся должен уметь строить «замкнутые» модели 
изучаемого явления, т.е. уметь пройти полный (замкнутый) цикл объяснения 
исходного понятия данного явления, посредством привлечения ключевых по-
нятий, на первый взгляд не связанных с ним, но на поверку раскрывающих 
все его существенные грани. Иными словами, любая формально-логическая 
операция предполагает использование связей — «переходов» между «новыми 
и старыми» терминами. 

Анализ показал, что наиболее высокий темп усвоения знаний за один ака-
демический час (45 мин.) продемонстрировали испытуемые, относящиеся 
к группе «системники-образники» (среднее значение — 23 «перехода»). Да-
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лее идет группа «аналитики-вербалайзеры» (в среднем примерно 18 «перехо-
дов»). Недалеко отстала группа «системники-вербалайзеры» (в среднем око-
ло 14 «переходов»). Нижнее значение «темпа» наблюдалось у группы «анали-
тики-образники» (примерно 8 «переходов»).

Полученные данные дали основание представить распределение испы-
туемых в трехмерном пространстве, образованном тремя векторами: вербаль-
ность – образность, рефлексивность – импульсивность, темп усвоения зна-
ний. В результате образуется поверхность, имеющая экстремальные точки. 
Эту поверхность можно рассматривать как топологическую модель, опреде-
ляющую зависимость усвоения знаний от когнитивных стилей студентов. 

Практика показывает, что целесообразно структурировать не усреднен-
ные, а дифференцированные модели, позволяющие оценивать количественно-
качественные показатели учебно-познавательной деятельности обучающих-
ся. В качестве критерия такой дифференциации использована многоуровневая 
классификация познавательных действий обучаемых. Основанием для такого 
выбора послужили результаты наших исследований, которые подтвердили 
значимость фактора развитости познавательных действий субъекта для тем-
па и последующей оценки качества усвоения знаний. Так, фактор «уровень 
учебно-познавательных действий» сильно влияет на изменения показателя 
усвояемо сти знаний (коэффициент корреляции R = 0,61, со статистической 
значимостью p < 0,05). Второй по значимости фактор — когнитивный стиль 
испытуемого, также имеет достаточное влияние на темп усвоения (R » 0,43, 
при p < 0,05). Именно поэтому дифференциация моделей проводилась по уров-
ню развития познавательных действий у испытуемых. Метод экспертных оце-
нок показал следующие процентные соотношения уровней познавательных 
действий: «очень высокий уровень» — 17 %, «высокий уровень» — 42 %, 
«средний уровень» — 35 %, «ниже среднего» — 6 %. Закономерно, что в дру-
гих выборках процентное соотношение уровней может заметно изменяться.

Существование в обследованной группе обучающихся различных уров-
ней учебно-познавательных действий обусловливает наличие компонентного 
состава структурируемой модели. Каждый ее элемент отражает зависимость 
темпа усвоения знаний от выявленных когнитивных стилей при данном уров-
не развития познавательных действий каждой подгруппы обучающихся.

Используя полученные данные, были построены трехмерные модели 
зависимости темпа усвоения знаний от когнитивных стилей обучающих-
ся (рис. 1, а, б, в).

По оси РИ отложена величина «рефлексивности – импульсивности» обу-
чающихся. Эта переменная получена путем нормирования по максимальному 
значению результатов теста Д. Кагана [9] «импульсивность» с последующим 
сдвигом шкалы значений так, чтобы нулевое значение приходилось на точ-
ку равновесия импульсивных и рефлексивных значений. По оси ОВ распо-
ложена переменная, отражающая когнитивные предпочтения обучающихся 
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Рис. 1. Модели зависимости темпа усвоения знаний 
от когнитивных стилей студентов по уровню развития познавательных действий:

а — средний; б — высокий; в — очень высокий.
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(образность – вербальность, измеряемая в баллах). Она представляет собой 
разность невербальной и вербальной составляющих интеллекта, измеренных 
по тесту Д. Векслера [8].

Представленные результаты позволяют сделать ряд важных для педагоги-
ческой практики выводов:

– в числе наиболее значимых факторов повышения качества обучения 
можно рассматривать когнитивные особенности обучающихся с учетом уров-
ня их познавательных действий; с этой точки зрения оптимизация процесса 
управления учебно-познавательной деятельностью обучающихся может быть 
основана на «мягком» влиянии на эти факторы с привлечением данных о по-
знавательной деятельности и коррелированных с ней потребностей обучаю-
щихся, об их психофизиологических ресурсах;

– при диагностике познавательной деятельности той или иной группы 
обучающихся должны учитываться три степени свободы информационно-
мыслительных механизмов преобразования информации: способы ее кодиро-
вания, декодирования, саморегуляции (импульсивность – рефлексивность);

– построенные на основе эмпирических данных трехмерные модели 
позво ляют наглядно видеть и, следовательно, научно обоснованно учиты-
вать особенности обучающихся при составлении учебных планов и программ 
по конкретным специальностям и дисциплинам, при выборе дидактических 
средств, необходимых для повышения качества обучения и управления им; 
более того, это позволит высвободить когнитивные ресурсы обучающихся 
и направить их на структурирование оптимального режима осуществления 
учебно-познавательной деятельности.

Изложенная выше процедура диагностики и оценки качества познаватель-
ной деятельности обучающихся лежит в рамках так называемого «модельного 
подхода». Несмотря на все его видимые достоинства, следует признать его 
определенную ограниченность в плане того, что вопросы о значении факто-
ров готовности обучающихся к выполнению социального заказа, их удовлет-
воренности выбранной профессией, особенностей влияния мотивационно-
го пространства личности на процессы ее профессионального становления, 
свойств важнейших этапов преобразования учебно-познавательной информа-
ции — вынесены за «скобки». В связи с этим мы посчитали возможным раз-
вить схему диагностики качества учебно-познавательной деятельности сту-
дентов, в основе конструкции которой лежит мысль о том, что эффективно ре-
шать задачи диагностики можно только в той сфере, в которой интересую щие 
нас факторы будут проявляться. Это дает возможность понять, в чем заклю-
чается своеобразие мыслительной деятельности обучающихся, находящихся 
на различных уровнях интеллектуального развития, выявить их индивидуаль-
ные особенности и тем самым подойти к оптимизации познавательной дея-
тельности студентов вуза.
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Pedagogical Diagnostics of Quality of Students’ Cognitive Activity

The presented method of diagnosing and assessing the quality of university students’ 
cognitive activities is developed within the framework of the «model approach». The con-
structed three-dimensional models demonstrate a correlation between the students’ learn-
ing rates and cognitive styles. Learning levels of students with different cognitive styles are 
experimentally evaluated. Formulated are pedagogical conditions of improving the quality 
educational process organization in university.

Key-words: diagnostics; quality; levels of cognitive action; cognitive styles; three-dimen-
sional models; pace of learning; peculiarities of educational information transformation.
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С.А. Козлова

Подготовка кадров для системы 
дошкольного воспитания: 
современный аспект

Статья посвящена анализу проблем подготовки кадров для системы дошколь-
ного воспитания в новой парадигме: бакалавр–магистр. Рассматриваются вопросы 
изменения организации учебного процесса, роли самостоятельной деятельности сту-
дентов на этапе бакалавриата и магистратуры, мотивации на разных ступенях подго-
товки. Обсуждаются трудности, с которыми встречается российский преподаватель, 
осваивая зарубежную систему подготовки кадров.

Ключевые слова: бакалавр; магистр; мотивация; самостоятельная работа студен-
та; курсы по выбору.

Каждое историческое время ставит свои задачи перед образова нием, 
содержанием воспитания подрастающего поколения. Это естест-
венно и закономерно. Развитие науки позволяет взглянуть на ре-

бенка с новых позиций. И это естественно и закономерно. Но существует про-
тиворечие между консерватизмом образования и потребностью перестроить его 
в соответствии с требованиями времени и данными науки.

Утверждение о том, что образование консервативно, нельзя считать од-
нозначно отрицательным. Консерватизм в определенной мере способствует 
сохранению проверенного временем содержания и методов работы с детьми, 
позволяет взвешенно подойти к нововведениям, оценить их с позиции нако-
пленного опыта. При этом, конечно, следует признать, что тот же консерва-
тизм служит своего рода преградой к активному внедрению инноваций в про-
цесс воспитания, обучения, подготовки кадров для системы дошкольного об-
разования.

Современное дошкольное образование претерпевает заметные измене-
ния: это и появление большого разнообразия типов дошкольных учреждений, 
и отказ от единой для всех дошкольных учреждений программы воспитания 
и обучения детей и, наконец, пересмотр методологии, содержания и методов 
подготовки специалистов.

В 2003 г. Россия присоединилась к Болонскому процессу. И, естественно, 
МГПУ перешел на новую систему подготовки кадров.

Но что такое бакалавр педагогики в области дошкольного воспитания? 
Прежде всего — это профессионал широкого профиля. За время обуче-

ния в университете он овладевает компетенциями, позволяющими ему оказы-
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вать консультативную помощь по многим вопросам воспитания и обучения 
ребенка раннего и дошкольного возраста родителям, воспитателям дошколь-
ных учреждений разного типа, в том числе домов ребенка и детских домов. 
Педагогическое сопровождение бакалавр способен оказать и будущим мамам 
и отцам, рассказывая им о том, как нужно вести себя во время беременно-
сти, как подготовиться не только к рождению ребенка и предстоящей радости, 
но и к трудностям, с которыми встречается молодая семья.

Но квалифицированную консультацию может дать тот бакалавр, который 
в процессе учебы приобрел основательные базисные знания о развитии и вос-
питании детей, о содержании и методах работы с ними.

В прежние годы мы, как правило, готовили студентов к работе в традици-
онном дошкольном учреждении. Теперь задача усложнилась. Более широкий 
спектр применения знаний требует и изменения содержания подготовки буду-
щего специалиста.

Изменения, на наш взгляд, должны осуществляться по нескольким на-
правлениям: содержанию подготовки, организации учебного процесса, опре-
делению приоритетных форм работы со студентами. Рассмотрим эти направ-
ления подробнее.

1. Новая система подготовки кадров требует внесения корректив в содер-
жание каждого предмета путем обогащения его базовыми закономерностями 
развития ребенка. Знание и понимание студентом общих закономерностей 
позволит ему объективно оценить уровень развития той или другой стороны 
личности ребенка, в каких бы условиях жизни он ни находился, спланировать 
содержание и этапность корректирующей и воспитательной работы.

Содержание знаний по каждому преподаваемому предмету должно логично 
интегрироваться с другими предметами, чтобы в результате создать у студента 
целостное представление о ребенке как о социальном существе. Выполнение 
данного требования позволит студенту искать объяснение тем или другим про-
явлениям ребенка в разных направлениях, научит «связывать» многие явления 
между собой, видеть причину их появления в смежных областях и т. д. Так, на-
пример, частое явление в детстве — капризы. Внешние проявления — однотип-
ны, а причины — многообразны. А значит, и реагировать на них педагог должен 
по-разному. Разъяснения причин капризов ребенка студент получает при освое-
нии нескольких предметов: «Психология индивидуальных различий», «Воз-
растная психология», «Основы медицинских знаний» и других, а применяет их 
вместе в педагогической практике.

Сфера деятельности бакалавра довольно широкая: это и обычное дошкольное 
учреждение, это и детский дом, дом ребенка, это и консультирование в родильном 
доме, детской поликлинике, в различного рода консультативных пунктах, это и 
частная практика, и группы дополнительного образования, игровые группы и т. д. 
При обязательном овладении знаниями по педагогике и психологии будущему 
специалисту необходимо знать и особенности тех учреждений, в которых могут 
воспитываться дети дошкольного возраста. Поэтому в курсы «Дошкольная педа-
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гогика», «Система управления дошкольным учреждением», а также в курсы ме-
тодик развития речи, математического развития, экологического воспитания, оз-
накомления с социальным миром, изобразительной деятельности, музыкального 
развития и других, необходимо включить материал, который позволит студентам 
теоретически и практически овладеть знаниями об особенностях решения педа-
гогических задач в разных условиях воспитания и обучения ребенка.

Сегодня появилась необходимость включения в учебный план предмета 
«Педагогическое консультирование». Потребность в этом предмете объяс-
няется характером работы бакалавра. Ему предстоит широко вести консуль-
тирование родителей, педагогов по разным вопросам воспитания и обучения 
детей раннего и дошкольного возраста. В процессе освоения предмета «Педа-
гогическое консультирование» студентам придется научиться составлять пла-
ны консультаций по различным вопросам, усвоить методику ведения консуль-
тации, включающую методы убеждения и доказательности, овладеть умением 
вести индивидуальные и групповые консультации и др.

2. Новая организация учебного процесса потребует от бакалавра умения са-
мостоятельно находить ответы на возникающие вопросы, иметь широкий круго-
зор, способность быстро ориентироваться в новых проблемах. Поэтому в процес-
се обучения студентов в вузе преподаватель должен вводить такие формы работы, 
которые потребуют от студентов активизации данных умений. Думаю, что боль-
ше внимания следует уделить самостоятельной работе студентов, и прежде всего 
формированию мотивов самостоятельной деятельности. Как известно, мотивы 
могут быть внешними и внутренними. По мнению И.А. Зимней [2], самостоя-
тельная работа есть всегда внутренне мотивированная деятельность, выполне-
ние которой требует достаточно высокого уровня самосознания, рефлексивности, 
самодисциплины, личной ответственности и приносит удовлетворение как про-
цесс самосовершенствования и самопознания. Конечно, внешние мотивы также 
могут стимулировать деятельность студентов по овладению профессиональными 
умениями, навыками, знаниями. Но если студент будет ориентироваться лишь 
на внешние мотивы, он достаточно скоро утратит интерес к учебе, а его внутрен-
ние мотивы могут увести его далеко за пределы учебной и даже профессиональ-
ной деятельности. Вероятно, для эффективной самостоятельной деятельности 
студента в процессе обучения в вузе важно сочетание внешних и внутренних 
мотивов, где внешние мотивы будут создавать объективно ценностное простран-
ство, а внутренние — удовлетворять субъективную потребность в реализации 
себя в профессии.

Но как организовать самостоятельную работу студентов в профессиональ-
ной подготовке в вузе? Как известно, самостоятельная работа может быть орга-
низована в учебной и внеучебной деятельности студентов. В процессе учебной 
деятельности, на лекциях, семинарах, практических и лабораторных занятиях, 
как правило, самостоятельная работа организуется преподавателем и проходит 
под его руководством. Преподаватель может своевременно корректировать вы-
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полнение задания, делать промежуточный контроль и т. д. Это придает студенту 
большую уверенность, а преподавателю — спокойствие из-за того, что его ра-
бота со студентами подконтрольна. Такой вид самостоятельной работы необхо-
дим. Введение элементов дискуссии на лекции, самостоятельный поиск ответов 
на воп рос преподавателя на практических занятиях, самостоятельное формули-
рование зак лючения по теме семинара и другое — все это способствует развитию 
самостоятельности студентов в учебной деятельности. Внеучебная самостоятель-
ная работа требует от студента большей ориентации на свои профессиональные 
интересы, на их углубление и расширение. Она предполагает самостоятельный 
поиск студентом ответа на интересующие его вопросы, проявление творчества 
в выполнении учебных заданий, самостоятельный отбор и изучение литературы, 
ее анализ и умение без плагиата изложить основные мысли автора, умение без 
посторонней помощи планировать свою деятельность и т. д. Конечно, учебная 
и внеучебная самостоятельная работа должны быть тесно взаимосвязаны в про-
цессе профессиональной подготовки студента и проходить под прямым или кос-
венным руководством преподавателя.

3. Очень важно научить студентов решать проблему выбора с ориенти-
ром на собственные профессиональные интересы. С этой целью в учебный 
план подготовки включены «Курсы по выбору». Студентам предлагается 
на выбор несколько тем, а они в зависимости от своих интересов и потреб-
ностей в знаниях выбирают один или два курса. Приведем пример из опыта 
работы Мадридского университета. Там студентам предлагается набор тем 
из 18–20 наименований, и они составляют для себя индивидуальный план, 
в который включают 3 курса для обязательного изучения и оценки, которая 
идет в диплом; 3–4 курса желательных, которыми они на собственное усмо-
трение дополняют обязательную программу (за прохождение таких курсов 
они получают положительную прибавку к оценке); и, наконец, студенты мо-
гут выбрать еще 4–5 курсов для самостоятельного изучения с консультацией 
преподавателя, если есть в этом потребность. 

Нам представляется, что такая система очень позитивна, и она в большой сте-
пени влияет на развитие у студента самостоятельности и ответственности в по-
лучении профессии. У нас дело обстоит далеко не так. В нашем учебном плане 
на определенном курсе в зависимости от числа групп определяется число курсов 
по выбору из расчета один курс на одну группу. Где же выбор? Из чего выбирать? 
На наш взгляд это совершенно порочная практика, пришедшая из авторитарной 
педагогики, когда о выборе говорится, но выбора, по сути дела, нет, а есть «навя-
зывание» студентам того, что предлагает кафедра. При этом преподаватели также 
ограничены в предложении студентам разнообразия тем. Зачем им, преподава-
телям, разрабатывать углубляющие основной курс темы, если в них нет потреб-
ности? При этом о потребностях студентов речь и не идет. Формальный признак 
(не увеличивать нагрузку кафедры) заслонил собой сущностный подход к фор-
мированию профессиональной компетентности студентов. Вот и получается, что, 
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с одной стороны, мы подписали Болонскую декларацию и готовы вести обучение 
студентов по ней, а с другой — «тянут» назад наши прежние установки — «учи 
то, что я скажу, а не то, что ты считаешь нужным».

Конечно, перестройка методологии образования — дело очень непростое. 
Но уж «взялся за гуж, не говори, что не дюж» — как мудро заметил наш народ. 

Вторая ступень высшего образования — магистратура. На дошкольном 
отделении мы готовим магистров к научно-исследовательской и управлен-
ческой деятельности. Магистр — это человек, который имеет основательное 
базовое образование и на этом фундаменте выстраивает углубленное знание 
в какой-либо узкой области своей профессии. Подготовка магистров опи-
рается на сочетание разных форм работы со студентами: самостоятельная 
внеучеб ная работа, профессиональные контакты со специалистами широкого 
профиля, учебные занятия с преподавателями, большой пласт научно-иссле-
довательской работы и практики. 

Подготовка магистров отличается от подготовки бакалавров. Прежде всего 
тем, что магистры более мотивированы на учебу и осознанное самосовершен-
ствование в профессии. Они сознательно выбрали для себя направление своего 
дальнейшего профессионального роста и уже определили поле своей деятель-
ности в будущем. Если рассматривать мотивацию с позиции П.Я. Гальперина [1], 
который выделяет три ее типа: внешнюю, соревновательную и внутреннюю, 
то можно предположить, что у бакалавров, как правило, действуют первые два 
типа, а вот на этапе обучения в магистратуре уже явно прослеживается третий 
тип, внутренняя мотивация. Это, по словам Гальперина, «особая бескорыстная и 
ненасытная страсть к знаниям», это внутренняя потребность в познании, углубле-
нии своих знаний, повышении своего профессионального уровня. Конечно, если 
студент пришел в магистратуру с такой мотивацией, то процесс его подготовки 
значительно облегчается: преподавателям не нужно затрачивать усилия на фор-
мирование мотивации к учению, а стоит подумать над тем, как в наибольшей 
мере удовлетворить потребность студента в разнообразных широких и глубоких 
знаниях, как сформировать у них разные исследовательские умения: анализиро-
вать, сравнивать, обобщать, интегрировать данные разных наук, соотносить те-
оретические знания с практикой их применения в реальном процессе профес-
сиональной деятельности. Если преподаватели, готовящие магистров, понимают 
разницу в мотивации бакалавров и магистров, то они будут и по-другому органи-
зовывать учебный процесс.

Каждое занятие со студентами-магистрантами должно включать про-
блемные ситуации, материалы для коллективного обсуждения, разрешения 
противоречий, творческие задания. Нужно предоставлять им возможность 
свободно, не боясь, высказывать свою точку зрения, не соглашаться с препо-
давателем, но аргументировать свое несогласие и т. д. Такие формы работы 
развивают самостоятельность мышления, способствуют выработке собствен-
ной позиции и в конечном итоге формируют специалиста, любящего свою 
профессию, понимающего ее значение и свою миссию в ней.
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К сожалению, далеко не все преподаватели способны вести обучение 
на новом уровне. Еще очень часто превалирует авторитаризм, репродуктив-
ные методы, скудность интеллектуальная и эмоциональная.

Особо хотелось бы остановиться на умении преподавателя читать автор-
ский курс. С одной стороны, преподаватель, работающий с магистрантами, 
должен сам быть исследователем, иметь собственные научные наработки, 
с которыми будет знакомить студентов. Ведь совершенно справедливо, что 
к работе с магистрантами допускаются доктора наук или очень опытные кан-
дидаты наук. В отдельных случаях перед магистрантами могут выступать 
аспиранты, которые познакомят их с содержанием и результатами своего 
частного исследования. Это, конечно, авторский курс в «чистом виде».

С другой стороны, каждый курс, который читает преподаватель соглас-
но учебному плану, может также носить авторский характер в том смысле, 
что преподаватель может высказывать свое мнение о том или ином явлении. 
При этом хорошо, если он говорит со студентами, рассказывая, к приме-
ру, о позициях разных авторов, и о том, с кем из них он лично согласен или 
не согла сен и почему, предоставляя студентам право присоединиться к любой 
позиции. Подобные лекции или семинарские занятия сближают преподавате-
ля со студентами, рождают доверительные отношения не только в личност-
ном аспекте, но и к лекции, которую читал преподаватель, то есть делают 
восприятие учебного материала личностно значимым для студента.

Каждый доктор наук когда-то был студентом, аспирантом. У него были 
учителя, которые помогли ему стать тем, кем он стал. На мой взгляд, очень по-
лезно рассказывать студентам о своих учителях, рассказывать живо, интерес-
но, чтобы рождался образ человека, который внес собственный вклад в науку 
и помог сегодняшнему преподавателю стать учителем для молодых ученых. 
Такие живые рассказы рождают у магистрантов желание подражать, уверен-
ность в себе, в своих способностях и возможностях. Это очень важно!

Пока в нашем вузе подготовка магистров осуществляется с небольшим 
количеством студентов на каждую программу. Есть возможность вести обу-
чение практически индивидуально. Это, конечно, хорошо. Можно проследить 
профессиональный рост каждого студента. Можно для каждого студента раз-
работать план индивидуальной подготовки в сочетании с общими для всех 
занятиями. Отсюда повышается требование к руководителям магистерских 
диссертаций: они должны «вести» магистранта с первых дней обучения, вни-
кать не только в процесс работы над диссертацией, но и в содержание научно-
исследовательской практики, советовать магистранту, какие предметы по вы-
бору в большей мере «работают» на его диссертацию и др.

Так как после окончания магистратуры студент имеет право поступать в аспи-
рантуру, то во время обучения ему может быть предоставлена возможность сдать 
кандидатские экзамены по иностранному языку, философии, да и работа над ма-
гистерской диссертацией идет с перспективой на кандидатскую диссертацию. 
Это стимулирует магистранта к творческой, самостоятельной работе.
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Конечно, процесс подготовки магистров в нашем университете пока идет 
по линии накопления и анализа опыта. Но еще более серьезная проблема заклю-
чается в том, что в нашей стране нет законодательных документов, определяю-
щих статус магистра в системе образования. Где на законных основаниях будет 
работать магистр? На наш взгляд, степень магистра педагогики необходима руко-
водителям дошкольных учреждений, их заместителям, преподавателям коллед-
жей, методистам окружных отделов образования. Но это — на наш взгляд, а что 
говорит на этот счет Закон? Он пока молчит, к сожалению.
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S.A. Kozlova
Training Specialists for Preschool Education System: Modern Point of View

The article is devoted to analysis problems of training specialists for preschool educa-
tion system in the new bachelor-master paradigm. The focus is on such questions as educa-
tional process organization changes, the role of students’ independent activities in bache-
lor and master courses, motivation on different stages of training. Under discussion are 
difficulties, which the Russian teacher may face while getting used to the western system 
of professional training.

Key words: bachelor; master; motivation; student’s independent activity; elective subjects.
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Антропологические аспекты 
в психологических исследованиях 
по профориентации

В статье анализируются современные подходы к вопросам профориентации, 
психологические детерминанты профессионального самоопределения человека. 
Ставится проблема изучения антропологической составляющей психологического 
сопровождения профессиональной карьеры в общей системе профориентации с еди-
ным полипрофилирующим комплексом средств и методов. Акцентируется необходи-
мость развития у молодых людей компетентности и универсальности, повышение их 
адаптивной конкурентоспособности на рынке труда.

Ключевые слова: профессиональное самоопределение человека; антропо-
логические аспекты профориентации; комплексный подход; психологическое 
сопровож дение. 

Быстротечные изменения, происходящие в нашем обществе, в том 
числе имеющие отношение к рынку труда, профессиям, диктуют 
необходимость изучения актуальной ситуации, развития профес-

сиологических исследований, в рамках которых разрабатываются и приме-
няются соответствующие активные меры для эффективной профориентации 
молодежи, учитываются потребности экономики в условиях модернизации, 
регионально-отраслевые прогнозы кадровых ресурсов, заказ на требуемых 
специалистов в масштабах страны.

Особое значение приобретает проблема антропологической состав-
ляющей профессиональной карьеры, в центре которой должна быть заложена 
гуманистическая идея о том, что человек — это ценность, ради которой осу-
ществляется развитие общества. При этом психологическое сопровождение 
сознательного и активного члена общества, имеющего возможность выбирать 
тот или иной образ жизни, определенную профессию, должно способствовать 
не только профессиональному и личностному самоопределению человека, 
но и развитию его гражданской позиции. 

Психология
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Решению поставленных задач, на наш взгляд, может способствовать из-
учение динамики и стабильности в системе ценностей и профессиональ-
ных ориентиров молодежи. 

Социально-экономические перемены в России и отдельных странах зару-
бежья начала 90-х гг. ХХ в. повлекли изменения в массовом и индивидуальном 
созна нии людей, привели к появлению некоторой стабильности в системе цен-
ностей и профессиональных ориентиров у молодежи сегодняшних дней. Данная 
проблема отражается в достаточно обоснованных исследованиях отечественных 
и зарубежных психологов [2, 5, 7, 15, 22, 25].

Так, например в исследовании М.Э. Андросенко, проводившегося с пози-
ции кросс-культурного сравнения жизненных целей и ценностных ориентаций 
российских и немецких школьников различного социального статуса и пола, 
изучались смыслообразующие структуры у школьников младшего и старшего 
подросткового возраста. В результате были получены доказательства того, что 
происходит смещение ценностных паттернов, спровоцированное значимыми 
изменениями социокультурных условий в России и Восточной Германии [2].

Зафиксирована динамика, произошедшая за последнее десятилетие ХХ в. 
в морально-оценочных отношениях российской молодежи. И.Б. Терешкина и 
А.Ф. Терешкин в ходе проведения сравнительного исследования моральной атри-
буции у молодых людей отметили изменения в моральных представлениях [22].

По сравнению с завершающим десятилетием ХХ в. отечественные ученые 
отмечают, что система ценностей и профессиональных ориентиров современ-
ной молодежи не претерпела существенных изменений [5]. Они указывают, что 
необходимо уделять особое внимание вопросам ценностного самоопределения 
личности, причем радикальные социально-экономические преобразования в Рос-
сии и мире повышают актуальность данных вопросов. Кроме того, как дополняет 
А.Т. Демина, в условиях складывающейся планетарной цивилизации и глобаль-
ных образовательных тенденций, которые получили название «мегатенденций», 
происходит переосмысление и многих научно-педагогических проблем [7]. 

В ситуации интенсивных качественных изменений в сфере труда, появ-
ления множества новых профессий наиболее востребован полипрофессиона-
лизм, когда человек стремится овладеть не одной, а несколькими смежными 
профессиями. В этой связи справедлив тезис о необходимости развития у мо-
лодых людей таких качеств, как компетентность и универсальность. 

Компетентность понимается в данном случае как способность человека 
проанализировать и понять ситуацию, в которой он находится, самого себя и 
выбрать собственную стратегию поведения в данной ситуации. Универсаль-
ность как «профессиональная объёмность» выражается в системе взаимосвя-
занных свойств личности, дающих возможность применить свой потенциал 
к широкому диапазону смежных профессий. При этом учитывается, что уни-
версальность имеет границы возможности человека, а знание своего потен-
циала позволит, в случае изменения ситуации, адекватно действовать, искать 
эффективные пути решения и сделать правильный выбор [15].
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Следующий важный вопрос заключается в специфике многообразия тео-
ретических и практических подходов к проблеме профориентации.

В настоящее время, на наш взгляд, предпочтительным в профориентацион-
ной работе является комплексный подход, в котором акцентируется проблематика 
профессионального самоопределения учащейся молодежи и психологического 
сопровождения выбора профессии. Данный подход к проблемам профориента-
ции основан на анализе тенденций рынка труда, взаимосвязях всех участников 
процесса профориентации, сотрудничестве с образовательными учреждениями. 

Следует отметить, что на сегодняшний день наиболее актуальна науч-
ная позиция, соответствующая современному мировому опыту относитель-
но психологических критериев описания профессий, технологий и процедур 
взаи модействия с субъектами профессионального самоопределения.

Необходимо уделять внимание анализу профессиональных и личност-
ных компетенций, основанных на стратегиях решения задач, типе мышления 
в профессиональных и жизненных ситуациях. 

Для раскрытия внутренних условий будущего профессионального разви-
тия и становления школьников, а также психологической сущности регуляции 
профессиональной деятельности, Е.С. Романовой предложена система связ-
ных показателей-критериев эффективности, которая включает:

1) уровень и потенциальные возможности развития профессиональных 
способностей;

2) общий спектр ценностных ориентаций личности;
3) мотивы и ценности (значимость) труда;
4) функциональные или психологические состояния человека, опреде-

ляющие его готовность к выполнению различных видов учебной и трудовой 
деятельности;

5) способы защиты личности в профессиональной и социальной сфере от 
неудач и ошибок.

Особый акцент делается на интеграцию психодиагностических средств 
и развивающих методов в единый полипрофилирующий комплекс, который 
направлен на создание такой системы профориентации молодежи на этапе 
школьного обучения, которая призвана повысить адаптивную конкурентоспо-
собность молодого человека в рыночных условиях [18].

В отечественной науке можно выделить различные доминирующие аспек-
ты в вопросе изучения профессионального самоопределения человека, среди 
которых: 

– системно-генетическая концепция профессионального становления 
человека; 

– психосемантический подход профессиональной идентичности личности; 
– субъективно-динамический аспект профессиональной деятельности; 
– ценностный подход к пониманию и определению счастья; 
– концепция синергетики в исследовании процесса социализации личности; 
– соционика как инструмент профориентации;
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– кросс-культурный аспект в формировании жизненных целей и ценно-
стей современной молодежи.

Развитие системно-генетической концепции профессионального становления 
человека осуществляется по трем основным направлениям. 1) Системно-струк-
турное изучение профессионализации и определение таких понятий, как лич-
ность, индивидуальность, активность профессионала, субъект профессионализа-
ции с анализом их соотношения и взаимодействия между собой. В рамках данного 
направления необходимо определить критерий профессионализации и категорию 
профессионализма. 2) Динамическое изучение процесса становления професси-
онала на различных этапах трудового пути. Здесь необходимо рассмотреть такие 
вопросы, как профессиональная периодизация, единицы квантификации профес-
сионализации и определенные их структуры, динамическое изменение професси-
онала, взаимодействие жизненного и профессионального пути. 3) Создание мето-
дической базы психологического анализа профессионализации [17].

В психосемантическом подходе профессиональная идентичность понимает-
ся как возможная характеристика субъективного мира профессионалов на основе 
изучения оппозиции, связанной с функционированием самосознания: «реаль-
ное Я – идеальное Я». В данном случае профессиональная идентичность опе-
рационализируется как семантическая близость конструктов «Я сам» (представ-
ление о том, какой я профессионал на самом деле), «Я идеал» (каким я хотел бы 
стать), «Я возможное» (каким я могу стать) [1].

Субъективно-динамический аспект профессиональной деятельности, пред-
ставленный в контексте методологических разработок принципа субъекта, рас-
крывает содержание категорий субъекта, функционирующее в прикладной пси-
хологии применительно к профессиональной деятельности человека и его раз-
витию в этой сфере. Так, например, Д.Н. Завалишина считает, что используемые 
определения субъекта не выходят за рамки постулата «специализации» и систе-
мы «человек и профессии», но выявление нового качества субъекта, достигшего 
высокого профессионализма, требует выхода в иную систему — «человек и мир», 
а также обращение к категории «онтологический субъект». По ее мнению, лишь 
такой контекст анализа позволяет раскрыть тот спектр отношений с миром (дей-
ственных, познавательных, эстетических, этических), который реализует в своей 
профессиональной деятельности специалист высокого класса [9]. 

Ценностный подход к пониманию и определению счастья является од-
ним из традиционных в науке. Одной из наиболее важных идей и категорий 
яв ляется категория «отношений человека к жизни». По мнению С.Л. Ру-
бинштейна, деятельность людей и их поведение определяет не стремление 
к счастью в качестве мотива. Счастье определяется тем, насколько результат 
действия соответствует побуждению, то есть ценность счастья определяется 
в соот ношении с тем, что включено в систему, иерархию, значимую для чело-
века. Согласно данному взгляду акцентируется вопрос ценностной специфи-
ки и структуры счастья в современном обществе [2].
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Методология синергетики представляет интерес для решения проблем 
профориентации молодежи в плане исследования общего процесса социализа-
ции личности. Обосновано, что применение концепций синергетики позволяет 
выя вить новые факты и связи, расширить представление о процессе социализа-
ции личности, о феноменологии, структуре, функциях, механизмах детермина-
ции во взаимосвязях с другими категориями, описывающими этот процесс. 

Интеграция различных методологических подходов и направлений спо-
собствует расширению представлений о формировании профессионально 
значимых личностных образований на разных этапах социализации, механиз-
мах и путях управления этим процессом [21]. 

Соционика как инструмент профориентации, а также материальное произ-
водство, представленное в соционической интерпретации, направлены на реше-
ние актуальных задач выбора профессии. По мнению П. Цыпина, формулировка 
соционики как знания о типах человеческого интеллекта указывает на возмож-
ность этого знания быть источником сведений о предпочтительных сферах дея-
тельности людей. Структура каждого социотипа дает исчерпывающие указания, 
чем целесообразно заниматься его представителям; в какой профессии работа 
будет приятной и успешной, а в какой, напротив, разочаровывающей и бесплод-
ной. Важным в направлении является выбор четкого алгоритма, необходимого 
для формирования системы соционической профориентации [24].

Вопрос профессионального самоопределения молодежи М.Э. Андросенко 
исследует с позиции культурологических теорий. В центре кросс-культурного 
исследования — изучение динамики содержания жизненных и профессио-
нальных целей и ценностей современной молодежи. 

Автор описывает разноплановые культурологические теории относитель-
но оценки роли культуры как «символического механизма», опосредующего 
жизнедеятельности общества; рассматривает влияние аккультурации на дина-
мику изначальных культурных паттернов, присущих индивидам конкретного 
общества; подчеркивает, что изучение данного влияния является реальной 
практической задачей сферы образования [2].

Наряду с доминирующими аспектами изучения профессионально-
го самоопределения человека, существуют различные мнения и взгляды 
по вопро сам организации профессиональной ориентации, терминологии 
и т. д. Укажем на них.

1) Необходимо выделить отдельную дисциплину — «Психологию про-
фессий». Данная дисциплина определяется как новая отрасль отечественной 
прикладной психологии, изучающая психологические закономерности про-
фессионального становления личности, особенности профессионального са-
моопределения, феноменологию профессионализации и психологические из-
держки этого процесса, а также проблемы профессиоведения. Данное мнение 
основано на работах отечественных и зарубежных ученых, в которых уста-
навливаются основные аспекты психологии профессий [10].
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2) С позиции теоретико-методологических основ профессионального 
развития рассматриваются его метапсихологические категории, особенности 
становления субъекта профессиональной деятельности. 

3) Вводятся и/или уточняются дефиниции таких категориальных поня-
тий, как: профессия и призвание (Н.А. Рыбников, 2004); жизненная перспек-
тива и опыт построения жизненных перспектив (Д.Ю. Лебедев, 2002); карьера, 
планирование карьеры (С.В. Сатикова, 2000, С.В. Иванова, 2009); личностная 
позиция, личностная и деятельностная проекции позиций, выбор профессии 
и профессиональное самоопределение (И.А. Савченко, 2003); проспективная 
идентичность (С.А. Минюрова и Л.Л. Плеханова, 2007); инвайронментальная 
технология профессиональной оптации (Н.В. Толстошеина, 2001).

Особое внимание исследователей уделяется выявлению психологических 
детерминант профессионального самоопределения человека. 

Классификации факторов, влияющих на выбор профессий, выделяются 
на таких основаниях, как: 

– объективность – субъективность (объективные факторы включают 
уровень подготовки, успеваемости, состояние здоровья, информированность 
о мире профессий и т. д.; субъективные — познавательный и профессиональ-
ный интерес, склонности, способности, темперамент, характер и т. д.);

– осознанность – неосознанность (рассматриваются как осознанные, так 
и неосознанные компоненты, детерминирующие процесс выбора профессии).

Значительное внимание в исследованиях по профессиональной ориентации 
человека уделяется влиянию половозрастных особенностей на выбор профессии, 
например: определению взаимосвязи психологического возраста с Я-концепцией 
в ранней юности (Е.Ю. Алексеева, 2004); личностному новообразованию стар-
шего школьного возраста и ресурсам для самоопределения и психологической 
готовности на школьном финише (Е.А. Аронова и Б.И. Хасан, 1999); пробле-
ме влия ния половых/гендерных особенностей оптантов на выбор профессии 
(О.М. Разумникова, 2004).

Многие отечественные психологи традиционно выделяют такие факторы, 
влияющие на выбор профессии, как: мнение родителей, мнение товарищей, по-
зиция школьного педагогического коллектива, личные профессиональные и жиз-
ненные планы, способности и их проявления, уровень притязаний, информиро-
ванность о той или иной профессиональной деятельности, склонности.

Результатами многочисленных исследований неоднократно подтверж-
дается, что родители оказывают значительное влияние на выбор подростком 
профессионального пути. Так, например, О.В. Емельяновым получены ста-
тистически достоверные данные о влиянии мнения родителей на выбор аби-
туриентами учебного заведения [8]. В итоге теоретического анализа данной 
проблемы выявлена роль семьи и школы как важных социальных институтов 
в жизни старшеклассников, в генезисе их рефлексивной оценки по вопросам 
профессионального выбора и вариантных форм обучения. Наряду с теорети-
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ческим осмыслением взаимодействия субъектов педагогического процесса: 
школы – учащихся – семьи, рассматриваются программы поэтапного форми-
рования личностных установок учащихся в предстоящем профессиональном 
выборе, и определяется место и роль семьи и школы, других социальных ин-
ститутов в дальнейшем жизненном пути выпускников школы [23].

Е.А. Саломэ было проведено исследование психологических факторов, 
побуждающих подростков и их родителей обращаться за профконсультацией. 
В результате было выявлено, что причины подобных обращений относятся 
к сфере эмоциональной помощи, а также к процессу самопознания. Для ро-
дителей важно выявить потенциал ребенка, определить основное направле-
ние его будущего развития, а также придать первоначальный толчок. У под-
ростков акцент смещен на взаимодействие и эмоциональное общение. Семья 
в этой ситуации функционирует как единая система и необходимость выбора 
профессии подростком переживается эмоционально значимо и подростками 
и родителями. Поэтому исследователи настоятельно подчеркивают, что пси-
хологическая работа должна быть ориентирована не только на подростков, 
но и на ближайшее семейное окружение [20].

Выделяют и такие социальные характеристики, как: социальное окруже-
ние, домашние условия, образовательный уровень родителей. 

В исследованиях М.Е. Остренковой описывается влияние мнения друзей, 
а также особенностей межличностных взаимоотношений подростков на фор-
мирование их профессионального самоопределения в условиях общеобразо-
вательной школы [16].

С.А. Минюрова обосновала рассмотрение личностно-профессионального 
саморазвития как особого вида деятельности, которое предполагает направ-
ленность индивида на изменение, преобразование самого себя в контексте 
системы «человек – профессия – общество» через ценностное использование 
личностных и средовых ресурсов и порождение себя как субъекта профессио-
нальной деятельности и развития. 

В качестве результата данной деятельности рассматривают становление 
ценностного ядра образа себя как профессионала в единстве реального и потен-
циального, выбор стратегии реализации этого образа в ходе целостной жизнедея-
тельности, что становится проявлением самоорганизации субъекта [14].

Особое внимание уделяется теме изучения личных профессиональных и 
жизненных планов оптантов, особенностей их социальных представлений 
в плане их гражданского и профессионального становления [19]. 

Раскрытие данного вопроса находит свое отражение в определении пред-
ставлений подростков о своем социальном будущем. Так, основной целью 
исследования Е.П. Белинской и И.В. Куликовой явилось изучение тех пред-
ставлений подростков о социальном мире и о себе самих, которые «отнесены 
в будущее» — образов своего личного «социального завтра» и «Я — в бу-
дущем». Взятые в единстве, сегодня они в социальной психологии все чаще 
объеди няются концептом «проспективная идентичность» [3].
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Профессиональное самоопределение как построение образов возможно-
го будущего изучалось в целях определения факторов, влияющих на способ-
ность делать разумный и полноценный выбор профессии после окончания 
средней школы. Ставилась также задача найти способы формировать эту спо-
собность. Д.А. Леонтьев и Е.В. Щелобанова сочли важной для полноценного 
профессионального самоопределения способность представлять спектр воз-
можных следствий, вытекающих из разных выборов. 60 испытуемых старше-
классников, назвавших свой профессиональный выбор, описали свою жизнь 
после этого выбора. Была проведена экспериментальная процедура, которая 
значительно повлияла на количественные и качественные параметры описа-
ния образов возможного будущего [13]. 

Д.Ю. Лебедевым исследовались особенности формирования опыта по-
строения жизненных перспектив старшеклассников в деятельности времен-
ного объединения. На основе выявленных и обоснованных ведущих компо-
нентов опыта построения жизненных перспектив старшеклассников разрабо-
тана модель процесса оформления данного опыта во временном объединении: 
определены критерии и основные показатели его сформированности [12].

Неоднозначно отношение ученых к проблеме определения способностей 
оптанта. С одной стороны, существует практическая необходимость разра-
ботки адекватных методов и технологий профессионального психологическо-
го отбора и подбора, с другой стороны — необходимое отношение к оптанту 
как уникальной личности. Кроме того, проблему наличия способностей часто 
связывают с одаренностью, но такого уровня развития способностей требует 
от индивида лишь незначительное число профессий.

Взгляды ученых на определение уровня притязаний человека, его стрем-
ления к общественному признанию часто носят прогностический характер. 
Так, например, В. Вилюнас размышляя над вопросом «Кому суждено стать 
политиком?», определяет связь между политическим поведением и конститу-
циональными типами человека. Предлагает описание природных «модифика-
ций» человека, склонного к политической активности [4].

Особый акцент в научных исследованиях придается уровню информиро-
ванности оптанта о той или иной профессиональной деятельности.

Считается, что залогом состоявшегося профессионального самоопреде-
ления молодежи является успешно и вовремя проведенная профориентаци-
онная информационная работа. Отмечается, что одним из важных звеньев 
профориен тации должна стать широкая информированность молодого поко-
ления о профессиях, условиях труда, духовных и материальных сторонах той 
или иной профессиональной деятельности. 

В связи с этим разрабатываются рекомендации по введению в учебный 
план старших школьников уроков профориентации, которые должны под-
готавливаться и проводиться педагогом-психологом на должном уровне и 
в соот ветствии с требованиями сегодняшних профессиональных отношений 
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в обществе; даются советы практическому психологу о возможности выбо-
рочного использования тех или иных циклов занятий и базовых блоков за-
даний и упражнений в зависимости от имеющихся у него данных об индиви-
дуальных особенностях, профессиональных намерениях и планах учащихся. 

Опыт такого рода применения предложенных психотехнических средств 
является результатом практической работы с учащимися и накапливается 
по мере регулярного и последовательного использования психотехнологий 
в профконсультационной и профориентационной работе, а также непремен-
ного предварительного, промежуточного и заключительного психодиагности-
ческого обследования с помощью методик психодиагностики направленности 
личности учащихся [11].

Существует достаточно обоснованное мнение о том, что основа адекват-
ного профессионального выбора подростка — формирование познаватель-
ных интересов (активная познавательная направленность человека на тот или 
иной предмет, в том числе положительное отношение к определенной области 
труда, стремление к познанию и деятельности) и профессиональной склон-
ности личности.

Определяя социально-психологические критерии выбора профессии оп-
тантами, П.А. Гостева разработала и выделила типы старшеклассников на ос-
нове субъективной значимости этих критериев: социально-ориентированный 
тип и профессионально-ориентированный тип, которые отличаются между 
собой разным уровнем сформированности личного профессионального пла-
на. Для старшеклассников социально-ориентированного типа характерно 
преобладание среднего уровня сформированности личного профессиональ-
ного плана, то есть профессиональных предпочтений. Для старшеклассников 
профессионально-ориентированного типа характерно преобладание высокого 
уровня сформированности личного профессионального плана, то есть про-
фессиональных намерений [6].

Применительно к конкретному виду профессиональной деятельности изуча-
лись особенности Я-идентичности подростков, ориентированных на профессию 
госслужащего, с использованием методики Т. Макпартленда «Кто Я?». Особо 
выделены критерии самоидентификации, такие как: социальная принадлеж-
ность, семья, особенности самоощущения. Полученные результаты показали, что 
на первом месте у подростков обнаруживается обобщенная идентификация, пер-
сональная идентификация оказалась значительно ниже, чем социальная. Значи-
мыми для подростка социальными объектами идентичности независимо от пола 
является семья и учеба как ведущий вид деятельности [25].

Таким образом, анализ современных исследований по вопросам психологи-
ческих детерминант профессионального самоопределения молодежи позволяет 
выделить следующие обстоятельства: объективные и субъективные причины; 
аспекты осознанности и неосознанности в выборе профессии; половозрастные 
особенности оптанта. Изучаются факторы, влияющие на выбор профессии: мне-
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ние родителей, позиция семьи; мнение друзей, позиция сверстников; мнение 
учителей, позиция педагогической общественности; личные профессиональные 
и жизненные планы; способности и их проявления; уровень притязаний; инфор-
мированность о той или иной профессиональной деятельности; склонности.

На сегодняшний день отечественные ученые, не обнаруживая существенных 
изменений в системе ценностей и профессиональных ориентиров молодежи, тем 
не менее, указывают, что необходимо уделять особое внимание вопросам цен-
ностного самоопределения личности. 

В условиях продолжающихся радикальных социально-экономических 
преобразований в России и мире особый акцент делается на возрастающую 
актуальность проблемы организации профессиональной ориентации молодо-
го человека, особенно в контексте широкого спектра профессий и видов дея-
тельности, требований рынка труда к компетентным кадрам, опосредованным 
полипрофессионализмом и универсальностью.

При этом важно отметить, что актуализируется проблема антропологической 
составляющей профессиональной карьеры человека. Успешное профессиональ-
ное самоопределение личности, с одной стороны, является важным для общества 
и государства в целом, с другой стороны, является значимым фактором успешной 
жизнедеятельности самого человека. В отечественной психологии большая роль 
в самоопределении молодого человека отводится активности самой личности, 
а профессиональное самоопределение понимается как процесс активного поиска 
личностью своего жизненного пути. Профессиональная ориентация свидетель-
ствует о социальной и нравственной зрелости личности. Человек, выбирая про-
фессию, находит свое место в производственных отношениях общества. В выбо-
ре профессии выступают в своем оптимальном сочетании личные и обществен-
ные интересы. Правильный выбор указывает на сформированность личности, 
склонностей и способностей человека, на понимание им своих индивидуальных 
особенностей, знание мира профессий. 
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Аnthropological Aspects in Psychological Research 
on Vocational Guidance

The article analyzes modern approaches and concepts of vocational guidance issues, 
psychological determinants of personal professional self-determination. Set is the problem 
of studying an anthropological component of professional career’s psychological support 
in the general system of vocational guidance with a unified polyprofile complex of means 
and methods. The accent is set on necessity of competence and universality development 
in the young people, enhancing of their adaptive competitiveness on the labor market.

Keywords: personal professional self-determination; anthropological aspects of voca-
tional guidance; complex approach; psychological support.
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А.Ю. Коджаспиров

Профессиональные и личностные 
качества психолога-консультанта, 
определяющие результативность 
деятельности в сфере телефонного 
консультирования

В статье рассматриваются представления отечественных и зарубежных спе-
циалистов о профессионально-личностных качествах эффективного специалиста, 
оказывающего психологическую помощь средствами телефонного консультирова-
ния. Проводится сравнительный анализ различных подходов к описанию личност-
ных и профессиональных качеств. Предпринята попытка обобщить профессиональ-
но важные качества и требования к личности психолога-консультанта и тем самым 
создать портрет идеального консультанта Телефона доверия.

Ключевые слова: телефонное консультирование; эффективность деятельности; 
профессионально важные качества; требования к личности и деятельности психоло-
га-консультанта.

Практика телефонного консультирования занимает видное место 
в системе психологической помощи. Телефон доверия привлека-
ет простотой и доступностью установления контакта, обеспечи-

вает анонимность и конфиденциальность как абонента, так и консультанта. 
Эта служба нередко предоставляет единственную возможность высказать 
«наболевшие» проблемы, получить квалифицированную консультацию спе-
циалиста. В настоящее время служба Телефона доверия осуществляет все бо-
лее широкий спектр «кризисных услуг» и востребована лицами, переживаю-
щими любой вид эмоционального кризиса: проблемы, связанные с семейной 
жизнью, адаптацией к новым условиям, суицидами, насилием, нежелатель-
ной беременностью, абортами, школьными конфликтами и т. д. Деятельность 
службы Телефона доверия можно определить, как неотложную психопрофи-
лактическую помощь, применяемую в случаях, не терпящих отлагательств. 

Стремительное развитие телефонного консультирования намного опережает 
осмысление данной деятельности. За недолгое существование службы Телефона 
доверия в России был собран материал по оказанию помощи по телефону, в ос-
новном посвященный анализу и поиску способов консультирования, разбору и 
классификации проблем абонентов. Однако в телефонном консультировании су-
ществует и другой субъект общения — психолог-консультант, состояние которо-
го не менее важно, чем оказание помощи абоненту, поскольку от консультанта за-
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висит, установится контакт или нет, произойдет ли «экзистенциальная встреча». 
В этой связи возникает необходимость изу чения профессиональных и личност-
ных качеств специалиста, оказывающего экстренную психологическую помощь 
средствами телефонного консультирования.

А.А. Вербицкий под профессионально важными качествами (ПВК) по-
нимает способности субъекта, включенные в процесс деятельности и влияю-
щие на эффективность ее выполнения по таким параметрам, как производи-
тельность, качество и надежность. Они определяют возможности человека 
в профессиональной деятельности, пригодности к ней [4: c. 32].

По уровням овладения профессиональной деятельностью выделяют:
– первоначальные умения, представляющие собой осознание цели дей-

ствия и поиск способов ее выполнения, когда ярко выражен характер проб и 
ошибок;

– частично умелую деятельность, которая характеризуется: овладением 
умениями в выполнении отдельных приемов, операций; уточнением необхо-
димой системы знаний; сформированностью специфических для данных дей-
ствий навыков; появлением творческих элементов деятельности;

– умелую деятельность как творческое использование знаний и навыков 
с осознанием не только цели, но и мотивов выбора тех или иных способов и 
средств для ее достижения (на уровне тактики деятельности);

– мастерство как владение умениями на уровне стратегии деятельности, 
творческого использования различных умений (технологий) [7: c. 35].

Различение умений по уровням овладения является значимой характери-
стикой деятельности, так как содержание консультативной работы и ее ка-
чество зависят от выявленного уровня сформированности профессиональных 
умений психолога-консультанта. 

В отечественной и зарубежной психологии существует множество подходов 
к исследованию личности, но в последние годы возрос интерес к прикладному 
аспекту этого психологического направления — исследованию профессиональ-
ных и личностных качеств психологов. (Г.С. Абрамова, Н.А. Аминов, Р.В. Овча-
рова, Н.И. Обозов, М.В. Молоканов, А.Н. Моховиков, Р. Кочюнас и др.). Во мно-
гих исследовательских работах отмечается определенная зависимость между 
личностными качествами психолога и эффективностью в профессиональной 
дея тельности (М.В. Молоканов, И.Г. Сизова, Е.В. Юдина и др.). По мнению 
Е.В. Юдиной, личностные качества определяют успешность деятельности. 

Профессиональные и личностные качества психолога-консультанта были 
выделены известнейшими родоначальниками классических подходов в пси-
хологии: З. Фрейдом, К. Юнгом, В. Франклом, Ж.-П. Сартром, К. Роджерсом, 
Ф. Перлом и др. Выделенные этими учеными личностные качества: аутен-
тичность, конгруэнтность, безоценочное, безусловное отношение к чувствам 
клиента, развитая речь, проницательность, эмоциональная стабильность, ува-
жение к клиенту и другие одновременно являются профессионально важны-
ми и для специалиста Телефона доверия.
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Дальнейшее развитие совокупности профессиональных требований к лич-
ности телефонных консультантов получило в работах ряда зарубежных психоло-
гов: А. Ванессе, Н. Фарбероу, Г. Хэмбли, Э. Фонтайн, К. Шопперс и др. Между-
народные организации, такие как Национальная ассоциация профессиональной 
ориентации США, Комитет по надзору и подготовке консультантов в США, Ге-
неральная ассамблея IFOTES и другие, определили набор требований к личности 
телефонного консультанта.

Отечественные исследователи, занимающиеся изучением данной проблемы, 
пришли к выводу, что «профессиональные качества — свойства личности, со-
вокупность которых является потенциальными или актуальными способностями 
к данной деятельности, а ослабление их приводит к стойким ошибочным дей-
ствиям при профессиональном обучении и в дальнейшем к снижению эффектив-
ности определенной профессиональной деятельности» [9: с. 106].

В целом, качества, необходимые психологу-консультанту, условно можно 
разделить на 3 сферы:

•	коммуникативную; 
•	эмоционально-волевую;
•	познавательно-когнитивную.
Перейдем к рассмотрению качеств, составляющих эти сферы.
1. Коммуникативная сфера.
Эта сфера, по нашему мнению, является основной, так как психологу-кон-

сультанту постоянно приходится иметь коммуникативные связи со многими 
людьми (клиентами). Умение устанавливать раппорт и поддерживать его — 
необходимо для подобного специалиста.

В силу этого важнейшим профессиональным качеством является потреб-
ность в общении с другими людьми, то есть изначальное желание быть вклю-
ченным в межличностное общение, быть ориентированным на совместную 
деятельность. Известно, что общительность обеспечивает успех в профес-
сиях, главная особенность которых — межличностный контакт. Однако в ис-
следовании М.Р. Битяновой, так же как и в работе Е.И. Рогова, указывается 
на нежелательность аффектотимии (высоких показателей по фактору общи-
тельности), так как личность, обладающая высокими оценками по данному 
фактору, подвержена аффективным переживаниям и характеризуется силь-
ными колебаниями настроения в течение дня. Излишнюю общительность 
Е.И. Рогов относит к деформированности личности, вызванной спецификой 
профессиональной деятельности [11: c. 2]. Вышеуказанная характеристика 
исследовалась в отношении к профессии педагога, но учитывая ее прояв-
ляемость в профессиональной деятельности психолога, можно отметить ее 
нежелательность и для личности психолога. 

Следующее важное качество психолога-консультанта — способность 
к эмпатии. Некоторые исследователи (Н.А. Аминов, М.В. Молоканов, К. Род-
жерс) в качестве особых форм эмпатии выделяют: сопереживание — пере-
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живание субъектом тех же эмоциональных состояний, которые испытывает 
другой человек, через чувствование и отождествление с ним; сочувствие — 
переживание субъектом тех же эмоциональных состояний по поводу чувств 
другого, способность понимать аффективные ориентации; когнитивную эм-
патию, базирующуюся на интеллектуальных процессах (сравнение, аналогия 
и анализ); предикативную эмпатию, проявляющуюся как способность чело-
века предсказывать аффективные реакции другого; эмпатию как социальный 
инсайт, когда субъект как бы реконструирует внутренний мир другого чело-
века; эмпатию как эмоциональное состояние, возникающее при виде пережи-
ваний другого; в психоанализе эмпатия рассматривается как свойство врача 
при взаи модействии с больным, как рефлексивную эмпатию, как способность 
понять человека при деформации его защитных механизмов и т. д.

Возвращаясь к консультативному процессу, необходимо отметить, что на всех 
этапах консультирования психологи применяют различные приемы ведения бе-
седы. К ним относятся эмпатическое слушание, принятие клиента, а также такие 
приемы психологического консультирования как: присоединение, структуриро-
вание, задавание вопросов, уточнение, молчание, отражение чувств.

2. Эмоционально-волевая сфера.
В эту группу входят такие качества, как:
– Саморегуляция — способность контролировать свои чувства, поведение.
– Ответственность — умение отвечать за свои поступки. Е.Э. Смирнова 

в экспериментальном исследовании личностных особенностей практических 
психологов эмпирически показала, что специалисты, характеризующиеся более 
высокой ответственностью, выполняют работу на более высоком профессиональ-
ном уровне [12: c. 41]. Кроме того, было указано на то, что при отсутствии того 
или иного профессионально необходимого качества наблюдается стремление спе-
циалиста заменить его такими нравственными качествами, как ответственность 
за свою работу, повышенное чувство долга. Таким образом, ответственность вы-
полняет компенсаторную функцию по отношению к недостающим качествам, 
однако такие черты, как эмоциональная неустойчивость и высокая тревожность, 
не могут полностью компенсироваться высоким уровнем ответственности.

Для обеспечения эффективности профессиональной деятельности (в част-
ности коммуникативной) некоторыми исследователями подчеркивается необ-
ходимость развития у психолога-консультанта таких качеств, как эмоциональ-
ная устойчивость, терпимость, стрессоустойчивость, аттракция, эмоциональ-
ная заразительность (М.В. Молоканов, И.М. Юсупов, Е.Э. Смирнова).

– Уверенность в себе. Это качество является важным в любых ситуациях. 
Сомнительно, чтобы колеблющийся, неуверенный человек мог вызвать дове-
рие со стороны других людей. Поэтому для психолога-консультанта наиболее 
приемлемой является адекватная самооценка, быть может, немного завышен-
ная, но никак не крайность — слишком высокая, так как это также может по-
мешать установлению контактов.
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– Эмоциональный контроль, стабильность.
– Критическое отношение к себе, способствующее дальнейшему лич-

ностному росту.
3. Познавательно-когнитивная сфера.
Основными качествами, ее характеризующими, являются:
– здравый смысл;
– живой, ищущий ум;
– гибкость ума, способность заниматься несколькими проблемами одновре-

менно;
– внимание к деталям;
– креативность — способность к творческому решению задач. В дея-

тельности психолога-консультанта это выражается также в выдвижении не-
скольких гипотез.

Поскольку личность во многом определяет уровень продуктивности ком-
муникативной деятельности, помимо желательных и необходимых личностных 
качеств некоторые исследователи выделяют ряд отрицательных качеств, мешаю-
щих психологу-консультанту эффективно выполнять профессиональную дея-
тельность (Н.А. Аминов, М.В. Молоканов, Е.Э. Смирнова, Ю.В. Емельянов). 

К отрицательным качествам психолога-консультанта относят такие лич-
ностные особенности, как предрасположенность к эмоциональному выгора-
нию, высокий уровень тревожности, застенчивость.

Изучение свойств личности консультантов-психологов отечественными уче-
ными в основном соответствует представлениям зарубежных иследователей. Они 
называют такие качества, как взрослость, зрелость консультанта, его стремление 
к самоактуализации, подлинность (аутентичность), забота, эмпатия, доверие и 
вера в клиента, безоценочное отношение, проницательность и т. д. По словам 
Р. Кочюнаса, именно к такой модели должен стремиться консультант, если желает 
быть «художником» психологического консультирования [6: c. 36–37]. Все вы-
деленные качества во многом совпадают по значению и дополняют друг друга.

У психологов-консультантов есть своеобразие и в проявлении ряда психиче-
ских процессов и свойств. Известно, что сенсорная деятельность в разных видах 
труда отличается, в первую очередь, по нагрузке на тот или иной анализатор или 
комплекс анализаторов. У работника Телефона доверия ведущим является слухо-
вой анализатор, так как в процессе работы консультант «слушает», то есть об-
ращает внимание не только на речь абонента (ее темп, громкость, тембр голоса, 
особенности лексики, характерные выражения и речевые обороты), но и на не-
вербальные сигналы (дыхание, паузы, дрожь в голосе, кашель, смех, плачь, смены 
интонации), а также на тот фон, на котором звучит голос абонента (шум улицы, 
голоса других людей, бытовые звуки, эфирные помехи и проч.). Таким образом, 
всю информацию об абоненте консультант получает только на слух. Поэтому вос-
приятие у него ограничено, так как в работе не участвуют другие анализаторы. 
И это ограниченное поле восприятия он удерживает в сознании длительное время.
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Существует еще одна особенность восприятия в деятельности телефонного 
консультанта. Речь идет о межличностном восприятии, то есть о восприятии, по-
нимании и оценке человека человеком. Специфика межличностного восприятия 
заключается в большей пристрастности по сравнению с восприятием неодушев-
ленных объектов. Она проявляется в слитности познавательных и эмоциональ-
ных компонентов, в выраженной оценочной и ценностной окраске, в существен-
ной зависимости представления о другом человеке от мотивационно-смысловой 
структуры деятельности воспринимающего субъекта.

Профессиональные особенности мышления. Как профессионально важное 
качество выделяется прежде всего в тех профессиях, где приходится оценивать 
какую-либо ситуацию, принимать адекватное ей решение и реализовывать его 
в конкретных действиях. Роль интеллектуального компонента в психологическом 
консультировании по телефону очень высока. Более того, этой деятельности при-
суще творческое начало: консультант использует множество различных приемов, 
и результативность его работы может зависеть от того, насколько разнообразен 
его личный «репертуар действий» и насколько хорошо он им владеет.

Профессиональные особенности моторной деятельности в аспекте теле-
фонного консультирования характеризуются отсутствием двигательной активно-
сти (в связи с этим могут развиться профессиональные заболевания, такие как ги-
подинамия и гипокинезия). Также к профессиональным особенностям моторной 
деятельности телефонного консультанта относят нагрузку на речевой аппарат.

Профессиональные особенности внимания, такие как: распределение, пе-
реключение и концентрация — основные в работе телефонного консультанта. 
Объектами внимания консультанта во время диалога являются не только со-
стояние, мысли, чувства собеседника, но и свои собственные чувства и мыс-
ли, разнообразные вербальные и невербальные сообщения обоих, сигналы 
обратной связи и многое другое.

Профессиональные особенности памяти. Телефонный консультант воспри-
нимает информацию на слух. В процессе работы ему приходится воспроизводить 
дословно отдельные фразы и выражения абонента, свои собственные, а также 
запоминать свои чувства и эмоции. Следовательно, профессионально важными 
для него являются такие виды памяти, как слуховая оперативная (запоминание, 
сохранение и воспроизведение информации на время текущей консультации), 
словесно-логическая (память на мысли, понятия, словесные формулировки) и 
эмоциональная память (память на пережитые чувства и эмоции).

Профессиональные особенности эмоционально-волевой сферы. Любая 
дея тельность вызывает определенное отношение со стороны субъекта дей-
ствия, эмоционально переживается им. Это связано с мотивацией, интересом 
к работе, а также с содержанием самой деятельности. Это так называемые 
«общие эмоции в труде». Они могут быть положительными и отрицатель-
ными. Возникая в процессе профессиональной деятельности, общие эмоции 
определенным образом влияют на настроение человека, качество работы, 
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на отношение к собственному труду и его результатам, к самому себе. Кроме 
этого, в психологии труда необходимо учитывать некоторые моменты эмоций, 
такие как «профессиональные эмоции, возникающие в процессе самой рабо-
ты», «настроение сегодняшнего дня», «эмоции коллективной деятельности».

«Настроение сегодняшнего дня» в работе консультанта Телефона доверия 
является серьезной помехой. Поэтому ему необходимо овладеть специальны-
ми техниками, позволяющими справляться с собственным настроением и не 
переносить его на абонента.

Особенность телефонного консультирования такова, что психолог работает 
индивидуально, он общается один на один с абонентом, и вся ответственность 
за происходящее лежит на нем — отсюда следует, что специфической чертой его 
деятельности является отсутствие «эмоций коллективного труда». Вместе с тем 
телефонному консультированию присущи «профессиональные эмоции, возни-
кающие в процессе самой работы» и обусловленные особым взаимодействием 
двух людей. Поэтому важнейшими профессиональными особенностями эмоци-
онально-волевой сферы психолога-консультанта являются: умение обеспечивать 
свое эмоциональное присутствие без эмоциональной вовлеченности в ситуацию 
и эмоциональная устойчивость. Кроме того, осознанное последовательное при-
менение психологом целостной теоретико-практической концепции является 
одной из гарантий профессионализма оказываемой психологической помощи. 
Ряд исследований, проведенных в последние годы, говорит о том, что профес-
сиональные затруднения начинающих психологов-консультантов часто связаны 
с недостаточной психологической компетентностью, проявляющейся, например, 
в авторитарности, неумении быть терпимым, неуверенности, коммуникативной 
пассивности (Г.С. Абрамова, М.Р. Битянова, Р. Кочюнас и др.).

Заканчивая анализ профессиональных и личностных качеств, хотелось бы 
привести обобщенный список требований к личности психолога-консультан-
та, в большинстве источников он примерно одинаковый (Г.С. Хэмбли, Р. Ко-
чюнас, А.Н. Моховиков).

Профессионально важные качества психолога-консультанта, проранжи-
рованные в порядке убывания:

-	 умение активно слушать;
-	 умение понятно говорить;
-	 профессионализм;
-	 понимание последствий своего влияния;
-	 здравый смысл;
-	 самообразование;
-	 личная ответственность;
-	  уверенность в себе;
-	 заинтересованность в общении;
-	 тактичность;
-	 внимательность;
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-	 понимание себя;
-	 саморегуляция;
-	 увлеченность профессией;
-	 интеллектуальность;
-	 эмоциональная устойчивость;
-	 самоуважение;
-	 доброжелательность;
-	 безоценочность;
-	  владение теорией;
-	 стрессоустойчивость;
-	 практика с супервизором;
-	 эмпатийность;
-	 рефлексия;
-	 внимание к деталям;
-	 позитивный настрой;
-	 наличие жизненного опыта в разрешении данных ситуаций (консуль-

тант имеет семью, состоял в браке и т.д.);
-	 отсутствие у психолога-консультанта острых неразрешимых проблем, 

в особенности по вопросам самого психологического консультирования;
-	 знание дела, по поводу которого консультируется клиент;
-	 опыт в данном виде деятельности.
Необходимость обсуждения личностных и профессиональных качеств спе-

циалиста Телефона доверия связана прежде всего, на наш взгляд, с тем, что ра-
бота психолога-консультанта очень специфична своим предметом — индиви-
дуальностью человека. Р. Кочюнас отмечает, что личность консультанта выде-
ляется почти во всех теоретических системах как «важнейшее целительное сред-
ство» в процессе консультирования. «По существу основная техника психологи-
ческого консультирования — это “я – как инструмент”» [6: c. 25].

Специфичность проявляется и в том, что сам психолог тоже выступает как 
индивидуальность, человек, имеющий на нее полное право. В этом смысле 
возникает множество проблем, связанных с определением социального стату-
са профессии психолога-консультанта, критериев эффективности его работы, 
уровня квалификации. Немало исследований посвящено подготовке психоло-
гов-консультантов, однако, единого ответа о свойствах личности, способству-
ющих эффективной работе консультанта, к сожалению, нет, и это в значи-
тельной мере осложняет предварительный отбор специалистов при приеме на 
работу в службу телефонного консультирования.
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A.Yu. Kodzhaspirov

The Counseling Psychologist’s Professional and Personal Qualities 
Defining His Work Productivity in Telephone Counseling

The paper considers national and foreign experts’ notions of professional and perso-
nal qualities of the effecient specialist providing psychological support through telephone 
counseling. A comparative analysis of different approaches to the description of the per-
sonal and professional qualities is carried out. An attempt to summarize professional quali-
ties and requirements for the counseling psychologist’s personality leads to creating a port-
rait of the hotline ideal advisor.

Key-words: telephone counseling; efficiency; professionally essential qualities; require-
ments for the counselor’s personality and work.



А.И. Савенков, 
С.И. Карпова, 
Н.А. Вершинина

Обогащение содержания образования 
как фактор развития детской одаренности

Обогащение содержания образования — один из наиболее распространенных 
путей развития детской одаренности в современной педагогике. В статье представ-
лен опыт применения модели обогащения содержания образования, выстроенный 
в соответствии с отечественными культурно-образовательными традициями. 

Ключевые слова: содержание образования; интеллект; креативность; творческий 
потенциал личности; детская одаренность; обогащение содержания образования. 

Содержание школьного образования традиционно рассматривается 
как один из важнейших факторов развития детской одаренности. 
Содержание образования — явление многогранное и рассматри-

ваться может с разных сторон, и как следствие — оно имеет множество ха-
рактеристик. Наиболее важные из них — количественная и качественная. Все 
проблемы развития интеллектуально-творческого потенциала личности ре-
бенка в образовании, так или иначе, связаны с этими характеристиками. 

К количественным характеристикам относятся: объем учебного мате риала 
и темп обучения; к качественным: особенности соотношения различных па-
раметров, характеризующих содержание образования.

На основе изменения количественных параметров содержания образова-
ния выделено две основных стратегии его разработки применительно к реше-
нию задач развития детской одаренности: «стратегия ускорения» и «страте-
гия интенсификации». В их русле в течение многих десятилетий идут пои ски 
исследователей и практиков. Итогом стали многочисленные варианты мо-
дификации данных стратегий. Аналогично на основе изменения качествен-
ных характеристик традиционного содержания образования сформировались 
направления, именуемые мало распространенным в отечественной дидактике 
термином — «обогащение содержания образования».

теория и Практика 
обучеНия и восПитаНия
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Течение процесса развития интеллектуально-творческого потенциала 
личности в образовательной среде в значительной мере зависит от стратегии, 
лежащей в основе концепции содержания образования. Рассмотрим кратко 
стратегии, опирающиеся на изменение количественных параметров. 

Одной из самых распространенных является — стратегия ускорения. Она 
предполагает увеличение темпа (скорости) освоения учебного материала. 
В качест ве ориентира в данном случае служит традиционный для существую щей 
культурно-образовательной традиции темп обучения. Различные варианты уско-
рения можно наблюдать в массовом образовании, но более ярко и наглядно эта 
модель представлена при обучении одаренных детей. Очевидное превосходство 
их над сверстниками в умении видеть сущность проблемы, в любознательности, 
способности к запоминанию материала, в независимости суждений и многих дру-
гих качествах, заставляют педагогов склоняться к мысли, что эти дети, обу чаясь 
в традиционном темпе, попросту теряют время. Исследования, проведенные 
многими специалистами в разных странах, свидетельствуют о том, что ускорение 
позволяет одаренному ребенку оптимизировать темп собственного обучения, что 
нередко благотворно сказывается на его общем интеллектуально-творческом раз-
витии. Претензии к тому, что у одаренных детей в итоге возникают сложности 
в общении, не состоятельны, по крайней мере, при обсуждении проблемы содер-
жания образования, так как это целиком зависит от форм организации ускорения.

Многие специалисты в области развития интеллектуально-творческого по-
тенциала личности ребенка пришли к выводам о том, что ускорение, «форсиро-
вание» процесса развития далеко не в каждом случае приводит к положитель-
ным результатам (Н.С. Лейтес, Ж. Пиаже и др.). Так, Н.С. Лейтес подчеркивал, 
что «повышенные возможности развития», возникающие в определенные годы 
детства, как правило, являются временными, преходящими. «Возрастные пред-
посылки развития, — отмечает Н.С. Лейтес, — могут в той или иной мере вы-
теснять друг друга, ослабевать и даже полностью нивелироваться с течением вре-
мени» [2: с. 4]. Несмотря на эти и другие предостережения, звучащие со стороны 
специалистов в области психологии, в образовательной практике это направле-
ние представлено достаточно широко. Как известно, в качестве организационных 
вариантов (форм) ускорения могут рассматриваться:

– более быстрый (по сравнению с традиционным) темп изучения учеб-
ного материала всем классом одновременно; 

– «перескакивание» одаренного ребенка через класс (несколько классов) 
в обычной школе.

Другая, более популярная в современной образовательной практике стра-
тегия, базирующаяся также на изменении количественных параметров содер-
жания образования — стратегия интенсификации. Она предполагает измене-
ние не темпа обучения, а увеличение объема, или, говоря точнее, повышения 
интенсивности обучения. В определенном смысле она является альтернати-
вой стратегии ускорения. Ее сторонники считают, что если ребенок способен 
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на большее, то следует не срок обучения сокращать, а увеличивать объем изу-
чаемого материала. Можно изучать не один иностранный язык, а несколько, 
не обычный курс математики, а математику для высшей школы и т. д.

Этот подход довольно популярен в современной отечественной образо-
вательной практике и имеет немало сторонников. Он активно использовался 
и используется в практике работы специальных школ (школы с углубленным 
изучением математики, иностранных языков и др.). Многие современные об-
разовательные учреждения, имеющие повышенный статус (гимназии, лицеи 
и др.), избирают этот путь. Наполнение учебных планов новыми, модными 
предметами, насыщение традиционных учебных программ сложным, обычно 
не свойственным им материалом, в функционировании отечественных учеб-
ных заведений, имеющих повышенный статус, стал нормой.

Постоянно возрастающая волна критики в адрес стратегий, построенных 
на количественных изменениях в содержании образования, корнями уходит 
в изменение представлений о самой концепции развития когнитивных спо-
собностей ребенка в образовании, его истинных механизмах.

Одним из наиболее продуктивных направлений качественной перестройки 
содержания образования является концепция обогащения содержания образо-
вания. Она интенсивно разрабатывается в современной педагогике, ориентиро-
ванной на развитие детской одаренности в образовательной среде (Дж. Рензулли, 
С.М. Рис — США; А.И. Савенков, Н.Б. Шумакова — Россия; К. Хеллер — Гер-
мания). Экспериментальная работа в этом направлении привела большинство 
исследователей к пониманию того, что содержание учебной деятельности в сов-
ременной школе должно иметь не просто иные количественные параметры, оно 
должно принципиально, качественно отличаться от традиционного.

Специальные исследования в области психологии развития и практика 
обучения неоднократно подтверждали мысль о том, что при разработке со-
держания обучения одаренных детей изменений одних лишь количественных 
параметров явно недостаточно. Попытки сокращения сроков обучения за счет 
более высокого темпа прохождения традиционных программ или увеличение 
насыщенности программ информацией по сравнению с традиционными ока-
зались недостаточно эффективными путями решения проблемы. 

В современной педагогической теории предпринимаются попытки структу-
рировать виды обогащения содержания образования. По данным А.И. Савенкова, 
«созданные таким образом теоретические модели, будучи внедренными в прак-
тику, в большей степени гарантируют положительный результат, чем варианты 
фрагментарного, случайного обогащения» [4: с. 302]. Эта проблематика широко 
представлена в ряде зарубежных исследований. Наибольшую популярность по-
лучила модель американских ученых Дж. Рензулли и С.М. Рис, названная ими 
«три вида обогащения учебных программ» [3: с. 216].

Первый вид обогащения, по Дж. Рензулли, предполагает знакомство учащих-
ся с самыми разными областями и предметами изучения, которые могут их заин-
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тересовать. В результате расширяется круг интересов, и у ребенка формируется 
представление о том, что он хотел бы изучать более глубоко. Причем в системе 
Дж. Рензулли выбор ребенком определенной сферы деятельности является обя-
зательным. Второй вид обогащения предполагает ориентацию на специальное 
развитие мышления ребенка. С этой целью проводятся занятия по тренировке 
наблюдательности, способности оценивать, сравнивать, строить гипотезы, ана-
лизировать, синтезировать, классифицировать, выполнять другие мыслительные 
операции. Приобретаемые в результате умения и навыки необходимы для реше-
ния широкого круга проблем и призваны служить основой для перехода к более 
сложным познавательным процессам. Третий вид обогащения по Дж. Рензул-
ли — проведение самостоятельных исследований и решение творческих задач 
(индивидуально и в малых группах). Ребенок принимает участие в постановке 
проблемы, в выборе методов ее решения. Приобщение его к творческой, иссле-
довательской работе является важным условием не только развития и обучения, 
но и воспитания одаренного ребенка.

Предложенная Дж. Рензулли система обогащения рассматривает содержа-
ние во временном аспекте, то есть один вид обогащения постепенно перерас-
тает в другой, сменяет его. Первый направлен на создание фундамента учеб-
но-исследовательской деятельности — максимальное расширение кругозора 
ребенка и выбор им в итоге наиболее продуктивного и в силу того наиболее 
привлекательного для себя вида учебных занятий. Второй — «групповой тре-
нинг деятельности», ориентирован на целенаправленное развитие мышления, 
совершенствование когнитивных функций. Все это создает почву для третье-
го вида обогащения, предполагающего проведение ребенком собственных 
реаль ных исследований и собственно обучения, в наиболее близком для тра-
диционного понимания смысла слова.

В ходе наших экспериментов была создана модель обогащения содержания 
образования, ориентированная на отечественную школу. Основные черты пред-
лагаемой модели имеют два уровня рассмотрения. Первый условно назван уров-
нем «горизонтального обогащения», второй — «вертикального обогащения». 

Горизонтальное обогащение
Под термином «горизонтальное обогащение» в данном контексте следует по-

нимать систему мер по дополнению традиционного учебного плана специальны-
ми, интегрированными курсами. Они качественно отличаются от традиционных 
для отечественного образования предметных занятий и направлены на решение 
проблемы развития ребенка. В их основе три направления (сферы):

– психосоциальная;
– когнитивная;
– психофизическая.
На практике к традиционному учебному плану добавляется несколько 

специальных курсов: 
– «Социальная компетенция» — для совершенствования сферы психосо-

циального развития;
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– «Обучение мышлению» — для совершенствования сферы когнитивно-
го развития;

– «Развитие и коррекция», «Диагностика», «Прогнозирование» — ориен-
тированные на видоизменение традиционной схемы решения задач психофи-
зического воспитания.

Социальная компетенция. Данный курс — один из существенных элемен-
тов линии «горизонтального обогащения» содержания образования. Естествен-
но, что решение проблем психосоциального развития в явном или завуалирован-
ном виде предусматривается в ходе и других занятий. Но в данном случае речь 
идет о специальном интегрированном курсе, включенном в учебный план. Эти 
занятия, как показали наши исследования, помогают детям верно оценивать и 
совершенствовать свой образ жизни, стиль поведения, характер общения. Это 
положительно сказывается на их самооценке и отношениях со сверстниками и 
взрослыми, активно содействует пониманию детьми самих себя, изучению ими 
сходства и различия с другими детьми, познанию своих способностей.

Обучение мышлению. Важным элементом, дополняющим традицион-
ный учебный план общеобразовательной школы, является специальный курс, 
ориен тированный на развитие общих когнитивных способностей детей. Это 
направление работы относится к числу наиболее популярных путей перест-
ройки содержания образования применительно к потребностям одаренных 
детей. Оно напрямую связано с решением проблемы диагностики и коррек-
ции развития интеллектуально-творческого потенциала ребенка. Российские 
психологи и педагоги активно экспериментируют в этом направлении с нача-
ла 90-х годов ХХ в., интуитивно ощущая значимость этой деятельности. 

Развитие творческого (критического, рационального и др.) мышления — 
одна из самых распространенных идей в педагогике последнего времени. 
Многие исследователи и педагоги-практики уделяют особое внимание спе-
циальному, целенаправленному развитию креативности, интеллектуальных 
функций, обучению детей технике и технологии мыслительных действий, 
процессам эффективного познавательного поиска. Осуществляется эта рабо-
та с помощью различных дополнительных занятий. 

Курсы, направленные на психофизическое развитие. Недобросовестные 
популяризаторы проблемы детской одаренности во все времена формировали 
в общественном сознании представление о том, что одаренные дети обычно от-
стают в физическом развитии от сверстников. Это не более чем один из много-
численных мифов. Лонгитюдные исследования Л. Термена и других ученых по-
казали, что это возможно, но чаще бывает наоборот. Одаренный ребенок часто 
опережает сверстников и по этому параметру. Как бы то ни было, но становится 
очевидно, что линия психофизического развития должна быть усилена.

Специальные занятия в указанных направлениях условно вписаны в ли-
нию «горизонтального обогащения» и призваны выполнять в образователь-
ном процессе функции развития, коррекции, диагностики и прогнозирования, 
что позволяет на практике реализовать работу в направлении развития дет-
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ской одаренности в соответствии с самыми высокими стандартами современ-
ных требований.

Развитие и коррекция. По основному замыслу эти специальные курсы 
не подменяют и не отменяют обычных занятий, но они позволяют решать 
проблему развития на уровне «ювелирной» огранки умственного, психосо-
циального, психофизического развития. Их основная задача — доводить ре-
зультаты развития до возможного максимума, совершенства, гармонизировать 
их. В этом аспекте рассматривается функция развития, и, таким образом, она 
плавно перетекает в функцию коррекции.

Диагностика. Благодаря введению этих курсов постоянно декларируе-
мый практическими психологами принцип долговременности диагностики 
детской одаренности из сферы благих пожеланий переходит в сферу реаль-
ных действий. Широко известно, что одномоментное тестирование с целью 
выявления уровня одаренности ребенка часто приводит к ошибкам. Цена этих 
ошибок нередко оказывается очень высокой.

В процессе проведения занятий по развитию психосоциальной сферы 
мышления, а также психофизическому развитию ребенка диагностика уров-
ней сформированности и каждой сферы в целом, и отдельных способностей 
находится в зоне постоянного наблюдения и психологов, и педагогов, и роди-
телей. Иначе говоря, диагностика вплетается в саму ткань образовательного 
процесса, становясь его неотъемлемой частью.

Прогнозирование. Прогнозирование развития личности ребенка — дело осо-
бенно сложное и отчасти поэтому мало изученное. Вместе с тем именно прогно-
зирование является, с социально-педагогической точки зрения, наиболее важной 
задачей. Так как позволяет понять, как те или иные качества личности, особен-
ности мышления, или психофизического развития должны выглядеть на данном 
этапе возрастного развития и во что они будут трансформироваться со временем. 
Какие проявления психики ребенка следует рассматривать как залог будущих вы-
дающихся достижений, а какие являются негативными.

Долговременность данных занятий создает реальные условия для лонги-
тюдного изучения и позволяет педагогу построить более объективную карти-
ну развития личностного потенциала, что, в свою очередь, дает возможность 
для создания более объективного сценария развития, чем при разовом или 
даже периодическом психодиагностическом обследовании.

Вертикальное обогащение
Этот вид обогащения содержания образования, в предлагаемой нами модели 

касается не столько модернизации учебного плана, сколько изменения в содержа-
нии всех учебных программ, входящих в систему основного и дополнительного 
образования. Вертикальное обогащение содержания образования предполагает 
в качестве одной из основных мер пересмотр традиционных учебных программ. 
Ориентация на развитие детской одаренности требует вытеснения программ об-
щих, унифицированных программами авторскими. Предложенные ниже прин-
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ципы следует рассматривать как фундамент, позволяющий решать эту проблему. 
С их учетом в нашей экспериментальной работе перерабатывались программы 
всех основных традиционных учебных предметов. Таким образом, были созданы 
авторские программы педагогов по разным предметам.

Эти принципы мы условно расклассифицировали на четыре сферы развития: 
когнитивного, творческого, аффективного и организационно-педагогического.

Сфера когнитивного развития
Усложнение содержания учебной деятельности за счет углубления и 

большей абстрактности предлагаемого материала. Одаренный ребенок ха-
рактеризуется более высоким уровнем развития продуктивного мышления. 
Его мышление отличается особым качеством и опережением по количествен-
ным параметрам. Поэтому учебный материал, предлагаемый одаренным де-
тям, учитывая эту их особенность, должен обладать относительно высокой 
степенью абстрактности и глубиной.

Паритет заданий дивергентного и конвергентного типов. Подавляющее 
большинство решаемых в процессе обучения задач ориентированы на фор-
мирование однонаправленного, последовательного, логического мышления 
(конвергентного). Разработка содержания образования, ориентированного 
на развитие детской одаренности, должна строиться принципиально иначе — 
задачи дивергентного типа должны присутствовать в большинстве учебных 
предметов как равноправные, а в некоторых — доминировать.

Доминирование развивающих возможностей учебного материала над его ин-
формационной насыщенностью. Наращивание объема информации при решении 
проблемы развития детской одаренности — задача еще более бессмысленная, чем 
при разработке программ для их сверстников со средним уровнем развития. Ода-
ренный ребенок в короткий срок и нередко без видимых усилий способен освоить 
довольно большой объем информации, на изучение которого ребенку со средним 
уровнем развития придется затратить немало сил и времени. Содержание учебно-
го материала должно в первую очередь ориентироваться на дальнейшее совершен-
ствование способностей приобретать знания, а не на их объем. 

Осуществление учебно-познавательной деятельности в соответствии 
с познавательными потребностями детей, а не по заранее разработанной 
схеме. Действие этого принципа имеет естественные ограничения, но это 
не умаляет его важности. Это требование является своего рода гарантом 
реаль ной индивидуализации обучения, ориентации на потребности, интересы 
конкретного ребенка. Выбор и оценка учебного материала самим учеником на 
основе собственных интересов не отменяет работы по изучению личностных 
особенностей данного ребенка педагогом и моделирования обучения с уче-
том этой информации. Это требование призвано подчеркнуть значимость сов-
местной работы ученика и учителя в данном направлении.

Сочетание уровня развития продуктивного мышления с навыками его практи-
ческого использования. Данный принцип является модифицированным ва риантом 
традиционного для отечественной теории принципа связи тео рии с практикой. 
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Ориентация образования на общефилософскую теорию познания окружаю щей 
действительности — согласно которой существует два основных способа позна-
ния: теоретический и эмпирический, причем первый является более предпочти-
тельным, — привело к созданию многих современных педагогических моделей. 
Но, к сожалению, при их реализации не обошлось без явно выраженного крена 
в сторону способа теоретического. Его доминирование в образовании на первый 
взгляд выглядит логичным и естественным, особенно при решении задачи разви-
тия мышления; ведь теория задает общие рамки применимости правила, не тре-
буя, таким образом, обучения на каждом отдельном примере. Однако на практике 
это породило перегруженность программ интеллектуальным анализом, привело 
к явно излишней книжности, выраженной в изучении ограниченного круга аб-
страктных истин и поверхностном знакомстве с остальными. Естественно, что это 
часто приводит к падению интереса к обучению, так как не удовлетворяет жажды 
деятельности, присущей ребенку.

Максимальное расширение круга интересов. Учебная деятельность долж-
на строиться таким образом, чтобы ребенок мог проявить свои возможности 
в самых разных сферах деятельности. Это важно как источник приобретения 
новых знаний и опыта и может служить основой для трансформации этих 
знаний и опыта в другие сферы деятельности.

Сфера творческого развития
Доминирование собственной исследовательской практики над репродуктив-

ным усвоением знаний. Важность этого принципа может быть осознана на уров-
не формально-логических рассуждений. Однако реальная практика обучения 
в массовой школе строится таким образом, что обучение построено как преиму-
щественно репродуктивная деятельность, направленная на усвоение открытых 
кем-то законов, правил, положений, на вос приятие и усвоение добытой кем-то 
информации. Данный подход построен на давних, в значительной мере устарев-
ших представлениях. Согласно им, мышление, творческие способности индиви-
да зависят, в первую очередь, от богатства и разнообразия прошлого опыта.

Ориентация на интеллектуальную инициативу. Понятие «интеллектуаль-
ная инициатива» предполагает проявление ребенком самостоятельности 
при решении разнообразных учебных и исследовательских задач, стремление 
найти оригинальный, возможно альтернативный путь решения, рассмотреть 
проблему на более глубоком уровне либо с другой стороны. Поддержка и раз-
витие этих способностей должны быть постоянной заботой педагога.

Неприятие конформизма. Этот принцип диктуется основной особенностью 
творческой личности; конформизм и творчество несовместимы. Поэтому при раз-
работке содержания учебной деятельности, форм ее организации и методов необ-
ходимо исключить все моменты, требующие конформных решений.

Сфера аффективного развития
Максимально глубокая проработка изу чаемой темы. Учебные занятия 

должны быть ориентированы на максимально глубокое исследование пробле-
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мы. Реа лизация этого требования опирается на такую особенность одаренного 
ребенка, как высокая концентрация внимания. Одаренный ребенок в отличие 
от своих сверстников со средним уровнем развития способен к длительной ра-
боте в определенном направлении. Поэтому учет и поощрение этого свойства 
должно быть заложено в учебные программы как одна из основополагающих 
идей. В этом же ряду следует рассматривать развитие таких важных характе-
ристик, как целеуст ремленность и стремление к максимально высокому уров-
ню совершенства результатов собственной деятельности (перфекционизм). 

Высокая самостоятельность учебной деятельности. Самостоятельность 
и творчество неотделимы, развитие способности к самостоятельному поиску 
знаний, исследованию проблем, созданию разнообразных объектов — важ-
ный залог развития творческих возможностей личности.

Формирование способности к критичности и лояльности в оценке идей. 
Способность к тонкой высокодифференцированной оценке является характер-
ной чертой творчески развитого человека. Эта способность в определенной 
степени характерна и для одаренного ребенка. В процессе ее совершенство-
вания необходимо учитывать не только позитивные, но и негативные аспекты 
развития этого качест ва. Так, например, в исследованиях последних лет отме-
чается, что с развитием рефлексии и критичности в оценке собственных идей 
и продуктов собственной деятельности снижаются показатели уровня разви-
тия оригинальности мышления, так как часть оригинальных идей исключает-
ся из круга рассмотрения по причине деятельности «внутреннего критика». 
Поэтому необходимо диалектическое единство критичности в оценке идей 
с лояльностью по отношению к ним.

Ориентация на соревновательность. Склонность к соревновательности, 
к конкурентным формам взаимодействия — одна из отличительных черт одарен-
ного ребенка. Опыт побед и поражений, приобретаемый в ходе различных состя-
заний, чрезвычайно важен для дальнейшей жизни, без него наивно рассчитывать 
на воспитание творца, не боящегося жизненных трудностей. В ходе соревнова-
ния ребенок формирует собственное представление о своих возможностях, само-
утверждается, учится рисковать, выигрывать и, что особенно важно — проигры-
вать. Приобретает «опыт разумного авантюризма» (Д. Абромс и др.).

Актуализация лидерских возможностей. Стремление к лидерству тесно 
связано с соревновательностью. Развивая ребенка в этом направлении, сле-
дует особенно заботиться о создании условий для бескорыстного лидерства. 
Стремление к лидерству часто имеет в основе своей эгоистические мотивы. 
Учитывая это, необходимо строить работу так, чтобы стимулировать лидер-
ские проявления, базирующиеся на позитивной мотивации.

Организационно-педагогическая сфера
Информационное обогащение среды. Этот принцип отчасти смыкается 

с уже отмеченным принципом максимального расширения круга интересов, 
но при этом имеет и свои аспекты, характерные для организационно-педаго-
гической сферы. Окружающая ребенка среда должна быть в полном смысле 
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слова образовательной, максимально насыщенной информационно, это важ-
ный залог успешного развития ребенка.

Активизация трансформационных возможностей предметно-простран-
ственной среды. Предметно-пространственная среда должна быть способна 
к самым разнообразным, порой неожиданным преобразованиям. В практике оте-
чественных образовательных учреждений необходимость этого осознается лишь 
на этапе дошкольного образования, где поощряется использование ребенком 
в сюжетно-ролевых играх и другой деятельности различных предметов не по их 
прямому назначению. В системе школьного обучения разви вающие возможно-
сти предметно-пространственной среды сведены к минимуму, что неоправданно 
сокра щает диапазон реализации творческих проявлений ребенка.

Гибкость в использовании времени, средств, материалов. Необходимость 
введения данного принципа диктуется рядом специфических черт, характер-
ных для одаренных детей. Одаренный ребенок нередко настроен на длитель-
ное, глубокое изучение исследуемой темы и не следует ограничивать его в его 
исследованиях, что требует гибкости в использовании времени и средств.

Сочетание индивидуальной учебной и исследовательской деятельно-
сти с ее коллективными формами. Одаренного ребенка необходимо обучать 
не только индивидуальной, но коллективной творческой деятельности.

Представленная модель обогащения содержания образования, направлен-
ная на решение проблемы развития детской одаренности в учебном процессе, 
успешно прошла проверку в условиях эксперимента и не содержит того, что 
не может быть воспроизведено и тиражировано в условиях современной мас-
совой российской школы.
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Education Content Enrichment 
as a Factor of Children’s Giftedness Development

The education content enrichment is one of the most widespread ways to develop chil-
dren’s giftedness in contemporary pedagogy. The article presents an experience of using 
the model of education content enrichment, constructed in accordance with national cultural 
and educational traditions.
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Вопросы развития интонационной 
выразительности диалогической речи 
младших школьников в методической 
науке

В статье представлены результаты теоретического исследования проблем совер-
шенствования устной речи и развития ее интонационной выразительности в области 
обучения младших школьников диалогу; выявлены достижения методической науки 
в названной области, обнаружены нерешенные вопросы. 

Ключевые слова: диалог; обучение диалогу; диалогическая речь; интонация; 
интонационная выразительность устной речи.

Современное общество ставит перед системой образования цель 
подготовки учащихся к процессу взаимодействия с миром, эф-
фективному общению за рамками школы. Достижению этой цели 

служит решение следующих задач: совершенствование обучения младших 
школьников устной диалогической речи и развитие ее интонационной вы-
разительности. Анализ научных трудов, посвященных вопросам содержания 
обучения диалогу, методам обучения, развитию его интонационной вырази-
тельности, позволил выявить достижения методической науки в названных 
областях, обнаружить нерешенные проблемы.

В научно-методической литературе рассматриваются многие аспекты об-
учения младших школьников диалогу: целесообразность обучения диалогу, 
значение диалога для развития мышления, отличительные черты диалогиче-
ской речи младших школьников, этапы работы над диалогом, условия эффек-
тивного развития диалогической речи учащихся, содержание обучения раз-
ным видам диалога и др.

Вопрос о целесообразности специального обучения младших школьников 
диалогу решается методистами неоднозначно. Так, Т.М. Воителева считает, 
что специальная работа по обучению этому виду устной речи необязатель-
на, поскольку «диалогической речью школьники пользуются в повседневной 
речи» [3: с. 31]. 

Мы являемся сторонниками иной точки зрения, представители которой 
(М.М. Алексеева, Т.К. Донская, А.С. Львова, И.С. Назметдинова, В.И. Яшина 
и др.) приводят существенные аргументы в пользу организации целенаправ-
ленного обучения диалогической речи. М.М. Алексеева и В.И. Яшина ут-
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верждают, что ребенку труднее участвовать в диалоге, нежели строить моно-
логическое высказывание, поскольку обдумывание своих реплик происходит 
одновременно с восприятием чужой речи [1].

Сторонники специального обучения диалогу в качестве обоснования це-
лесообразности такой работы поднимают вопросы значения обучения диало-
гу. С.Ю. Курганов подчеркивает значимость диалога для развития мышления 
ребенка [12]. По мнению С.Л. Рябцевой, «диалог за партой» весьма продук-
тивен для решения задач развития речи учащихся [17]. Приверженцы идей 
развивающего обучения (Е.А. Бугрименко, В.В. Репкин, Г.А. Цукерман и др.) 
рассматривают диалог как форму и средство обучения, которые, собственно, 
и обеспечивают его эффективность. Е.А. Зверева подчеркивает, что полно-
ценные диалогические умения являются показателем готовности человека 
к культурному общению, способности учитывать позицию другого человека, 
доброжелательного отношения к собеседнику [7].

Нам близка позиция С.В. Брендихиной, по мнению которой, диалог яв-
ляется естественной формой реализации коммуникативной функции языка, 
следовательно, ребенку, носителю разговорной речи, более привычен [2].

Вопрос об особенностях диалогической речи младших школьников полу-
чил освещение в публикациях В.В. Андриевской, М.Р. Львова, А.С. Львовой, 
Е.И. Машбиц, Е.Ю. Комиссаровой. А.С. Львова, характеризуя дискуссионную 
диалогическую речь младших школьников, указывает на ее пограничный с жан-
ром ссоры характер [13]. И.С. Назметдинова констатирует в диалогической речи 
детей повторы, нарушение логичности речи (например, в аргументации), несо-
вершенство ее интонационного оформления [15]. М.Р. Львов отмечает разговор-
но-бытовой характер диалогической речи младших школьников, делает вывод 
о необходимости специальных усилий по ее совершенствованию [14].

Вопрос о содержании обучения диалогу в научной литературе не получил 
должного освещения; интересное решение предложено А.С. Львовой, которая 
в рамках обучения диалогу называет такие учебные линии: обучение этикету, 
формирование умений слушания, развитие интонационных умений, обучение 
аргументированию [13]. 

Размышления о конкретном содержании обучения диалогу неизбежно ста-
вят вопрос о тех диалогических умениях, которые обеспечивают эффективное 
общение, и, следовательно, должны быть сформированы у учащихся. М.М. Алек-
сеева и В.И. Яшина предлагают такой перечень умений: вступать в общение, под-
держивать и завершать его; высказываться логично, связно; говорить выразитель-
но, в нормальном темпе; уместно использовать речевой этикет; общаться в паре; 
участвовать в обсуждении определенной темы; уместно использовать мимику и 
жесты [1]. Н.С. Назметдинова дополняет список такими умениями: видеть свою и 
чужую точки зрения; знать культуру ведения диалога (говорить по очереди, не пе-
ребивать партнера и др.); использовать интонацию вежливости [15]. Л.Ф. Кли-
манова, Л.Я. Желтовская, Л.Д. Бокарева включают в перечень умений следую-
щие: выражать согласие, дополнять собеседника, подтверждать сказанное, при-
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соединяться к сказанному; выражать эмоционально свое отношение к явлениям; 
уточнять, выяснять непонятное [6]. Интересна позиция А.А. Соколовой, которая 
группирует диалогические умения согласно речевым ролям собеседников: роли 
говорящего (вступать в общение; планировать высказывание с учетом речевой 
ситуации; отбирать материал и оформлять его в речи; использовать средства воз-
действия); роли слушающего (выслушивать и понимать собеседника; осознавать 
собственное коммуникативное намерение; понимать поставленную задачу) [18].

Организационный аспект разработки методики обучения диалогу обра-
щает исследователя к вопросу об условиях эффективного развития диалоги-
ческих умений учащихся. По мнению Н.В. Нечаевой, успех обучения диалогу 
обеспечивается соблюдением следующих условий: 1) наличием материала 
для содержательных высказываний; 2) коммуникативной потребностью ре-
бенка в высказывании; 3) достаточным уровнем владения средствами язы-
ка [16]. Интересна позиция С.Ю. Курганова, который в качестве необходимо-
го условия развития диалогической речи школьников называет участие учи-
теля в диалоге в статусе помощника, фасилитатора1, делового партнера [12]. 
Л.Я. Желтовская и О.Б. Калинина указывают на целесообразность всемерного 
использования приема моделирования речевых ситуаций [6: с. 54]. С.Л. Ряб-
цевой названы такие условия эффективного развития диалогических умений 
учащихся: открытость участников общения, их желание показать свой вну-
тренний мир другим людям; наличие установки на общение; безоценочная 
(в привычном понимании) реакция учителя на речевые действия ученика [17]. 
М.С. Соловейчик в качестве условия возникновения диалога предлагает осо-
бый «пусковой механизм» — сомнение ученика в том, что говорит учитель, 
так как именно с сомнения начинается диалог.

В решении вопроса о формах организации учебного процесса взгляды 
методистов (Е.А. Зверева, А.С. Львова, И.С. Назметдинова и др.) сходятся 
на групповой форме работы: уже в первом классе выполнение каждого за-
дания должно начинаться с его обсуждения в парах, в системе «ученик – уче-
ник». Это способствует развитию у школьников умений, необходимых для 
участия в обсуждении: обнаруживать и осознавать разные мнения, аргумен-
тировать свою точку зрения, использовать средства воздействия. 

Широкое освещение получил вопрос о выборе вида диалога, которому сле-
дует учить школьников. Нам представляется целесообразным предложенный 
А.А. Соколовой подход, состоящий в выделении подготовительного этапа, 
предназначенного для обучения детей различным диалогическим единствам 
(вопрос – ответ; пояснение, добавление; согласие, возражение; формулы ре-
чевого этикета) [18].

И.В. Веретенникова и А.С. Львова рекомендуют особое внимание уде-
лять дискуссии, которая (как вид диалога) гармонично вписывается в рамки 
 

1 Фасилитатор (англ. facilitator, от лат. facilis — легкий, удобный) — педагог, обеспечи-
вающий успешную групповую коммуникацию.
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проблемного обучения и постепенно приобретает формы развернутого обще-
ния между субъектами коллективной учебной деятельности [13].

Значительный потенциал в плане самореализации младшего школьника 
содержит эвристический диалог, который, по мнению А.Д. Король, опреде-
ляет приоритет в образовательной деятельности личностного начала именно 
ребенка. Реализуется система «ребенок – вопрос», в которой происходит обу-
чение каждого ученика правильной постановке вопросов трех групп: «что?», 
«как?», «почему?». А.Д. Король трактует эвристическое обучение как процесс 
эвристического «вопрошания» учащегося на каждом из отрезков его индиви-
дуального образовательного пути [10]. 

Наиболее полное освещение в трудах методистов получил учебный диа-
лог. А.А. Соколова трактует понятие «учебный диалог» как речевое взаимо-
действие субъектов образовательного процесса, основанное на осознанном 
использовании средств языка с целью решения учебной задачи [18]. С.Ю. Кур-
ганов рассматривает учебный диалог как метод исследования, раскрытия лич-
ности ребенка [12]. 

В трудах методистов (О.И. Горбич, А.С. Львова, А.А. Соколова и др.) назва-
ны функции учебного диалога, их учет позволяет реализовать функциональный 
подход. Такими функциями являются: познавательная, коммуникативная, цен-
ностная, развивающая, функция формирования критичности мышления, функ-
ция активизации речевой деятельности учеников и др. [5; 12; 18]. 

Выделяя характерные особенности учебного диалога, О.И. Горбич от-
мечает несколько отличное от обычного общения распределение речевых 
ролей: лидирующие позиции занимает учитель, который задает тему учеб-
ного взаимодействия, организует познавательную деятельность учащихся, 
само общение. Ученик же принимает предложенную тему, нередко вступает 
в диалог не по желанию, иногда даже вынужденно. Констатируются и нега-
тивные моменты: от ученика требуется продуцировать грамотно построен-
ные реплики, которые непременно оцениваются учителем, поэтому речевая 
деятельность ученика оказывается под влиянием страха получить низкую 
оценку [5]. По мнению Е.И. Машбиц, В.В. Андриевской, Е.Ю. Комиссаро-
вой, отличительной чертой учебного диалога является различное осознание 
коммуникантами целей общения: учитель ставит перед собой ближайшие и 
отдаленные цели, учащиеся осознают лишь конкретные учебные задачи [14]. 
А.А. Соколова отмечает, что учебный диалог отличает эталонное речевое по-
ведение учителя, оно характеризуется тщательной продуманностью вопросов 
и педагогическими комментариями в процессе обсуждения высказываний 
учащихся [18]. О.И. Горбич указывает организационные особенности учеб-
ного диалога: он требует предварительной подготовки, ограничен во времени 
рамками урока, каждая его реплика предполагает реакцию педагога [5].

Важным условием эффективности учебного диалога в плане развития лич-
ности ребенка, по мнению Е.И. Машбиц, В.В. Андриевской, Е.Ю. Комиссаро-
вой, является создание атмосферы взаимопонимания, обеспечение учащимся 
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психологического комфорта, что нередко предполагает повышение авторите-
та учащегося за счет передачи позиции коммуникативного лидера от учите-
ля к ученикам. Это позволяет активизировать речевую деятельность ребенка, 
так как к нему приходит осознание возможности влиять на ход общения [14]. 

В методической литературе представлены различные точки зрения относи-
тельно структуры учебного диалога. Интерес представляет позиция А.А. Со-
коловой, которая предлагает рассматривать структуру учебного диалога в соот-
ветствии с частями учебного взаимодействия: установочная, основная, заключи-
тельная. Первая часть представляет собой постановку учебной задачи и формули-
рование темы общения. Основная часть состоит из реплик учителя и учащихся, 
которые, будучи объединены семантически и интонационно, образуют диалоги-
ческие единства. Заключительная часть представлена развернутым высказыва-
нием учителя, содержащим вывод и оценку эффективности диалога [18].

Завершив анализ трудов, посвященных проблеме обучения младших 
школьников диалогу, мы пришли к следующему выводу: достижения методи-
ческой науки в этой области весьма значительны. 

Вторым направлением теоретического исследования стало выявление до-
стижений методической науки в области развития интонационных умений 
учащихся. Получили освещение вопросы: проблемы совершенствования вы-
разительности чтения, вопрос о начале работы над интонацией, принципы 
интонационной пропедевтики, подходы к работе над интонацией, проблема 
работы над эмоциональной интонацией и др. (А.А. Бондаренко, Л.А. Гор-
бушина, Т.И. Зиновьева, М.Л. Каленчук, Т.А. Ладыженская, М.Р. Львов, 
А.И. Шпунтов, Ан. Ю. Чирво и др.).

Исследование вопроса об истоках методики интонационной работы по-
казало, что первое обращение к интонационной стороне русской речи в рамках 
отечественной риторики связано с именем М.В. Ломоносова, который указал 
на взаимосвязь говорения и просодии, описал особенности вопросительных и 
восклицательных предложений, охарактеризовал силу, тембр звучания, темп 
речи, паузы [8: с. 9]. 

В публикациях современных методистов получил освещение вопрос об осо-
бенностях устной речи ребенка. М.М. Алексеева и В.И. Яшина называют такие 
ее черты, как непроизвольность, неосознанность, проявление выразительных мо-
ментов в виде импульсивной эмоциональности. Методисты традиционно опира-
ются на данные психологии: если у ребенка, обладающего психофизиологически-
ми задатками к восприятию и производству речи, не развивать речевые умения, 
если ребенок не тренируется в целенаправленном слушании и речепроизводстве, 
то задатки к речи не превратятся в речевые способности. Необходимость спе-
циальной работы для достижения сознательной выразительности речи очевидна.

В трудах методистов поднимается вопрос о начале работы в направлении 
развития интонационных умений учащихся. Осознавая исключительную роль 
интонации в организации устного высказывания, методисты (М.М. Алек сеева, 
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Е.А.  Брызгунова, Н.В. Нечаева, А.И. Шпунтов и др.) предлагают осуществлять 
знакомство школьников с данным средством общения уже в период обучения 
грамоте [1; 8; 11]. Т.И. Зиновьева разработала курс интонационной пропедев-
тики, который позволяет организовать совершенствование интонационной 
культуры первоклассников, осмысление имеющегося речевого опыта является 
основой для дальнейшего изучения синтаксиса, пунктуации, обучения вырази-
тельному чтению, усвоения интонации как средства общения [8: с. 113].

Вопросы внимания к интонационной стороне речи в процессе обуче-
ния выразительному чтению рассматриваются многими специалистами 
(Н.В. Гаврисенко, Л.А. Горбушина, Л.А. Павлова и др.). В методической науке 
указываются следующие умения: обоснованно, исходя из содержания читае-
мого текста, использовать паузы; делать логическое ударение; читать доста-
точно громко и внятно. Отмечается, что подготовка к выразительному чтению 
произ ведения состоит прежде всего в поиске верной интонации чтения (нуж-
ного темпа, силы и мелодики речи) [4: с. 14].

В публикациях специалистов в области риторического образования 
(Т.А. Ладыженская, Р.И. Никольская, Г.И. Сорокина и др.) поднимается воп рос 
о внимании к интонационной стороне речи на уроках риторики. Положитель-
ной оценки заслуживает потенциал программы «Детская риторика», в кото-
рой предусмотрено знакомство с такими компонентами интонации, как темп, 
громкость, тембр (как основной тон речи), обучение оцениванию этих сторон 
устной речи в различных ситуациях общения. 

В научной литературе получил освещение вопрос о принципах интона ционной 
работы. Т.И. Зиновьевой определены принципы, методы и конкретные приемы 
интонационной пропедевтики. Приведем их перечень: 1) принцип развития ин-
тонационного слуха, реализуемый через следующие приемы: элементарный гра-
фический разбор, предварительное обдумывание высказывания, графический 
диктант; 2) принцип обучения «от диалога к монологу» находит выражение в си-
стеме коммуникативных упражнений, построенных на основе создания речевой 
ситуации. Приемы данного метода: осознание эмоциональных состояний чело-
века по его позе, мимике, жесту; воссоздание речевой ситуации по воспринятому 
на слух высказыванию; оценка интонационного оформления высказываний уча-
щихся; накопление словаря эмоциональных состояний; 3) принцип одновремен-
ного усвоения интонации и синтаксиса, интонации и пунктуации. Принцип реа-
лизуется через следующие приемы: расстановка пропущенных пунктуа ционных 
знаков, пунктуационный диктант (устный, письменный), графический диктант; 
4) принцип нагляд ности. Ведущий метод его осуществления — метод наблю-
дения, реализуемый как традиционными приемами (сравнение, сопоставление, 
выделение, обобщение), так и частными приемами интонационной пропедев-
тики. Среди них: наблюдение за особенностями звучащей речи (родных и близ-
ких, ведущих детских телепередач); восприятие русской и иностранной речи; 
наблюдение за собственной звучащей речью, записанной на магнитофонную лен-
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ту; имитация образцовой речи. Метод моделирования реализуется через приемы 
дирижирования, работу с картинками — схемами настроений, разметку текста 
с помощью условных знаков элементов интонации; 5) принцип оценки вырази-
тельности речи и языкового чутья находит свое выражение в методах мотивации, 
конструктивном, поисковом. Принцип реализуется через следующие приемы: 
замена интонационного оформления высказывания с учетом изменения речевой 
ситуации, сравнение и оценка интонационного оформления звучащих образцов 
и высказываний одноклассников, исправление интонацион ных недочетов, соот-
несение интонационного оформления высказывания с различными сюжетными 
иллюстрациями и пр. [8: с. 120]. Знание принципов интонационной работы, ее 
конкретных методов и приемов поможет учителю перевести стихийный процесс 
обучения интонации в управляемый.

В трудах методистов (Л.А. Горбушиной, Т.А. Ладыженской, А.П. Нико-
лаичевой и др.) затрагивается вопрос о подходах к работе над интонацией. 
Методическая наука опирается на широкую трактовку понятия интонации, 
позволяющую реализовать многокомпонентный подход, состоящий в прак-
тическом освоении учащимися всех элементов интонации (мелодики, дина-
мики, темпа речи, паузы, тембра, ударения) и формировании соответствую-
щих умений [8: с. 33]. Учет в обу чении функций интонации определяет целе-
сообразность реализации функционального подхода. И.Н. Озерова предлагает 
практически знакомить учащихся со смысловой функцией интонации в ходе 
наблюдения за изменением смысла предложения в зависимости от контекста, 
ситуации. 

Однако особого внимания ученых-методистов (Л.А. Горбушина, Т.И. Зи-
новьева, Н.В. Нечаева, А.И. Шпунтов и др.) заслужила эмоциональная функ-
ция интонации и, следовательно, проблема работы над эмоциональной ин-
тонацией. В отношении выражения интонацией различных эмоциональных 
состояний высказывается следующее мнение: обучение следует начинать 
с первичных эмоций (радость, удивление, печаль, гнев, страх), которые носят 
универсальный характер, менее зависимы от влияний культуры (правил, норм, 
традиций) и личного опыта индивида. Эффективность работы по развитию 
умений учащихся в распознавании и воспроизведении различных эмоций обе-
спечивается определенными условиями. Необходима организация специаль-
ной работы по накоплению словаря эмоциональных состояний, так как пер-
воклассник не имеет достаточного запаса эмоционально-оценочной лексики. 
В качестве важнейшего средства развития интонационных умений учащихся 
предполагается использование речевой ситуации, которая обеспечивает воз-
никновение живых, естественных интонаций [8: с. 131–139].

Л.А. Горбушина, О.В. Кубасова, А.П. Николаичева дают относительно ра-
боты по развитию интонационной правильности следующие рекомендации: 
1) необходимо уделять серьезное внимание развитию речевого слуха; 2) сле-
дует создавать речевые ситуации; 3) для интонационных наблюдений целе-
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сообразно использовать и речь детей, и образцовые тексты; 4) совершенство-
вание выразительности речи и чтения необходимо вести на основе умений, 
полученных в ходе специальных упражнений по укреплению интонационных 
стереотипов; 5) важно дать понятия обо всех компонентах интонации (мело-
дике, паузе, логическом ударении, темпе, тембре) [11]. 

Современная методическая наука располагает описанием эффективных 
приемов развития интонационной выразительности речи. Так, Н.М. Ильен-
ко призывает сохранить присущую разговорной речи плавность, мелодич-
ность, музыкальность, для чего рекомендует использовать стихотворный 
текст и музыку, так как они имеют общие с интонацией корни — ритмиче-
скую организацию. В качестве дополнительных средств интонационной ра-
боты Н.М. Ильенко предлагает использовать изображение интонационных 
конструкций на нотном стане; ритмические модели слов, предложений и тек-
стов; метроном; детские музыкальные инструменты. Для развития плавности 
и мелодичности речи, по мнению Н.М. Ильенко, целесообразно «пропевать» 
интонационные конструкции, прослеживать изменения в движении тона, фра-
зы на нотном стане, составлять интонационную схему [9]. 

Обобщив результаты анализа публикаций, посвященных вопросам обуче-
ния младших школьников интонации, мы сделали вывод об отсутствии в этих 
трудах должного внимания вопросам интонационного оформления диалоги-
ческой речи. Таким образом, значительные достижения методической науки 
в двух образовательных областях — обучение диалогу и обучение интона-
ции — не находят «точек соприкосновения», что позволяет отнести к числу 
требующих безотлагательного решения задачу разработки методики развития 
интонационных умений младших школьников в процессе обучения диалогу.
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A.V. Bogdanova

Methodology Views on Problems of Primary-school Pupils’ Intonation 
Skills Development in Dialogical Speaking

The article represents the results of a theoretical research of the problems of improving oral 
speech and developing its intonational expressiveness while teaching primary-school pupils 
to dialogues. The authors reveal methodological achievements and unsolved problems in this.

Key words: dialogue; teaching to dialogical speaking; dialogical speaking; intonation; 
intonational expressiveness in oral speech.
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Н.Д. Десяева, 
С.А. Никишова

Текстовый подход к обучению диалогу 
на уроках русского языка как основа 
формирования коммуникативных 
универсальных учебных действий 
младших школьников

В статье рассматриваются пути решения проблемы формирования коммуника-
тивных универсальных учебных действий младших школьников в контексте раз-
вития их диалогической речи: устанавливается соотнесенность коммуникативных 
учебных действий и компонентов содержания обучения русскому языку, дается ти-
пология видов учебного диалога как средства формирования коммуникативной ком-
петентности учащихся.

Ключевые слова: коммуникативные универсальные учебные действия; диалог; 
учебный диалог.

В современной системе образования развитие коммуникативной ком-
петенции учащихся связывается с формированием универсальных 
учебных действий (УУД) (А.Г. Асмолов, Г.В. Бурменская, И.А. Во-

лодарская, О.А. Карабанова, Н.Г. Салмина и др.), которые обеспечивают «ов-
ладение ключевыми компетенциями, составляющими основу умения учиться, 
и межпредметными понятиями» [11: с. 8]. 

В психолого-педагогической литературе сформулированы основные законо-
мерности освоения школьниками УУД. Это, во-первых, связь их состава, интен-
сивности и характера усвоения действий с содержанием обучения тому или ино-
му предмету («при отборе и структурировании содержания образования, выборе 
конкретных методов и обучения должны учитываться цели формирования кон-
кретных видов универсальных учебных действий» [6: с. 135]); во-вторых, связь 
динамики их усвоения со структурой учебных предметов (успешность развития 
универсальных учебных действий «решающим образом зависит от способа пост-
роения содержания учебных предметов» [6: с. 135]). Следовательно, содержание, 
пути и средства формирования универсальных учебных действий, в том числе 
и коммуникативных универсальных учебных действий (КУУД), в значительной 
степени определяются спецификой той или иной предметной области.

КУУД выделяются в перечне результатов освоения основной образова-
тельной программы начального общего образования [10: с. 4–7]. Это дей-
ствия, обеспечивающие: общение и взаимодействие с партнерами по совмест-



те о р и я и П ра к т и к а о бу ч е Н и я и в о с П и та Н и я 95

ной деятельности или обмену информацией (умение слушать и слышать друг 
друга, выражать свои мысли в соответствии с задачами и условиями комму-
никации, использовать речевые средства для дискуссии и аргументации своей 
позиции, представлять информацию и др.); способность действовать с учетом 
позиции другого (готовность к обсуждению разных точек зрения и выработ-
ке общей позиции, умение устанавливать и сравнивать разные точки зрения, 
аргументировать свою точку зрения с учетом требований речевого этикета 
и др.); организацию и планирование учебного сотрудничества с учителем и 
сверстниками (умение определять цели и функции участников коммуника-
ции, планировать способы взаимодействия с ними, брать на себя инициативу 
в организации совместного действия, добывать недостающую информацию, 
разрешать конфликты, контролировать и оценивать действия партнера и др.).

Анализ состава действий показывает, что каждое из них целесообразно 
соотнести с тем или иным компонентом понятийной основы школьного рече-
ведения. Так, выделяются умения, связанные 1) с анализом коммуникативной 
ситуации: умение точно «выражать свои мысли в соответствии с задачами и 
условиями коммуникации» [6: с. 31]; 2) c выбором средств реализации ком-
муникативного намерения: «разрешение конфликтов; управление поведе-
нием партнера путем контроля, коррекции, оценки его действий» [6: с. 31]; 
3) с ориен тацией в той или иной фазе речевой деятельности: «планирование 
учебного сотрудничества с учителем и сверстниками; инициативное сотруд-
ничество в поиске и сборе информации» [6: с. 31].

Как показывают наблюдения, в учебном общении школьники используют 
различные коммуникативные действия, но при этом нельзя говорить о высо-
ком уровне владения ими. Во-первых, ряд действий осуществляется с нару-
шениями норм общения и норм русского литературного языка. Во-вторых, 
наблю дается разный уровень освоения данных действий. В наибольшей сте-
пени у школьников сформировано умение давать ответ на учебный вопрос 
учителя и комментировать учебное действие (именно этим диалогическим 
действиям учащихся специально учат). Но в подобных речевых актах наблю-
дается соответственно 39 и 25 % реплик с нарушением языковых норм. 

Очевидно, что направленность КУУД в целом на взаимодействие, обще-
ние в широком смысле слова предопределяет их формирование с опорой на 
диалог как тип коммуникации, а на уроках русского языка — с опорой на за-
кономерности развития диалогической речи школьников.

Дидактические подходы к определению особенностей диалогической 
речи основаны на понимании диалога и как универсальной (межпредмет-
ной) категории, содержанием которой являются отношения коммуникантов, 
и как лингвистического явления. Такой подход актуален в современных гу-
манитарных науках: диалогические отношения реализуются посредством 
языка. «…Там где нет слов и нет языка, не может быть никаких диалогиче-
ских отношений; они не могут существовать среди объектов и логических 
величин (понятий, суждений и т. д.) …диа логические отношения предпола-
гают язык…» [3: с. 163].
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В концепциях диалога, таким образом, выделяются два взаимосвязанных 
значения данного понятия:

1. Диалог как предпосылка развития человеческого сознания и как ос-
новная форма его реализации: человек с первого момента своего существова-
ния погружен в «ценностное утверждение и самоопределение окружающих 
людей» (М.М. Бахтин). 

2. Диалог как конкретное событие общения, которое включает «конкрет-
ное взаимодействие людей и действие человека в ответ на соответствующий 
посыл партнера» [7: с. 19]. 

Мы обращаемся к понятию диалога во втором значении, но при этом учиты-
ваем значимость для формирования КУУД младших школьников как собственно 
лингвистической природы диалога, так и его расширенной, гуманитарной, «уни-
версальной» природы: понять человека нельзя, «делая его объектом безучастного 
и нейтрального анализа», но «можно… его… раскрыть — точнее, заставить его 
самого раскрыться — лишь путем общения с ним, диалогически» [2: с. 293]. 

Диалог как прием обучения известен со времен античности (диалоги Сокра-
та). В методике преподавания русского языка диалог рассматривается как сред-
ство обучения: как компонент учебного материала — содержание обучения, и как 
метод обучения — способ учебного взаимодействия. Диалогическая форма об-
щения лежит в основе таких методов обучения, как беседа, опрос (М.Т. Баранов, 
М.Р. Львов и др.). Диалог является одной из речевых форм любого способа взаи-
модействия учителя и учащихся (Л.П. Федоренко, Т.И. Вострикова и др.). Но диа-
лог является и предметом обучения, и в этой функции он выступает в совокуп-
ности своих лингвистических характеристик. 

В современной лингвистике диалог рассматривается как категория, реали-
зующая коммуникативную сущность языка, «представление о речевом обще-
нии, о сотрудничестве при речевой деятельности» [5: с. 301–302]. Как форма 
или тип речи диалог представляет особую структуру, состоящую из после-
довательности реплик, объединенных одной темой — в диалоге реализуется 
один из основных признаков текста, тематическое единство. В диалогическом 
единстве проявляется смысловая и грамматическая связь реплик диалога, 
в результате которой реплики выступают как единицы, взаимообусловленные 
лексически, грамматически, интонационно. Смысловая цельность, темати-
ческое единство, завершенность диалога — это те его признаки, которые и 
позво ляют обращаться к его изучению не только при освоении школьниками 
синтаксических тем, но и на уроках развития речи. 

Лежащие в основе КУУД представления учащихся о диалоге и способах 
участия в нем развиваются в процессе обучения русскому языку путем овла-
дения определенным содержанием обучения, в результате применения кон-
кретных, заложенных в учебниках приемов изучения грамматических тем и 
способов организации работы по развитию речи учащихся. 

Анализ содержания примерной программы по русскому языку [10] показы-
вает, что представления о содержании, структуре, функциях диалога входят 
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в личностные, метапредметные и предметные результаты изучения русского 
языка. «Понимание того, что правильная устная…речь является показателем 
индивидуальной культуры человека» [10: с. 12] формируется как личностный 
результат. В качестве метапредметных результатов в программе выделены 
«умение выбирать адекватные языковые средства для успешного решения 
коммуникативных задач… понимание необходимости ориентироваться на по-
зицию партнера, учитывать различные мнения и координировать различные 
позиции в сотрудничестве с целью успешного участия в диалоге» [10: с. 12]. 
Предметным результатом является практическое овладение школьником диа-
логической речью. Интегрирующая роль диалога как коммуникативной кате-
гории в достижении личностных, метапредметных и предметных результатов 
изучения русского языка в начальной школе позволяет выделить в составе 
КУУД коммуникативные диалогические учебные действия. В данных дей-
ствиях интегрируются универсальная природа КУУД и умение осуществлять 
их с помощью средств русского языка. 

Представим соотнесенность коммуникативных диалогических учебных 
действий с содержанием основной образовательной программы начального 
общего образования (ООП НОО)1 в таблице 1.

Таблица 1
Соотнесенность коммуникативных диалогических 

учебных действий с содержанием основной образовательной 
программы начального общего образования

Диалогические 
коммуникативные 
учебные действия

характеристика действий 
и их соотнесенность 

с содержанием программы
Умение начинать 
и завершать диалог 
в различных комму ни-
кативных ситуациях.
Умение участвовать 
в диалоге

Эти действия являются обобщенными диалогиче-
скими действиями, включающими и вопросы, обращен-
ные к различным собеседникам, и ответные реплики. 
Содержание данных действий конкретизируется в иных 
умениях.

Эти действия формируются при изучении всех пред-
метов учебного плана, хотя теоретическая основа может 
быть дана только на уроках русского языка при изуче-
нии раздела «Развитие речи» (Практическое овладение 
диалогической формой речи. Овладение основными уме-
ниями веде ния разговора (начать, поддержать, закончить 
разговор). Овладение нормами речевого этикета в си-
туациях учебного и бытового общения), при изучении 
типов текстов раздела «Синтаксис» (понятия «диалог», 
«реплика»)

1 В соответствии с Приказом Министерства образования и науки РФ №373 от 6 октября 
2009 г. с 1 января 2010 г. вступил в действие Федеральный государственный образовательный 
стандарт (ФГОС) начального общего образования. В соответствии с ФГОС, образовательные 
учреждения должны самостоятельно разработать основную образовательную программу на-
чального общего образования (ООП НОО).
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Диалогические 
коммуникативные 
учебные действия

характеристика действий 
и их соотнесенность 

с содержанием программы
Умение использовать 
в репликах диалога 
средства согласия, 
обращения к собесед-
нику, прием повто ра 
реплик собеседника

Данные действия лежат в основе открытой ритори-
ческой стратегии и могут быть освоены только при изу-
чении всех предметов учебного плана на осно ве техноло-
гии риторизации

Умение формулиро-
вать побудительные 
предло жения, выра-
жаю щие побуждение 
к координации позиции 
и действия, как репли ки 
диалога. (Давай вместе 
пос мотрим… Давай 
вместе решим… и др.)

Данные действия целесообразно формировать на уро-
ках русского языка при изучении разделов «Морфология» 
(Наречие. Значение и употребление в речи), «Синтаксис» 
(Различение предложений по цели высказывания.)

Умение использовать 
в репликах диалога 
средства, позволяющие 
выразить собственное 
мнение и позицию. 
(Я считаю… 
Я думаю… По моему 
мнению… Навер ное… 
и др.)

Данные действия целесообразно формировать на уроках 
русского языка при изучении раздела «Развитие речи» (Выра-
жение собственного мнения. Его аргументация. Рассуждение 
как тип текста.)

Умение формулировать 
предло жения, выражаю-
щие согласие, как реп-
лики диалога

Данное действие целесообразно формировать на уро-
ках русского языка при изучении разделов «Синтаксис» 
(работа над повествовательным предложением, практи-
ческое овладение диалогической формой речи), «Разви-
тие речи» (Смысловое единство предложений в тексте. 
Последовательность предложений в тексте.)

Умение использовать 
в форму лировках реплик 
диалога средства номи-
нации познавательного 
состоя ния партнера. 
(Ты знаешь… 
Мы знаем… Пос мотри… 
Ты видишь, что… и др.)

Данное действие можно формировать на уроках 
русского языка при изучении раздела «Развитие речи» 
(Практическое овладение диалогической формой речи. 
Овладение основными умениями ведения разговора 
(начать, поддержать, закончить разговор). Овладение нор-
мами речевого этикета в ситуациях учебного и бытового 
общения.) Но наиболее целесообразно формировать его 
при изучении предметов, основанных на организации на-
блюдений (например, «Окружающий мир»)

Умение формулировать 
вопросительные пред-
ложения как реплики 
диалога

Данное действие целесообразно формировать на уро-
ках русского языка при изучении раздела «Синтаксис» 
(Вопросительное предложение.)
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Диалогические 
коммуникативные 
учебные действия

характеристика действий 
и их соотнесенность 

с содержанием программы
Умение формулировать 
повествовательные пред-
ложения, передаю щие 
информацию о комму-
никативном намерении 
(Я хочу задать вопрос/
ответить… и др.)

Данное действие целесообразно формировать на уроках 
русского языка при изучении раздела «Синтаксис» (Вопро-
сительные предложения.)

Умение формулировать 
высказывания, отражаю-
щие результат и процесс 
контроля речи собесед-
ника

Данное действие целесообразно формировать на уроках 
русского языка при изучении разделов «Виды речевой дея-
тельности» (Говорение. Овладение нормами речевого этикета 
в ситуациях учебного и бытового общения), «Развитие речи» 
(Корректирование текстов с учетом точности, правиль ности, 
богатства и выразительности речи.)

Анализ программ и учебников по русскому языку в начальной школе по-
казывает, что, хотя взгляд на диалог как текст и не противоречит представ-
лениям учащихся о тексте как речевом произведении (характеризующемся 
определенным замыслом, темой, обладающем определенной структурой, 
логическим и стилистическим единством, грамматической и смысловой свя-
занностью его компонентов), он в современной системе обучения русскому 
языку в школе не актуализирован.

Диалог традиционно изучается в школе как форма речи с целью формирова-
ния пунктуационных умений. Текстовые признаки диалога остаются «за кад ром» 
урока. Между тем именно их осознание позволяет участникам коммуникации 
осуществлять такие диалогические действия, которые демонстрируют достиже-
ние метапредметных результатов освоения ООП НОО. Среди них: осознанное 
построение «речевого высказывания в соответствии с задачами коммуникации», 
«планирование учебного сотрудничества с учителем и сверстниками», «участие 
в коллективном обсуждении проблем» [6: с. 30–31]. 

Формирование умений начинать и завершать диалог в различных коммуни-
кативных ситуациях, участвовать в диалоге, формулировать вопросы и ответные 
реплики, передающие необходимую для развития коммуникации информацию, 
может обеспечить только осмысление цельности диалогических единств и диа-
лога в целом, тематической и грамматической связности его реплик. Таким обра-
зом, обучение диалогу и развитие диалогической речи школьников в целях фор-
мирования КУУД должно основываться на текстоцентрическом принципе. 

Важно также учитывать, что каждое коммуникативное диалогическое учеб-
ное действие представляет собой систему микродействий. Так, например, коррек-
тировка речи собеседника предполагает владение эталонными представлениями 
о хорошей речи, критериями оценки качества текста, опытом контрольно-оце-
ночной деятельности над качеством воспринимаемого текста, умением обнару-
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жить ошибки. Фактически умение формулировать высказывания, отражающие 
результат и процесс контроля речи собеседника, обеспечивает высокий уровень 
коммуникативной компетенции школьника в целом. Следовательно, нужно учить 
оценивать содержание, логику структурирования диалога и отдельных диалоги-
ческих единств, связность, цельность, информативность, завершенность выска-
зывания, уместность лексического состава (отобраны ли слова, наиболее подхо-
дящие для данного контекста), грамматической формы. 

Рассмотрение диалога как текста невозможно без внимания к коммуни-
кативным ситуациям, к участникам общения, их коммуникативным задачам, 
отношениям и др. Следовательно, текстоцентрический подход к обучению 
диалогической речи может стать основой формирования КУУД школьника 
на уроках русского языка. При этом теоретическая основа школьного рече-
ведения дополняется понятиями «текст диалога», «смысловая взаимосвязь 
реплик диалога», «грамматическая связь реплик диалога», «завершенность 
диалога», а в качестве фактологической основы рассматривается учебный 
диалог (разновидность учебного текста, создаваемого в учебных ситуациях, 
содержанием которого является тот или иной компонент процесса обучения). 

Наблюдения за процессом развития диалогической речи младших школь-
ников, анализ учебно-методической литературы позволяют выделить следую-
щие виды учебного диалога.

I. Подготовленный диалог.
1. Диалог, представляющий собой речевую форму метода или приема 

обу чения (беседы, решения проблемной задачи и др.)
В таких диалогах репрезентируется дидактическая направленность, они 

отражают образы инициативного коммуниканта-учителя и ведомого комму-
никанта-ученика. 

2. Диалог, представляющий собой разновидность дидактического материа-
ла. Это тексты, извлеченные из иных текстов (художественных) или моделируе-
мые с дидактическими целями. В изолированном виде (вне ситуации обучения) 
диалоги данного типа дидактическую направленность не репрезентируют.

II. Частично подготовленный диалог.
1. Диалог, реализующий в свободной форме продуманную интенцию педа-

гога. Это диалоги, отражающие воспитательные аспекты уроков, смысловая цель-
ность которых определяется только интенцией, коммуникативным намерением 
учителя: обсудить этическую проблему, ту или иную этикетную ситуацию и др. 

2. Диалог, спонтанно возникающий между участниками учебно-воспитатель-
ного процесса в различных ситуациях межличностного и группового общения.

Целесообразность типологии учебных диалогов обусловлена тем, что одна 
из причин коммуникативных неудач в диалогическом общении — отсутствие 
у школьников достаточного опыта осмысления особенностей диалога в учебной 
ситуации. 

Ученики владеют диалогической формой лишь разговорной речи, для ко-
торой характерны «спонтанность речевых реакций собеседников…; непо-
средственный характер общения; отсутствие особой заданности компонен-
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тов и предумышленной связности в построении реплик» [9: с. 132]. Это те 
особенности, которые затрудняют общение и взаимодействие с партнерами 
по совместной деятельности или обмену информацией, организацию и плани-
рование учебного сотрудничества с учителем и сверстниками. 

Таким образом, необходимость реализации текстового подхода к обуче-
нию диалогу на уроках русского языка в начальной школе обусловлена тем, 
что он позволяет соотнести речевую коммуникацию с конкретной ситуацией 
общения и предупредить коммуникативные неудачи при освоении школьни-
ком нового социального опыта.
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N.D. Desyaeva, 
S.A. Nikishova

Textual Approach to Teaching Dialogical Speech 
in Russian Classroom as Formation Basis of Elementary-school Pupils’ 

Communicative Universal Educational Actions

The article considers solution of the problem of elementary-school pupils’ communi-
cative universal educational actions formation throughout development of their dialogical 
speech. Correlated are communicative training activities and components of Russian tea-
ching; the offered typology of training dialogues types views the latter as means of forma-
tion of pupils’ communicative competence.

Keywords: communicative universal educational actions; dialogue; training dialogue.
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Т.В. Корсакова

Ценностные основы 
уклада школьной жизни

Возникновение и развитие укладных форм жизнедеятельности в школе опреде-
ляется выбором «фундамента» образовательного пространства, особенно в современ-
ных условиях, когда образование перестает быть закрытой системой. В качестве единого 
основания рассматриваются ценностные механизмы, которые способствуют созданию 
и поддержанию атмосферы доверия и взаимопонимания, установлению согласия и со-
трудничества между всеми субъектами образовательного процесса. Выделенная система 
ценностей интегрирует все виды деятельности школы, все процессы образовательного 
учреждения для решения главной задачи — становления и развития человека.

Ключевые слова: базовые ценности; единое ценностное пространство; уклад 
школьной жизни.

Задача современной школы — гармонизовать внешнее и внутреннее про-
странство ребенка, обеспечить целостность его развития в многообра-
зии видов деятельности, в единстве интеллектуального, эмоционально-

го, социального опыта. Сформированный школьный уклад жизни является одним 
из наиболее эффективных способов решения такой задачи. Несмотря на очевид-
ные различия в понимании того, что является ядром жизни школы, что обеспечи-
вает единство образовательного пространства, необходимость выбора так назы-
ваемого единого основания, определяемого системой ценностей, приоритетных 
в той или иной историко-культурной реальности, — бесспорна.

Понятие «ценность» — часть методологического аппарата разных наук: 
философии, культурологии, психологии, социологии, педагогики и др. Кро-
ме того ценность, ее природа, структура, место в культуре и социуме стали 
предметом исследований самостоятельной области знания — аксиологии. Су-
ществование разнообразных подходов к пониманию ценности углубляет со-
держание этого понятия, наполняет его различными смысловыми оттенками.

В истории становления теории ценностей обычно выделяют несколько 
наиболее значимых этапов: 

– приверженцы натуралистического психологизма утверждали, что ис-
точник ценностей находится в биопсихологических потребностях челове-
ка, что ценности могут фиксироваться как факты объективной реальности 
(А. Мейнонг, Р.Б. Перри, Дж. Дьюи, К.И. Льюис); 

– система взглядов, определенная как аксиологический трансцендента-
лизм, представляет ценность, как не зависящую от человеческих потребно-
стей и желаний, как «идеальное бытие» (В. Виндельбанд, Г. Риккерт);
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– согласно теории персоналистического онтологизма, тип личности 
определяется свойственной ей иерархией ценностей, которая и образует ее 
онтологическую основу (М. Шелер);

– для культурно-исторического релятивизма характерна идея множест-
венности равноправных ценностных систем, невозможности выбора вне-
временных ценностей, увековечивания какой-либо одной системы ценно-
стей (В. Дильтей, О. Шпенглер и др.);

– социологизм принимает представление о ценности как о норме, су-
щест вующей благодаря значимости для субъекта, приобретает методологиче-
ский смысл как средство выявления социальных связей и функционирования 
социальных институтов (М. Вебер, Ф. Знанецкий, Т. Парсонс).

В течение ХХ столетия проблема ценностей была одной из приоритетных 
в области гуманитарного знания, поэтому возникло множество различных 
определений этого феномена. Приведем примеры:

– ценность есть избирательный принцип, избирательная установка, 
произ водная от потребностей (А. Маслоу);

– ценность — это некий личностный смысл, это категория «значимо-
сти», а не категория знания (Г. Олпорт);

– ценность (благо) — содействует более полному развертыванию специ-
фических человеческих способностей, поддерживает жизнь (Э. Фромм);

– ценности — ориентиры личности в социальных отношениях (Д.М. Ар-
хангельский);

– ценности — осознанные смыслы жизни (Б.С. Братусь);
– ценности — система смысла вещей и явлений, окружающих челове-

ка (В. Вичев);
– ценность — это значение данного предмета для субъекта, это специ-

фическое отношение, поскольку она связывает объект не с другим объектом, 
а с субъектом (М.С. Каган);

– основой ценности является субъектное отношение индивида к ве-
щам (М. Михалик);

– ценности, или жизненные смыслы, выражают ценностное отношение 
человека к миру, его сущностные силы (В.Н. Сагатовский).

Среди различных подходов наблюдается определенное единство: цен-
ность — это интерпретация, в которой субъект выражает свои предпочтения. 
При этом характер самой интерпретации определяется мировоззрением лич-
ности. Ценность всегда одновременно и ценность чего-то (кого-то) и ценность 
для кого-то. Ценности существуют там и тогда, где и когда существует человек. 
Ценности нет только там, где человек относится к чему-либо безразлично. Если 
исходить из обоснованного А.И. Уёмовым (1928–2012) триадического строения 
бытия: вещи, свойства, отношения, то ценность окажется не вещью и не свой-
ством, а отношением [4: с. 5–33]. М. Каган утверждает, что ценность — не некий 
предмет, явление, процесс; все они способны быть лишь носителями ценности, 
независимо от того, материальны они или духовны. Ценность не является и свой-
ством «вещи», поскольку оно (свойство) только объясняет способность «вещи» 
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обрести ту или иную ценность [3]. Как утверждал М. Шелер, ценность не яв-
ляется неким «качеством», но отношением, причем специфическим отношением, 
поскольку связывает объект не с другим объектом, а с субъектом. Ценностное 
отношение образуется связью двух «контрагентов» — некоего предмета, который 
становится носителем ценности, и человека (или группы людей), который оцени-
вает данный предмет, устанавливает его ценность. Таким образом, ценность есть 
значение объекта для субъекта — благо, добро, красота и т. п. [5]. 

Ценности являются ориентирами для людей в сложном мире смыслов и сим-
волов. Именно они составляют основу суждений и поступков, а также критери-
ев оценки человеческой деятельности, что определяет особую роль ценностей 
для образования. Система ценностей во все времена определяла содержание об-
разования и формы его организации, виды деятельности каждого конкретного 
образовательного учреждения и характер отношений между участниками обра-
зовательного процесса. Но в современном мире уже невозможны ни установка 
ценностей, ни их прямая трансляция. Любое универсальное понятие, имеющее 
общечеловеческое, вневременное значение, станет ценностью только в том слу-
чае, если будет наделено индивидуальным смыслом, если будет принято челове-
ком как нечто значимое, определяющее его жизнь и судьбу. 

Остроту проблемам развития образования придают принципиально но-
вые условия жизнедеятельности современного ребенка. Он находится в ин-
формационном пространстве, не имеющем четких внешних и внутренних 
границ. На него воздействуют разные источники — Интернет, телевидение, 
компьютерные игры, кино. При этом социализирующее воздействие этих ис-
точников нередко является доминирующим и вступает в противоречие с тем 
воспитательным влиянием, которое исходит от школы. В этих условиях фор-
мирование «фундамента» школьной жизни, где единые ценностные основа-
ния ни в коей мере не будут ограничивать индивидуальную свободу, предот-
вращает обособление личности, разрыв социальных связей.

Человек должен выстраивать взаимоотношения с другими людьми, что тре-
бует выполнения определенных норм и правил, складывающихся под влиянием 
ценностного выбора. Важно, чтобы человек сознательно выбирал систему цен-
ностей, гармонизирующую эти отношения. В то же время возникает вопрос: 
кем формируется тот состав ценностей, который обеспечит согласование разно-
направленных интересов, который должен стать фундаментом образовательного 
пространства в целом и каждого отдельного школьного уклада? Только ли госу-
дарство может устанавливать духовные и интеллектуальные ценности и цели об-
разования? Такие прецеденты известны, и они однозначно ассоциируются с то-
талитаризмом. Недопустимо, чтобы цели и ценности образования опять начали 
спускаться «сверху». Ценности образования, на основе которых впоследствии 
формируются требования, цели, реформы, стратегии, доктрины, должны быть 
не навязаны извне, а приняты системой образования, всеми, кто участвует в об-
разовательном процессе, и каждым в отдельности. 

Система образования — сфера жизни общества, в которой в той или иной 
мере представлены интересы абсолютного большинства населения страны. 
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Образовательные стандарты в состоянии эффективно выполнить свою мис-
сию только в том случае, если их разработка, процедуры принятия и внедре-
ния будут основаны на выявлении и согласовании индивидуальных, общест-
венных и государственных потребностей в образовании. Индивидуальные 
потребности интегрируют склонности, интересы, способности личности, ее 
социальное окружение, развитость универсальных трудовых и практических 
умений, готовность к выбору профессии. В круг общественных потребностей 
входят: безопасный и здоровый образ жизни, свобода и ответственность, со-
циальная справедливость, благосостояние, активная жизненная позиция, го-
товность к трудовой деятельности, способной создать личное и общественное 
благополучие в условиях рыночной экономики. Государство же востребует 
обеспечение следующих приоритетов: национального единства и безопасно-
сти, развития человеческого капитала, конкурентоспособности.

Рамочность современных образовательных стандартов повышает тре-
бования к отдельным образовательным учреждениям. Система образования 
в целом и каждая отдельная школа в частности самостоятельно дополнитель-
но определяют ценности, ставят цели образовательной деятельности и ищут 
средства их реализации. «Девальвация старых целей и ценностей, поиск но-
вых, опробование целей средствами, их определение и доопределение — это 
и есть духовная работа нашего образования» [2: с. 17]. 

В этом контексте уклад школьной жизни становится универсальным ин-
струментом формирования единого ценностного пространства в образова-
тельном учреждении, как ресурсом, который обеспечивает самоопределение 
каждого ребенка, его свободный, но осознанный ценностный выбор, позво-
ляющий выстраивать продуктивные социальные отношения, осваивать внеш-
нюю среду, осмыслять неповторимость собственного внутреннего мира через 
систему взаимодействия с другими людьми.

Уклад школьной жизни выстраивается на основе базовых ценностей, опре-
деленных в Концепции духовно-нравственного воспитания российских школь-
ников, ставшей методологическим фундаментом современных образовательных 
стандартов [1]. Критерием систематизации ценностей и разделения их по груп-
пам были выбраны те области общественных отношений, деятельности, сознания, 
опора на которые позволяет человеку противостоять разрушительным влияниям 
и продуктивно развивать свое сознание, жизнь, систему общественных отноше-
ний. Перечисленные в Концепции базовые ценности создают «рамку ориенти-
ров», но их состав может интерпретироваться и дополняться в каждой отдельной 
образовательной программе. Образовательное учреждение при разработке соб-
ственной программы воспитания и социализации школьников может вводить до-
полнительные ценности, способствующие более полному раскрытию потенциала 
обучающихся, их личностному развитию и гражданскому становлению. Также 
с учетом возрастных и индивидуальных характеристик школьников, их потребно-
стей и запросов родителей, региональных условий и других особенностей проте-
кания образовательного процесса образовательное учреждение может делать упор 
в своем укладе жизни на особые группы базовых национальных ценностей. 
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При этом важно, чтобы ученики получали представление обо всей системе на-
циональных ценностей, могли видеть, понимать и принимать духовно-нравствен-
ную культуру российского общества во всем ее социокультурном многообразии 
и национальном единстве. Необходимо создать такие условия, при которых ба-
зовые ценности, которые изначально существуют как некая объективная норма, 
принимались школьниками как личностные смыслы, основа мировоззрения и дея-
тельности. Ценности, разделяемые и декларируемые всеми участниками образо-
вательного процесса, ключевое звено, от которого зависит сплоченность людей, 
формируется единство взглядов и действий, а следовательно, обеспечивается фор-
мирование уклада школьной жизни. Стремление к общим ценностям способно 
объединять людей, создавая мощную силу в достижении поставленных целей. 

Исходя из современных представлений, можно выделить несколько ком-
понентов, формирующих ценностный фундамент как мировоззренческое 
ядро уклада школьной жизни:

– базовые ценности, отражающие национальный воспитательный идеал;
– воплощение и развитие этих ценностей в деятельности образователь-

ного учреждения и поведении участников образовательного процесса;
– внутренние мотивационные структуры личности участников образо-

вательного процесса, побуждающие их к выбору и воплощению в своем по-
ведении и деятельности ценностных ориентиров.

Однако осознания той или иной ценности и положительного отношения к ней 
в процессе формирования уклада школьной жизни не всегда достаточно. Необхо-
димым условием трансформации общих ценностей в индивидуальные является 
практическое включение обучающегося в деятельность, направленную на реали-
зацию этой ценности. Только ежедневно действуя в соответствии с ценностями-
ориентирами, соблюдая установленные нормы и правила поведения, человек их 
усваивает (интериоризирует). Это означает, что уклад школьной жизни должен 
обеспечивать включенность школьников в социально-культурные практики, даю-
щие опыт ценностного выбора, самоопределения в мире нравственных идеалов, 
социальных ролей, поведенческих моделей.

Таким образом, значение общей системы ценностей для формирования и раз-
вития уклада школьной жизни определяется рядом обстоятельств. Во-первых, 
она встраивает отдельное образовательное учреждение в образовательное прост-
ранство страны, обеспечивая его единство. Во-вторых, закладывает и поддержи-
вает традиции, которые, в свою очередь, создают неповторимый облик школы, 
являясь важным источником стабильности и преемственности в ее развитии, что 
формирует ощущение надежности школы как организации и чувство социальной 
защищенности у учителей и учеников. В-третьих, способствует созданию и под-
держанию атмосферы доверия, взаимопонимания между учащимися, учащимися 
и педагогами, педагогами, учащимися и администрацией; установлению согласия 
и сотрудничества между ними, переходу от непосредственного воздействия на че-
ловека к формированию среды, в которой школьники и педагоги реализуют себя 
как личности. В-четвертых, единая система ценностей интегрирует все виды дея-
тельности школы, все процессы образовательного учреждения для решения глав-



 

108 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИя «ПЕДАГОГИКА И ПСИхОлОГИя»

ной задачи — образования человека. В этом случае уклад становится социальной, 
культурной, личностной ценностью для школьников, педагогов и родителей. 
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T.V. Korsakova

Value Bases of the School Set-up

The origine and development of school set-up activities is defined by the choice edu-
cational space basis, especially in modern conditions when education ceases to be a closed 
system. The article views value mechanisms as a unifued basis promoting creation and 
maintenance of atmosphere of trust, mutual understanding, unanimity and cooperation 
among all the subjects of educational process. The allocated system of values integrates all 
kinds of schoool activities, all processes in the educational institution for the achievement 
of the main goal – the personality’s formation and development.

Key-words: base values; unified value space; school set-up.
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Развитие представлений 
об интеллекте в психологии хх века

На протяжении ХХ в. понятие «интеллект» являлось одним из наиболее часто 
изучаемых психических явлений. Естественно, что и в обыденном языке, и в науч-
ной психологии оно имеет множество трактовок. Определить, что вкладывает совре-
менная наука в понятие «интеллект», можно только рассмотрев эволюцию данного 
термина в истории психологии. 

Ключевые слова: интеллект, диагностика интеллекта; интеллектуальная одарен-
ность; тестирование. 

Утверждается, что понятие интеллект первым ввел в научный оби-
ход еще Цицерон (Г. Айзенк, Л. Кэмин). Первоначально им ис-
пользовалось слово «intelligence», которое происходит от латин-

ского «intelligentia» — способность понимать. Впоследствии это слово вошло 
в англоязыч ную культуру. На бытовом уровне и в научных трактатах фило-
софов в понятие «интеллект» стали вкладывать весьма широкий смысл. Сюда 
включали все, что обычно связывалось с представлениями об уме: способ-
ность приобретать новые знания; действовать, руководствуясь логикой; на-
ходить выходы из сложных запутанных ситуаций; разрабатывать решения 
сложных задач; прогнозировать развитие событий, процессов и явлений; дей-
ствовать нестандартно, творчески и т. п. 

Со становлением в конце ХIХ в. психологии как самостоятельной отрасли 
науч ного знания интеллект постепенно начал приобретать статус термина. Рас-
суждения об интеллекте в рамках научного подхода (и это ка сается любого психо-
логического конструкта) имеют смысл лишь в сочетании с описанием процедуры 
его измерения (М. Бунге, В.Н. Дружинин и др.). Утверждение в научной психо-
логии понятия «интеллект» связано с зарождением в начале ХХ в. отрасли пси-
хологии, получившей название тестологии. В результате, несмотря на протесты 
сторонников традиционных, бытовых представлений об интеллекте, отождест-
влявших интеллект с умом, в психологии ХХ в. интеллектом стали называть преи-
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мущественно то, что фиксируется с помощью тестов интеллекта. Методика тести-
рования, предложенная А. Бине и его коллегами, выглядела простым, понятным 
и, как казалось первоначально, очень эффективным инструментом, позволяющим 
проводить измерения уровней различия людей по их общим умственным возмож-
ностям — интеллекту. 

В 1904 г. во Франции по заданию министра общественного права была 
сформирована комиссия для разработки тестов по определению уровня ум-
ственной отсталости ребенка. Эти тесты должны были стать основанием 
для фиксации степени задержки в умственном развитии ребенка и принятия 
решения о его дальнейшем обучении. По замыслу авторов это должно было 
позволить детям с умственными расстройствами получать адекватное образо-
вание. Французские психологи А. Бине, Т. Симон, В. Генри и другие разрабо-
тали тесты, удовлетворявшие требованиям комиссии. Первая серия включала 
30 тестов-заданий. Располагались они по мере возрастания трудности. Чем 
выше был абсолютный (календарный, хронологический, паспортный) возраст 
ребенка, тем больше задач он должен был решить.

Авторы первых тестов интеллекта стремились выявить общие способности 
ребенка к познавательной деятельности. Причем эти общие способности оцени-
вались ими не только с учетом сформированности определенных познаватель-
ных функций (запоминания, пространственного различения и т. д.), но и с учетом 
усвое ния социального опыта (осведомленности, знания значений слов, способ-
ности к моральным оценкам и т. д.). В доработанном варианте методики, опубли-
кованном в 1908 г., авторы поставили более масштабные задачи. Предполагалось, 
кроме дифференциации детей на нормальных и с задержкой в умственном раз-
витии, выделить разные уровни интеллектуального развития нормальных детей. 

Тесты группировались по возрастным уровням, поэтому и было введено 
понятие «умственного уровня». Впоследствии оно трансформировалось в по-
нятие «умственного возраста». Впервые идея выделять умственный возраст 
была предложена французским ученым С.Е. Шайе (1887). Мысль о том, что 
умственный возраст может не совпадать с календарным оказалась очень про-
дуктивной для продолжения научных изысканий в данном направлении. 

В 1912 г. немецким психологом В. Штерном было предложено оценивать 
умственное развитие индивида не путем нахождения разницы между его ум-
ственным и календарным возрастом, где отсталость определялась отрицатель-
ными, а одаренность положительными числами, а по специальной формуле. 
Формула В. Штерна для расчета коэффициента интеллекта — «intelligence 
quotient», или сокращенно — IQ, приобрела широкую популярность, уверен-
но шагнув со страниц специальных изданий в средства массовой информации 
и обыденные рассуждения. Приведем ее:

                                                 Умственный возраст
IQ «intelligence quotient» =                                             × 100. 
                                                 Календарный возраст
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В настоящее время для расчета IQ формула В. Штерна применяется в не-
сколько модифицированном виде. Вместо календарного возраста исполь-
зуется стандартный показатель, определяемый путем вычитания из «сырого» 
показателя данного обследуемого среднего значения и деления полученной 
разности на стандартное отклонение (значения среднего и стандартного от-
клонения для каждой возрастной и половой категории представлены в норма-
тивных таблицах и руководствах к тестам). Это было необходимо по целому 
ряду причин, одна из которых — потребность в расчетах IQ взрослых.

Поскольку главной задачей предложенного тестирования было определить 
степень пригодности/непригодности ребенка к школьному обучению, то все за-
дачи, использовавшиеся А. Бине и его сотрудниками, были тесно связаны с гос-
подствовавшим тогда в Европе подходом к образованию, основанном на репро-
дуктивных методах обучения. Поэтому практически все тестовые задания, 
по которым проводилась оценка интеллекта и делались последующие расчеты, 
были, как это определили впоследствии, — конвергентного типа (рассчитанными 
на однонаправленное, последовательное, логическое мышление). Иначе говоря, 
они были ориентированы на выявление лишь одной и притом, как стало понят-
но позже, не самой важной характеристики умственных способностей. Несмотря 
на это явное ограничение, показатель, выявляемый по этим методикам, получил 
наименование коэффициента интеллекта (IQ) и с момента своего рождения стал 
претендовать на роль универсальной характеристики умственного развития.

Это обстоятельство стало базой для последующих попыток сведения пси-
хических свойств, выделенных с помощью тестов интеллекта, к простым спо-
собностям к учению. Эта точка зрения наиболее явно представлена во второй 
половине ХХ в. в работах известного специалиста в области психодиагностики 
А. Анастази. Она настаивала на том, что IQ-результаты нельзя отождествлять 
с интеллектом. Эта точка зрения находила свое подтверждение и в относительно 
высокой корреляции тестов интеллекта и показателей учебной успешности.

Многочисленные последователи А. Бине, разрабатывавшие в ХХ в. теорети-
ческие модели интеллекта и методики его диагностики (Л. Термен, 1916; Р. Мей-
ли, 1928; Дж. Равен, 1936; Л. Пенроуз, 1936; Р. Амтхауэр, 1953; Р. Кеттелл, 1958 
и др.), не преодолели этого ограничения. Совершенствовались наборы тестовых 
задач, создавались новые, интенсивно шли споры о том, что такое интеллект 
(одна общая, интегративная способность или множество ортогональных и др.), 
но практически все тестовые задания, направленные на определение коэффи-
циента интеллекта, так и продолжали оставаться конвергентными. По этой при-
чине понятия «интеллект» и «интеллектуальная одаренность» оказались сужены.

Такая трактовка понятия «интеллект» еще более утвердилась с возникно-
вением и первыми шагами кибернетики при разработке концепций искусствен-
ного интеллекта. Примитивность ЭВМ, деятельность которых осуществлялась 
на основе простейших алгоритмов, не позволяла ставить перед ними даже эле-
ментарные творческие задачи. Это «бумерангом» вернулось в психологию и, что 
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особенно удивительно, — быстро ассимилировалось обыденным сознанием, 
где прочно утвердилась мысль о том, что интеллект и креативность — принци-
пиально разные характеристики. Правда, сама потребность в разработке проблем 
искусственного интеллекта вскрыла существенные недоработки в теории и прак-
тике психологических исследований интеллекта и в дальнейшем существенно 
интенсифицировала его изучение на новой основе.

В результате укоренения такого понимания интеллекта психология 
столкну лась с тем, что интеллект стали противопоставлять тому, что раньше 
традиционно рассматривалось как его важнейшие составляющие: естествен-
ные проявления умственной активности (обыденный интеллект), креатив-
ность, социальная компетентность и др. Например, появилось множество спе-
циальных исследований о взаимной зависимости интеллекта и креативности, 
интеллекта и уровня социальной компетентности и т. п.

Значительную роль в изучении проблематики интеллекта сыграла идея 
английского ученого Ч. Спирмена. Он построил собственную теорию интел-
лекта на основе метода корреляционного анализа (Ф. Гальтон, К. Пирсон), 
основанного на факторном подходе к оценке умственных способностей. От-
мечая факт положительных корреляционных связей между результатами вы-
полнения различных тестов, он пришел к выводу о существовании в них неко-
го единого общего начала. Это общее начало получает у Ч. Спирмена наиме-
нование — «general factor» («G»). Кроме этого фактора, им выделяется также 
фактор — «S», характеризующий специфику каждого тестового задания.

Фактор «G» прямо не отождествляется Ч. Спирменом с понятием «ум-
ственная целостность» или «интеллект», а рассматривается как некий неза-
висимый показатель, которым все же можно измерять «умственную целост-
ность». «G» характеризуется Ч. Спирменом как фактор, отражающий меру 
способностей всех видов. Будучи константным психофизиологическим пара-
метром для конкретного индивида, он может существенно различаться у раз-
ных людей. С точки зрения психологии важно то, что, основываясь на концеп-
ции Ч. Спирмена, по состоянию развития одних функций можно достаточно 
уверенно судить об уровне развития других, даже если последние находятся 
в латентном состоянии. Наличие данных коррелятивных признаков свиде-
тельствует о целостном характере одаренности, последняя, по Ч. Спирмену, 
тесно связана с пластичностью нервной системы. Кроме этой особенности 
«умственная целостность» характеризуется особой «интеллектуальной энер-
гией» сознания, не сводимой к материальной деятельности мозга.

Ч. Спирмен полагал, что в силу пластичности мозговых функций интеллект 
по своим физиологическим механизмам изменчив, но эта изменчивость ограни-
чена лимитом «умственной энергии». Он отмечал, что любой ум сохраняет свою 
общую мощность (или производительность) количественно неизменной, хотя 
и меняющейся в своем качественном выражении. Теория Ч. Спирмена, а также 
гипотезы, высказанные в связи с ней, стали важнейшим этапом в развитии ин-
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тегративного подхода к исследованию проблем интеллекта. Корреляция между 
разными способностями обусловлена, по мнению Ч. Спирмена, не какими-то их 
внутренними свойствами, как считали до него, а «общим фоном психической 
энергии», обозначенной им как фактор — «G».

Примечательно, что ни уровней, ни способов измерения «психической энер-
гии» Ч. Спирмен не разработал. Он лишь ограничился гипотетическим утверж-
дением о том, что якобы есть некоторые основания надеяться, что рано или позд-
но такая энергия будет открыта в нервной системе, особенно — церебральном 
кортексе. Несмотря на эти недоработки, теория Ч. Спирмена положила начало 
новому направлению в изучении психологии мышления — «энергетизму». 

Впоследствии метод факторного анализа станет одним из ведущих при 
исследовании проблем интеллекта. В этом направлении много будет сделано 
исследователями, по-разному понимающими интеллект, методологию и мето-
дику его диагностики (А. Анастази, Дж. Гилфорд, В.Н. Дружинин, Д. Кеттелл, 
Л. Терстоун и др.).

Одним из первых заговорил о возможности разработки серии обучающих 
процедур, позволяющих повысить качество функционирования интеллекта, еще 
А. Бине. Но большинство его коллег не приняли эту точку зрения и даже напро-
тив — стали отстаивать идею «фиксированного» интеллекта. Сторонники этой 
точки зрения настаивали на том, что интеллект есть генотипическая установка, 
которая стабилизируется в детском возрасте (примерно около 8 лет), по этой при-
чине коэффициент интеллекта, будучи верно измерен у ребенка, может служить 
долгосрочным показателем интеллектуальных возможностей индивида (Г. Мюл-
лер, Г. Мюнстерберг, Э. Торндайк, В. Штерн, Э. Эббингауз и др.). 

Несмотря на разночтения в определении понятия «интеллект», на протяже-
нии ХХ в. интенсивно велись исследования интеллекта в рамках психогенетики. 
При обследовании сходства по уровням интеллекта монозиготных, дизиготных 
близнецов и людей, находящихся в разной степени родства, было обнаружено, 
что одинаковые гены дают высокое сходство по интеллекту даже в том случае, 
если среда была разной. Одна и та же среда, при отсутствии общих генов, дает не-
сопоставимо меньшее сходство по уровням интеллекта (Р. Пломин, Ф. Де Фриз). 
Сходство по IQ у выросших вместе монозиготных близнецов — 0,86. У разлу-
ченных монозиготных близнецов оно достигает цифры 0,75. У родственников, 
живущих вместе, но имеющих только 50 % общих генов, корреляции колеблются 
от 0,34 до 0,62. У людей, воспитанных в одной семье, но не являющихся род-
ственниками (то есть не имеющих общих генов), сходство по интеллекту самое 
низкое — 0,15–0,25 (И.В. Равич-Щербо, Т.М. Марютина, Е.Л. Григоренко).

По результатам ранних психогенетических исследований (1920–1930-х гг.) ге-
нотипические факторы характеризовались как доминирующие при оценке степе-
ни их влияния на уровень интеллектуального развития индивида. Доля генотипа 
и среды в развитии интеллекта описывалась соотношением 8 : 2, то есть, согласно 
данным большинства экспериментальных исследований начала ХХ в., уровень 
развития интеллекта на 80 % зависим от генотипа и только на 20 % от средового 
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влияния. Позднее, в 80-х г. ХХ в., представления об этом соотношении несколь-
ко изменились, оно теперь представлено дробью 7 : 3. Генотипические факторы 
по-прежнему рассматриваются как доминирующие. Нельзя не отметить и того, 
что представления о роли среды изменились в сторону увеличения. Это в значи-
тельной мере связано с более глубокой проработкой самих понятий «генотип» и 
«среда».

Данное обстоятельство позволило существенно углубить эксперименталь-
ные исследования и сделать ряд очень важных выводов. Например, о том, что сре-
довая вариативность показателей интеллекта связана преимущественно с вариа-
тивностью «внутрисемейной среды». По отношению к ней внешняя, культурная 
среда выступает скорее как общий фон, на котором протекает интеллектуальное 
развитие. Иначе говоря, на развитие умственных способностей ребенка наиболь-
шее влияние, из всех средовых факторов, оказывает внутрисемейная среда: до-
машняя обстановка в целом, включая и предметно-пространственное окружение, 
и характер отношений с родителями, братьями и сестрами.

Проведенные в разных странах лонгитюдные исследования свидетель-
ствуют о том, что вклад генотипа в индивидуальные различия IQ с возрастом 
увеличивается, причем генетические влияния в детском и взрослом возрасте 
преемственно связаны (М.С. Егорова, Ф. Фолкнер и др.). В детском возрасте 
средовая вариативность IQ определяется в основном действием факторов си-
стематической семейной среды, то есть общих для всех членов семьи. По мере 
взросления влияние систематической среды на IQ существенно снижается, 
но весьма ощутимо возрастает влияние уникальной, индивидуальной среды 
(И.В. Равич-Щербо, Т.М. Марютина, Е.Л. Григоренко). 

Таким образом, интеллект стал рассматриваться преимущественно как 
биологически предопределенная характеристика. Внешняя среда, включая 
и образовательную практику, может воздействовать на его развитие лишь 
в незначительной степени. Эта идея подверглась жесткой критике со сторо-
ны многих исследователей и работников образовательных систем во многих 
странах мира. Опираясь на данные, полученные в ходе исследований, против-
ники тестирования интеллекта утверждали, что примерно 50 % испытуемых 
в возрасте между восемью и шестнадцатью годами обнаруживают значитель-
ные вариации в уровне его развития. У этих 50 % обследованных в разном 
возрасте оказывается разный коэффициент интеллекта, он колеблется от 20 
до 50 пунктов (по данным разных исследований) (Дж. Лолер и др.).

хэд Старт
Движение за предоставление всем детям равных возможностей в получе-

нии образования активизировалось в США в середине 60-х гг. ХХ в. В 1965 г., 
по инициативе президента Л. Джонсона, был принят закон о начальной и сред-
ней школе, давший старт многочисленным развивающим программам.

Наиболее масштабной из них стала программа «Хэд Старт». Одним из глав-
ных ее идеологов был Ю. Бронфенбреннер. Предложенная им программа пози-
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ционировалась как одно из средств, компенсирующее проблемы детей, растущих 
в малообеспеченных семьях. Жизнь в нищете, скудное питание, тяжелые жилищ-
ные условия и как итог слабое здоровье и школьная неуспешность.

Размах, с которым внедрялась программа «Хэд Старт», был грандиозен, 
он оказался неожиданным даже для ее авторов. В 2500 округах было создано 
13 400 центров, которыми было охвачено свыше полумиллиона детей. Спе-
циальный курс развивающего обучения, разработанный Ю. Бронфенбрен-
нером и его коллегами, длился восемь недель. Задания были ориентированы 
на развитие интеллекта детей и ликвидацию пробелов в их знаниях. Кроме 
того, параллельно действовал ряд других широкомасштабных круглогодичных 
программ, направленных на дополнительное обучение детей из малообеспе-
ченных семей, с целью подготовки их к успешному обучению в школе.

Уже в конце 1965 г., после первой апробации программы, были достигну-
ты заметные положительные результаты, что проявилось, в частности, в ре-
зультатах тестирования детей, участвовавших в них.

В 1969 г. американский психолог А. Дженсен подверг саму идею програм-
мы жесткой критике. Ссылаясь на большой эмпирический материал, он сде-
лал заключение о том, что все педагогические усилия, направленные на повы-
шение интеллекта, малоэффективны и обречены на неудачу, поскольку уро-
вень интеллекта предопределен генетически. А. Дженсену удалось доказать, 
что отмеченное у детей из малообеспеченных семей повышение уровня IQ 
было явлением временным.

Ю. Бронфенбреннер парировал утверждения оппонента тем, что приведен-
ные А. Дженсеном данные свидетельствуют о том, что тесты интеллекта вы-
являют не сам интеллект, а лишь знания и умения, соответствующие структуре 
этих тестов. Потому-то и занятия по системе «Хэд Старт» способствовали росту 
коэффициента интеллекта. Затем, когда дети вернулись в привычную для них со-
циальную среду, новых стимулов для развития IQ они не получали.

Критика теоретических позиций тестирования интеллекта привела многих 
специалистов не только к отказу от идеи о фиксированности интеллекта, но и к от-
рицанию влияния генотипических факторов на его становление. А многих и к от-
казу от каких бы то ни было попыток его измерения путем тестирования. Од-
ной из основных причин данного положения, видимо, следует считать излишне 
поспеш ное внедрение результатов тестирования в массовую образовательную 
практику. Известно, что ориентация на оперативное решение практических педа-
гогических задач обусловила широкое и быстрое распространение идеи тестиро-
вания по системе IQ в разных странах (Англия, Германия, Россия, США, Франция 
и др.). Увлекшись конструированием диагностических методик, авторы весьма по-
верхностно отнеслись к идее разработки концептуальных моделей интеллекта и 
фундаментальным исследованиям психологии мышления.

Бесспорной, принимаемой всеми или, по крайней мере, большинством, 
концепции интеллекта в период зарождения тестирования не существовало. 
Несмотря на ряд значительных достижений, нет такой концепции и по сей 



 

116 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИя «ПЕДАГОГИКА И ПСИхОлОГИя»

день. Без этого работа по созданию диагностических методик, позволяю-
щих его оценивать, в известной степени, теряет смысл. Но это обстоятель-
ство не только не смущает сторонников данного подхода, но, напротив, 
рассматри вается некоторыми из них как явление естественное и даже впол-
не закономерное. 

Английский психолог Г. Айзенк для объяснения такого решения проблемы 
приводит следующую аналогию: «В то время когда был изобретен термометр, 
нау ке мало что было известно о природе теплоты и ее измерения... теория тепло-
ты была во многом основана на результатах, полученных при использовании 
термометра и других измерительных приборов» [1: с. 7]. Настоятельно советуя 
собственным оппонентам повременить с выводами, Г. Айзенк далее отмечает: 
«...теория имеет тенденцию стать конечным продуктом и предметом славы в ре-
зультате длительного ряда исследований, начинающихся с новых открытий и но-
вых измерительных инструментов» [1: с. 7]. В наше время уже нельзя пренебречь 
данным советом. 

Как отмечают специалисты в области методологии психологических ис-
следований, в изучении проблем, касающихся интеллекта и мышления, в на-
стоящее время существует два основных пути (метода): метод проблемных 
ситуаций и метод тестирования (Д.Б. Богоявленская и др.). Оба эти подхо-
да оказали сущест венное влияние на выяснение сущности понятий «одарен-
ность», «интеллект», «творчество», «мышление». Вне их невозможно пред-
ставить и саму разработку теоретических моделей данных психологических 
конструктов. 

Вплоть до середины ХХ в. интеллектуальную одаренность, а следователь-
но, и способность человека к решению сложных задач определяли преиму-
щественно по тестам интеллекта. Эта практика вызывала много споров, 
и преж де всего потому, что данный показатель мало что говорил о возможно-
стях достижения личностью успехов в дальнейшей жизни и особенно в твор-
ческой деятельности. Об этом свидетельствовали и знаменитое калифорний-
ское лонгитюдное исследование Л. Термена, и эксперименты других ученых 
в разных странах мира.

Калифорнийский лонгитюд
Одно из самых крупных лонгитюдных исследований в области психоло-

гии интеллекта было проведено лабораторией Л. Термена в США. Оно было 
начато в 1920-е гг. и продолжалось до конца ХХ в. В 1921 г., используя моди-
фицированный вариант теста А. Бине, получивший наименование Станфорд-
Бине (по имени А. Бине и названию университетского города Станфорд, где 
этот тест дорабатывался), группа американских ученых под руководством 
Л. Термена (в состав группы входила К. Кокс и четыре ассистента) отобра-
ла 1528 детей в возрасте от 8 до 12 лет из 95 школ Калифорнии. Средний 
показатель коэффициента интеллекта данной выборки составил 150 единиц, 
при этом 80 детей имели 170 и более баллов.
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Кроме тестирования по шкале Станфорд-Бине все дети прошли меди-
цинское освидетельствование, а с помощью различных тестов и рейтингов 
учителей и родителей были исследованы такие показатели отобранных детей, 
как школьная успеваемость, характер, интересы.

Параллельно была создана и контрольная группа учащихся. Она состояла 
из детей того же хронологического возраста. Однако контрольная группа от-
личалась от экспериментальной, уступая ей как по результатам тестирования 
интеллекта, так и по школьной успеваемости. 

Затем в обеих группах с периодичностью 12 лет (1927–1928 гг., 1939–1940 гг., 
1951–1952 гг.) по тем же методикам, что использовались вначале, были проведе-
ны три диагностических среза.

Первый контрольный срез показал, что коэффициент интеллекта повы-
сился у большинства одаренных детей (около 90 %). Это повышение наблюда-
лось в основном у той части детей, что поступили в колледж. Успешно окон-
чили колледж 70 % состава выборки, а 66 % окончивших были оставлены 
в аспирантуре. Причем еще до окончания колледжа 40 % юношей и 20 % де-
вушек самостоятельно добывали половину или большую часть необходимых 
им материальных средств.

В 1950 г. исследователями была проведена оценка достижений 800 мужчин 
членов выборки. Они имели в своем активе: 67 опубликованных книг (в том чис-
ле 46 монографий в различных областях естественно-научного и гуманитарного 
направления и 21 произведение художественной литературы), а также 150 запа-
тентованных изобретений. 78 человек стали докторами философии, 48 получили 
ученые степени в области медицины, 85 — в области юриспруденции, 51 — в об-
ласти физики и техники. 104 стали крупными инженерами. 47 ученых из этого 
списка вошли в справочник «Люди науки в Америке» за 1949 г. Сравнение пока-
зало, что эти цифры в 30 раз превысили достижения их сверстников из контроль-
ной выборки.

Выявленное в ходе лонгитюдных исследований (Л. Термен и др.) положе-
ние о том, что для достижения выдающихся результатов в самых разных сферах 
деятельности требуется в большей степени не «интеллект» (во всяком случае, 
не то, что измеряется с помощью системы «IQ»), а какое-то более сложное ка-
чественное своеобразие психики, привело к утверждению нового этапа в иссле-
довании психологии интеллекта и мышления. Способность генерировать но-
вые, оригинальные идеи, находить новые нетрадиционные стратегии и способы 
решения проблемных задач, определяемая в наиболее общем виде как «креа-
тивность», в начале 50-х гг. ХХ в. стала теснить «интеллект», лишив его моно-
польного права представлять универсальную личностную характеристику — 
умственную одаренность. Своим утверждением данное представление в значи-
тельной мере обязано итогам исследования проблем психологии продуктивного 
мышления (М. Вертгеймер, Дж. Гилфорд, К, Дункер, В. Лоуэнфельд, В. Келлер, 
К. Коффка, Н. Майер, Л. Секей, Е.П. Торренс и др.). 
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Эффект Флина
Систематические измерения интеллекта, проведенные по одним и тем же 

методикам на протяжении ХХ столетия в разных странах, свидетельствуют 
о том, что средние результаты решения тестов на интеллект в большинстве 
стран мира неуклонно и существенно растут. Согласно данным, полученным 
новозеландским политологом Д. Флином, начиная с 70-х гг. ХХ в. рост средне-
статистических показателей коэффициента интеллекта усилился и составил уже 
не три единицы за десятилетие (как было в начале ХХ в.), а три с половиной. 
Причем в разных странах этот прирост оказался различным. Так, за послед ние 
тридцать лет у жителей Швеции и Дании среднестатический интеллект вырос 
на 10 пунктов, а в Бельгии, Голландии и Израиле поднялся на 20 пунктов. Са-
мый мощный прирост интеллекта зафиксирован в послевоенной Японии.

Причины этого явления не ясны, и различные их интерпретации вызыва-
ют споры специалистов. К числу ведущих факторов в данном случае отно-
сят: улучшение деятельности образовательных систем, увеличение потоков 
информации, обрушивающихся на человека, улучшение питания, здравоохра-
нения, гигиены. 

В нашей стране в советский период тестологический подход полностью ис-
ключался, а интересующая нас проблематика рассматривалась в рамках психо-
логии мышления и психологии способностей. Плюсы и минусы полного отказа 
от тестирования по системе IQ известны. Они уже получили свою оценку во мно-
гих публикациях, и нет необходимости останавливаться на этом подробно. 

Изучение интеллектуальных способностей в отечественной психоло-
гии проводилось в основном методом «проблемных ситуаций». Этот под-
ход, как известно, прямо ориентировал исследователя не на рассмотрение 
интеллекта как некого субстанционального явления, а на изучение течения 
самих операций мышления. В этих условиях многое выглядело принципиаль-
но иным, например, не было необходимости выделять и автономно оцени-
вать креативность. Даже напротив, ее расценивали как необходимую состав-
ляющую. Мысль, высказанная еще С.Л. Рубинштейном, о том, что мышление 
начи нается в проблемной ситуации, стала лейтмотивом дальнейших исследо-
ваний проб лем мышления в отечественной психологии (Д.Б. Богоявленская, 
А.В. Брушлинский, З.И. Калмыкова, А.М. Матюшкин, Н.А. Менчинская, 
В.Н. Пушкин, О.К. Тихомиров и др.). 

В течение последнего десятилетия ХХ в. положение существенно изме-
нилось, понимание интеллекта, сложившееся в рамках тестологической па-
радигмы, утвердилось и в отечественной психологии. В результате появилась 
серия специальных исследований, где уровень развития интеллекта сопостав-
лялся с уровнями развития других функций. Проблема дифференциации ин-
теллектуальных и творческих способностей также стала предметом многих 
спе циальных исследований российских психологов (С.Д. Бирюков, А.Н. Во-
ронин, В.Н. Дружинин, А.М. Матюшкин, А.И. Савенков, Д.В. Ушаков и др.). 
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A.I. Savenkov, 
S.I. Karpova

Development of Notions of Intelligence 
in the XXth Century Psychology

Throughout the XXth century, the notion of intelligence was among the most often 
investigated psychic phenomena. It is but natural that this notion has quite a number of in-
terpretations both in everyday language and in scientific psychology. To determine what 
the modern science means by intelligence one can only by considering this term evolution 
in the XXth century psychology history.

Keywords: intelligence; intelligence measurement; intellectual giftedness; testing.



л.Б. халилова

Траектория взаимодействия 
психолингвистики и современной 
логопедии в рамках научно- 
исследовательского пространства

В статье раскрываются структура и содержание разработанной автором концеп-
туальной модели мыслеречеязыкового механизма говорящего человека, анализиру-
ется специфика становления составляющих его психолингвистических процессов и 
операций у детей с недоразвитием речи, определяется место и положение присущих 
им речеязыковых нарушений в структуре данного модельного устройства.

Ключевые слова: мыслеречеязыковой механизм; декодирование речи; вербализа-
ция; семантизация; грамматикализация.

На современном этапе развития логопедии пересматриваются мно-
гие, прежде, казалось бы, не вызывающие сомнений положения. 
Наряду с традиционным подходом в изучении речевой патологии 

широкое использование обретают методы психолингвистического анализа ре-
чевой продукции детей, позволяющие использовать научно-методический ап-
парат психолингвистики для описания расстройств их языкового поведения.

Бурный взлет психолингвистики и ее поступательное проникновение 
в сферу герметичного пространства логопедической науки открыли новые го-
ризонты для междисциплинарных исследований, актуальность которых мо-
жет меняться в зависимости от динамики общенаучных приоритетов, а так-
же специфики понимания прикладных и фундаментальных задач логопедии. 
Привлечение психолингвистического инструментария в практику экспери-
ментальных исследований логопедической отрасли позволяет более основа-
тельно взглянуть на природу речеязыковых нарушений, проанализировать их 
сложноорганизованный патологический механизм, наметить научно обосно-
ванную систему коррекционно-педагогического воздействия, направленного 
на планомерное устранение стойких отклонений в развитии речеязыковой 
сферы детей дошкольного и школьного возраста.

сПециальНая Педагогика 
и сПециальНая Психология
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Для логопедии сегодняшнего дня естественным является стремление 
определить свои границы, иначе говоря, обозначить основные направления 
экспериментального поиска, выделить инструментальные методы исследо-
вания, наметить актуальные проблемы текущего дня. Если учесть то обсто-
ятельство, что современная логопедия, как, впрочем, и всякая другая науч-
ная дисциплина, находится в постоянном движении, то следует признать, что 
установление ее жестких границ практически невозможно. Ввиду творческо-
го, открытого характера этой междисциплинарной науки они чрезвычайно 
подвижны и даже не всегда определены, поскольку не во всех случаях ока-
зывается возможным установить релевантность для данной отрасли научного 
знания той или иной проблемы, того или иного метода, той или иной теории.

Многолетние попытки формального сближения психолингвистики и ло-
гопедии долгое время не имели существенного результата. Из этого вывода, 
однако, вовсе не следует, что они были абсолютно бесплодными. Чрезвычай-
но плодотворным результатом психолингвистического поиска, реализуемого 
в рамках логопедического пространства, на наш взгляд, можно считать:

– введение в научный оборот логопедии достаточно большого корпуса 
психолингвистических фактов, никогда ранее не рассматривавшихся;

– выдвижение новых теоретических идей относительно того, как уст-
роен объект научного изучения — мыслеречеязыковой механизм ребенка, 
функционирующий на фоне дизонтогенетического развития речи;

– осознание того факта, что в условиях патологического развития рече-
вой функции со всей очевидностью обнаруживается специфика становления 
не только поверхностно-реализующей, исполнительной фазы речеязыкового 
устройства, о которой неплохо осведомлена практическая логопедия, но и его 
глубинно-когнитивного уровня, необъятной сетью связанного с мыслитель-
ными, семантическими процессами, о которых мы пока знаем слишком мало.

Одним из базовых вопросов, определяющих сегодня общее направление 
научно-исследовательского поиска в рамках обозначенной нами проблематики, 
является вопрос о разработке основ наиболее адекватной требованиям логопе-
дической науки и практики теории продуцирования речи, конструировании на ее 
основе модели речевой деятельности, имитирующей конкретные языковые про-
цессы и явления. Создание подобной теории не представляется ныне возможным 
без обращения к базовым положениям психолингвистики, основанной на инте-
грации двух тенденций развития научной мысли — языковедческой и психологи-
ческой, их обязательном представлении в структуре единого целого.

В качестве модельного устройства, имитирующего умение говорящего про-
дуцировать речевые высказывания различной степени сложности, выступает раз-
работанная нами единая интегрированная схема мыслеречеязыкового процесса, 
включающая в свой состав четыре последовательно сменяющие друг друга фазы: 
фазу мотивации, концептуализации, вербализации и символизации.

Заметим, что в рамках данного модельного устройства особое место принад-
лежит вербализующей фазе мыслеречеязыкового механизма, в ходе реализации 



сП е ц и а л ь Н а я П е д а го г и к а и с П е ц и а л ь Н а я П с и хол о г и я 123

которой исходный замысел претерпевает известную перестройку, воплощаясь 
в после довательно организованное высказывание. Представляя собой весьма 
неоднородную структуру, вербализирующая фаза образована двумя основными 
уровнями, последовательно трансформирующимися один в другой: семантиза-
цией и грамматикализацией. Первый уровень вербализующего устройства (глу-
бинно-когнитивный, тезаурусный), основанный на высокой степени интеграции 
смысловых комплексов и включении широкого репертуара семантических опе-
раций, ответственен за формирование смысловой схемы будущего высказывания 
и квантование элементов содержания на отдельные пропозиции. Второй уровень 
процесса вербализации (поверхностно-реализующий, комбинаторный), чрезвы-
чайно важный для понимания принципов действия языка, непосредственно свя-
зан с переходом от симультанной предикативной организации высказывания (его 
содержания) к сукцессивной последовательности языковых элементов. Находя 
развернутое отражение в структуре предложенного нами модельного устройства, 
он представляет собой целостное объединение процессов номинации, связанной 
с выбором альтернативных способов кодирования фрагментов действительности, 
и предикацией, обеспечивающей серийную организацию речевых процессов.

Структурная характеристика модели
Основываясь на представлениях о закономерностях функционирования мыс-

леречеязыкового механизма, мы полагаем, что анализ составляющих его фаз (се-
мантизации и грамматикализации) может дать исчерпывающую информацию 
о структуре и динамике тех когнитивно-языковых структур, которые участ вуют 
в реализации речевого продукта. Сведения об организации вербализующего 
уровня речепроизводства, непосредственно связанного с формированием глу-
бинных семантических процессов, производством формально-грамматических 
схем, основанных на правилах преобразования высших инициирующих единиц 
в единицы низшего уровня, оказываются принципиально значимыми не только 
для науч ного анализа, но и для практики коррекционного обучения языку. 

Ощутимый прогресс ныне достигнут в изучении смыслообразующей ступе-
ни речепроизводства у детей с различными вариантами речевой недостаточно-
сти, определении роли когнитивных факторов в усвоении ими языка. На уровне 
конкретных экспериментальных фактов нам удалось установить, что нарушения 
семантического порядка, выступающие у большинства младших школьников 
с недоразвитием речи на фоне общей незрелости речевых и когнитивных про-
цессов, обусловлены дисгармоничным состоянием когнитивно-семантических 
структур, провоцирующих выраженные трудности расшифровки лингвистиче-
ской информации на всех уровнях ее языковой структурации. 

Невысокая степень интегративной активности языкового мышления детей 
данного контингента, недостаточность его регулирующей функции, несовершен-
ство трансформационных операций, лежащих в основе перевода лексических 
значений в плоскость языковой семантики, неизбежно приводят к нарушениям 
динамической организации их смыслового восприятия, снижению качества рас-
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Структурная характеристика модели
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шифровки сложных парадигматических кодов языка. В ходе специально органи-
зованного исследования была обнаружена корреляционная зависимость между 
продуктивностью понимания речи и уровнем сформированности лежащих в ее 
основе когнитивно-семантических операций, уточнена типология семантических 
нарушений смыслового восприятия у младших школьников с недоразви тием 
речи, определены основные факторы (фонематическое восприятие, когнитив-
ные процессы, языковые представления, пространственные схемы), влияющие 
на продуктивность смысловой обработки ими речеязыкового материала [4].

Панорама научных исследований, проводимых нами на протяжении пос-
ледних лет, заметно расширилась в связи с активным проникновением в сфе-
ру экспериментального изучения текстовой деятельности детей с дизонто-
генетическим развитием речевой функции, закономерностей формирования 
у них развернутых текстовых структур, специфики усвоения системы семан-
тических правил, участвующих в организации текста.

Полученные методом экспериментальной проверки результаты позволили вы-
делить и описать имеющиеся в речевой продукции младших школьников с не-
доразвитием речи стойкие семантические нарушения, приводящие к трудностям 
декодирования текстовой информации, отсутствию опоры на смысловую состав-
ляющую текста, невозможности интеграции отдельных пропозиций (суждений) 
в единый текстовый концепт. Для большинства из них весьма показательны невы-
сокий уровень сформированности текстовой компетенции, незнание правил выде-
ления ключевых слов текста (НКС), несовершенство репродуктивной деятельно-
сти, недостаточность понимания ядерного смысла текстового сценария, дефици-
тарность процессов удержания в памяти семантически значимой информации [5].

Комплекс перечисленных нами семантических нарушений, возникающих 
у детей с недоразвитием речи на этапе организации смысла, оказался бы весьма 
неполным без указания на несовершенство интерпретационных механизмов их 
речи, недостаточную гибкость и динамичность когнитивных процессов, участ-
вующих в переводе целостного текстового сценария в систему развернутых зна-
чений, отсутствие у них целенаправленного контроля как обязательной фазы 
осмысления языкового материала. Не владея правилами языковой интерпрета-
ции, они не всегда могут свободно оперировать различной по степени сложности 
текстовой информацией, использовать продуктивные способы ее расчленения и 
структурации, выбирать рациональные стратегии семантического развертывания 
текстового сообщения, с достаточной степенью отчетливости актуализировать 
в своем языковом сознании правила построения логических суждений, служа-
щих целям описания семантического и информационного содержания текста [6].

Психолингвистический анализ природы выделенных нами стойких на-
рушений текстового характера подвел нас к пониманию того, что в основе 
сложноорганизованного процесса декодирования текста у значительной ча-
сти детей с недоразвитием речи лежит незрелость комплекса глубинно-ког-
нитивных психолингвистических операций, обеспечивающих интегративную 
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целостность и неделимость текстового продукта. Недостаточный уровень 
актуализации вербальных значений в пространстве информационного поля 
текста, незрелость комплекса психолингвистических операций, участвующих 
в его семантической расшифровке (языковой аналогии и сравнения, категори-
зации и идентификации, дифференциации и генерализации, трансформации 
и интерпретации, компрессии и контаминации), трудности поиска и вычлене-
ния смысловой доминанты текста, определяющей в совокупности общую ди-
намику раскрытия глубинного смысла, приводят к серьезным сбоям в работе 
всего декодирующего механизма их речевой деятельности.

Значительно расширились ныне наши теоретические представления о ме-
ханизмах патологического функционирования грамматической ступени рече-
производства (процесса грамматикализации) у детей с выраженной речевой 
недостаточностью. Результаты динамического экспериментального исследова-
ния выявили у них незрелость селекционных процессов, обеспечивающих ра-
боту механизма выбора слов; непродуктивное использование комбинаторной 
техники речи, основу функционирования которой составляет последователь-
ный переход от содержания высказывания к его опорным словам; недиффе-
ренцированность восприятия морфологических элементов языка; «нечувстви-
тельность» к морфологическим и словообразовательным модификациям слова, 
в условиях чего оно утрачивает способность выступать в различных граммати-
ческих формах, составляющих его парадигматику.

Психолингвистический анализ речевой продукции детей данного кон-
тингента позволил обнаружить у значительного большинства из них нали-
чие стойких грамматических нарушений (поверхностно-реализующее звено 
вербализующего процесса), обусловленных несформированностью языковых 
операций номинации и предикации, общей незрелостью синтагматического 
и парадигматического аппаратов языка, участвующих в организации выбора 
слов и их грамматическом структурировании.

Незрелость грамматического компонента языковой способности, имеющая 
место у младших школьников с недоразвитием речи, приводит к трудностям 
выявления грамматических аномалий в тексте, неумению восстанавливать его 
деграм матикализованную структуру, нарушению правил, кодифицирующих нор-
мы пунктуационного оформления текстовой продукции. Показателем невысокого 
уровня их грамматического развития являются стойкие синтаксические ошибки, 
связанные с неадекватным нахождением и выделением графических маркеров, 
фиксирующих позиции начала и конца предложения, направильным употребле-
нием предлогов в составе различных по степени сложности синтаксических мо-
делей, не всегда точным пониманием их функционального назначения [7].

Материалы проведенного нами динамического исследования эксперимен-
тально подтвердили обусловленность выявленных у детей данной категории 
нарушений грамматического характера несовершенством процесса кодиро-
вания речевого сообщения, непосредственно участвующего в репрезентации 
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смысла. Незнание синтаксических правил, лежащих в основе поверхностной 
грамматики и моделирующих формально-грамматический «каркас» речевого 
высказывания, проявляется у них в недостаточно свободном оперировании 
абстрактными грамматическими формами языковых структур, несоблюде-
нии грамматических норм употребления лингвистических единиц различного 
уровня, наличии разнообразных по характеру своего проявления нарушений 
селекционной и комбинаторной техник речи.

Проблема психолингвистического сопровождения логопедии представ-
ляется нам весьма актуальной в связи с тем, что практическая ветвь ее, 
вопре ки научной целесообразности, наибольшее время отводит отработке 
механизмов внешнего оформления речи. Работа же над остальными звенья-
ми мыслеречеязыкового механизма, направленная на выявление семантиче-
ской ориентировки в смысловом пространстве текстового сообщения, рас-
ширение диапазона языковых средств выражения различных содержатель-
ных конструктов текста, формирование навыков редактирования готового 
речевого продукта и способов его адекватной трансляции, как правило, це-
ленаправленно не проводится. 

Между тем тщательное обоснование психолингвистически ориентиро-
ванных методов психолого-педагогической диагностики и коррекции, пла-
номерное внедрение инновационных психолингвистических технологий 
в сферу экспериментально-методических разработок логопедической отрасли 
позволяют ответить на многие нерешенные, а по ряду направлений вовсе дис-
куссионные, вопросы теории и практики современной логопедии. К их числу, 
на наш взгляд, принадлежит проблема комплексного изучения репрезентатив-
ной и интегративной способностей детей с нарушениями речи, ограниченный 
диапазон которых препятствует свободной реализации языка в речевой дея-
тельности, составляющей важнейший аспект их социального поведения.

Литература

1. Халилова Л.Б. Актуальные вопросы порождения речи и их анализ с позиций 
современной логопедии / Л.Б. Халилова // Онтогенез речевой деятельности: норма и 
патология. – М.: Прометей МПГУ, 2005. – С. 396–403.

2. Халилова Л.Б. Психолингвистические аспекты изучения речевой коммуника-
ции детей с недоразвитием речи / Л.Б. Халилова // Вестник Университета Российской 
Академии образования. – 2010. – № 1. – С. 96–99.

3. Халилова Л.Б. Психолингвистическое сопровождение логопедии: учеб. посо-
бие / Л.Б. Халилова. – М.: Экономика, 2011. – 111 с. 

4. Халилова Л.Б. Структурно-семантические нарушения текстовой продукции 
младших школьников с недоразвитием / Л.Б. Халилова, О.А. Безрукова // Дефекто-
логия. – 2007. – № 6. – С. 41–48.

5. Халилова Л.Б. Оценка семантического компонента языковой компетенции 
в экспрессивном и импрессивном видах речевой деятельности детей с недоразви-



 

128 ВЕСТНИК МГПУ ■ СЕРИя «ПЕДАГОГИКА И ПСИхОлОГИя»

тием речи / Л.Б. Халилова, Ю.А. Шулекина // Логопедические технологии в коррек-
ционно-развивающем образовании. – СПб.: РГПУ им. А.И. Герцена, 2008. – С. 63–70.

6. Халилова Л.Б. Психолингвистический анализ репродуктивных способностей 
детей с недоразвитием речи в ходе воспроизведения ими текстового сообщения / 
Л.Б. Халилова, А.С. Володина // Социогуманитарные науки: XXI в. – Вып. III. – М., 
2010. – С. 364–369. 

7. Халилова Л.Б. Типология речеязыковых нарушений у детей с недоразвитием 
речи (опыт психолингвистического исследования) / Л.Б. Халилова, Д.Р. Заимцян // 
Сибирский педагогический журнал. – 2011. – № 1. – С. 276–282.

Literatura

1. Xalilova L.B. Aktual’ny’e voprosy’ porozhdeniya rechi i ix analiz s pozicij sovre-
mennoj logopedii / L.B. Xalilova // Ontogenez rechevoj deyatel’nosti: norma i patolo-
giya. – M.: Prometej MPGU, 2005. – S. 396–403.

2. Xalilova L.B. Psixolingvisticheskie aspekty’ izucheniya rechevoj kommunikacii 
detej s nedorazvitiem rechi / L.B. Xalilova // Vestnik Universiteta Rossijskoj Akademii 
оbrazovaniya. – 2010. – № 1. – S. 96–99.

3. Xalilova L.B. Psixolingvisticheskoe soprovozhdenie logopedii: ucheb. posobie / 
L.B. Xalilova. – M.: E’konomika, 2011. – 111 s. 

4. Xalilova L.B. Strukturno-semanticheskie narusheniya tekstovoj produkcii mlad-
shix shkol’nikov s nedorazvitiem / L.B. Xalilova, O.A. Bezrukova // Defektologiya. – 
2007. – № 6. – S. 41–48.

5. Xalilova L.B. Ocenka semanticheskogo komponenta yazy’kovoj kompetencii 
v e’kspressivnom i impressivnom vidax rechevoj deyatel’nosti detej s nedorazvitiem re-
chi / L.B. Xalilova, Yu.A. Shulekina // Logopedicheskie texnologii v korrekcionno-razvi-
vayushhem obrazovanii. – SPb.: RGPU im. A.I. Gercena, 2008. – S. 63–70.

6. Xalilova L.B. Psixolingvisticheskij analiz reproduktivny’x sposobnostej detej 
s nedorazvitiem rechi v xode vosproizvedeniya imi tekstovogo soobshheniya / L.B. Xalilova, 
A.S. Volodina // Sociogumanitarny’e nauki: XXI v. – Vy’p. III. – M., 2010. – S. 364–369. 

7. Xalilova L.B. Tipologiya recheyazy’kovy’x narushenij u detej s nedorazvitiem re-
chi (opy’t psixolingvisticheskogo issledovaniya) / L.B. Xalilova, D.R. Zaimczyan // Si-
birskij pedagogicheskij zhurnal. – 2011. – № 1. – S. 276–282.

L.B. Khalilovа

Modern Pycholinguistics and Speech Therapy Interaction 
Trajectories within Scientific Research Space

The article describes the structure and content of the conceptual model of the speaking 
person’s thought-speech-language mechanism developed by the author; analyzes the speci-
ficity of its constituent psycholinguistic processes and operations formation in children 
with speech hypoplasia; determines the location and position of their inherent speech and 
language disorders in the structure of this model.
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Взаимодействия специалистов 
учреждений для детей, нуждающихся 
в психолого-педагогической 
и медико-социальной помощи

В статье исследуются основные задачи построения эффективной комплексной 
многопрофильной службы психолого-педагогической и медико-социальной помощи 
детям и подросткам; рассматриваются аспекты взаимодействия всех субъектов обра-
зовательного процесса в ходе создания условий для формирования личности ребенка.

Ключевые слова: психолого-педагогическая и медико-социальная помощь (ППМС); 
взаимодействие субъектов образовательной среды; компоненты деятельности специали-
стов ППМС-центров.

Ухудшение социальной ситуации, экономические проблемы — нарко-
тизация общества, нарастание миграционных процессов, нестабиль-
ность семьи, родительская и педагогическая некомпетентность — эти 

и многие другие факторы негативно влияют на процесс развития ребенка. В связи 
с этим все большая часть воспитательных и развивающих функций возлагается 
на систему образования, главным предметом заботы специалистов которой стано-
вится поиск и реализация различных форм взаимодействия с ребенком и средой 
его окружения, направленных на конструктивное решение актуальных проблем 
развития ребенка.

Образовательное учреждение — это поле взаимодействия работающих 
в нем специалистов (педагогов, воспитателей, психологов, социальных пе-
дагогов, медицинских работников и др.), детей и родителей. В центре этого 
взаимодействия находятся интересы ребенка как формирующейся личности. 
Успешное решение сложных задач обучения и воспитания в решающей сте-
пени зависит от единства и согласованности усилий, направленных на их ре-
шение, что подразумевает комплексность работы психологов, педагогов, со-
циальных педагогов, медицинских работников и других специалистов на ус-
ловиях партнерства. Взаимодополняемость позиций, тесное сотрудничество 

страНицы молодых учеНых
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специалистов на всех стадиях работы следует рассматривать как необходимое 
условие решения воспитательных и образовательных задач, стоящих перед 
образовательным учреждением.

В настоящее время профессиональное взаимодействие разных специали-
стов, работающих в учреждениях образования, наблюдается крайне редко, что 
неизбежно снижает эффективность их работы по оказанию помощи ребенку. 

Анализ ситуации приводит к необходимости тесного сотрудничества ППМС-
центров с общеобразовательными учреждениями, что предполагает согласован-
ное взаимодействие специалистов различных профилей: психологов, социальных 
педагогов, дефектологов, логопедов, врачей, уполномоченных по правам ребенка, 
оказывающих необходимую комплексную психолого-педагогическую и медико-
социально-правовую помощь ребенку, испытывающему трудности в обучении, 
поведении, развитии, самоопределении, а также консультативную помощь роди-
телям и педагогам по вопросам воспитания и обучения.

Построение эффективной системы психолого-педагогической, медико-со-
циально-правовой помощи в системе образования позволит решать задачи разви-
тия и обучения детей внутри образовательной среды, избежать необоснованной 
переадресации проблем ребенка внешним службам, повысить адаптационные 
возможности участников образовательного процесса.

Психолого-педагогическое и медико-социальное сопровождение под-
разумевает своевременное оказание помощи и поддержки любому ребенку, 
оказавшемуся в сложной ситуации, представляющей угрозу его развитию и 
здоровью, а также целенаправленную профилактическую работу по преду-
преждению возникновения данных ситуаций.

Реализация целостной системы комплексного сопровождения образова-
тельного процесса осуществляется на основе партнерства всех субъектов об-
разовательного пространства. 

Междисциплинарное сообщество, включающее разнопрофильных спе-
циалистов, должно быть коллективным субъектом — активно и качествен-
но реализующим идеи комплексной психолого-педагогической и медико-со-
циально-правовой помощи детям и подросткам. 

Комплексная многопрофильная служба психолого-педагогической и медико-
социальной помощи детям и подросткам организуется ППМС-центром на осно-
ве государственного (муниципального) заказа, на базе образовательного учреж-
дения любого типа и вида независимо от его организационно-правовой формы 
(общеобразовательных учреждений, учреждений дошкольного образования и 
учреждений дополнительного образования детей) и является системным образо-
ванием, решающим задачи своевременной разнонаправленной помощи детям, их 
родителям, всем участникам образовательного процесса.

Приоритетные направления оказания комплексной многопрофильной психо-
лого-педагогической и медико-социальной помощи детям и подросткам напря-
мую зависят от целей, задач, приоритетных направлений образовательного учреж-
дения. 
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Принципы работы специалистов ППМС-центра основываются на необходи-
мости учета физического, психического и психологического состояния, а также 
особенностей семейной и социальной ситуации каждого ребенка, что позволяет 
сохранять и развивать физические, психические и психологические ресурсы де-
тей и способствует решению задач образования и общественного воспитания.

Принципы работы специалистов ППМС-центра в рамках организации 
взаимодействия всех субъектов образовательного процесса следующие:

•	общественно-ценная целевая направленность взаимодействия спе-
циалистов в образовательном пространстве школы; 

•	осуществление комплексного подхода, организация взаимодействия 
специалистов с ребенком и его родителями; 

•	 субъектность; 
•	 единство требовательности и уважения к детям; 
•	 связь развивающей, коррекционной, учебно-воспитательной работы 

с жизнью; 
•	целостное и гармоничное формирование личности в процессе разви-

тия, воспитания и обучения, коррекции; 
•	обучение и воспитание детей в коллективе; 
•	 создание толерантной среды. 
Принципы работы специалистов ППМС-центра в рамках руководства раз-

личной деятельностью детей в процессе взаимодействия специалистов:
•	 стимулирование и активизация нравственных сил и интересов детей;
•	приведение методов и приемов деятельности детей в соответствие 

с целями и задачами коррекции, развития; 
•	учет возрастных и индивидуальных особенностей детей; 
•	последовательность и систематичность развития и коррекции детей;
•	рефлексивная позиция. 
Функциональные компоненты деятельности специалистов ППМС-центров:
a) гностический компонент — включает действия по изучению и нако-

плению знаний о целях системы сотрудничества и сопровождения, а также 
средствах и путях достижения поставленных целей; состояниях, уровне раз-
вития объектов и субъектов комплексного сопровождения; содержании и спо-
собах воздействия на субъектов образовательного пространства, вовлеченных 
в медико-психологическую и социально-правовую деятельность; возрастных 
и индивидуально-психологических особенностях детей; результатах всего 
комплексного сопровождения и результатах деятельности специалистов со-
провождения, ее достоинств и недостатков.

б) проективный компонент — включает действия, связанные с форму-
лированием и перспективным планированием системы целей и задач меди-
ко-психологического и социально-правового сопровождения; планированием 
деятельности учащихся на длительный срок сопровождения; планированием 
собственной деятельности специалистов на длительный срок сопровождения.
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в) конструктивный компонент — включает действия, связанные с отбо-
ром и композиционным построением содержания медико-психологического 
и социально-правового сопровождения, выбором методов практической рабо-
ты специалистов в рамках медико-психологического и социально-правового 
взаимодействия, моделированием деятельности учащихся при разных формах 
работы, моделированием собственной деятельности каждого специалиста 
в рамках медико-психологического и социально-правового взаимодействия.

г) коммуникативный компонент — включает действия по установлению 
педагогически целесообразных деловых взаимоотношений между участника-
ми медико-психологического и социально-правового сопровождения, моти-
вированию деятельности (суггестия) специалистов педагогов в рамках меди-
ко-психологического и социально-правового сопровождения, проникновению 
во внутренний мир ребенка.

д) организационный компонент — включает действия по реализации ме-
дико-психологического и социально-правового замысла в рамках взаимодей-
ствия всех специалистов, организации взаимодействия всех субъектов обра-
зовательного пространства.

Основными направлениями деятельности по комплексному психолого-пе-
дагогическому и медико-социальному сопровождению являются диагности-
ка, развивающая и коррекционная работа, профилактика, просвещение, кон-
сультирование, реабилитация.

Выбор приоритетных направлений деятельности ППМС-центра зависит 
от потребностей образовательного учреждения, его специализации, цели и за-
дач, а также кадрового обеспечения, временного ресурса сотрудников.

Реализация данных направлений может осуществляться путем: 
•	разработки и проведения мероприятий, направленных на создание бла-

гоприятного социально-психологического климата в коллективе и укрепление 
межличностных отношений (психологическая и социальная работа);

•	участия в организации и проведении мероприятий, направленных 
на укрепление здоровья, здорового образа жизни, общего физического и пси-
хического развития (медицинское сопровождение);

•	осуществления комплекса мер по соблюдению прав учащихся: плано-
вых и экстренных (правовое сопровождение);

•	участия в разработке и экспертизе инновационных образовательных 
проектов, программ, направленных на развитие психологического и социаль-
но-правового благополучия, физического и психического здоровья (во взаи-
модействии специалистов сопровождения);

•	 осуществления медико-психологического контроля за режимными момен-
тами, внедрением новых педагогических технологий и других нововведений и т. д. 

Реализация деятельности ППМС-центра невозможна без качественного 
взаимодействия всех субъектов образовательного процесса в ходе создания 
условий для развития физических, психических и психологических ресурсов 
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ребенка. Профессиональное взаимодействие строится на взаимном дополне-
нии содержания работы различных специалистов, осуществляющих оказание 
комплексной многопрофильной помощи.

Реализация профессионального взаимодействия специалистов внутри 
ППМС-центра осуществляется на следующих уровнях:

•	организационный уровень — взаимный обмен информацией, выясне-
ние стратегий и тактик совместной деятельности, определение основных на-
правлений, согласование планов, мероприятий и сроков деятельности. Опре-
деление сфер совместной деятельности, способов определения ее результатов 
и назначение ответственных;

•	методический уровень — выбор методических средств для целевых ис-
следований, методическое оснащение деятельности, направленной на решение 
поставленных задач, определение содержания контрольных мероприятий;

•	уровень практической реализации — совместная деятельность, пост-
роенная на основе согласованной ранее, долгосрочной программы (именно 
здесь происходит организация единого образовательного пространства, при-
званного расширить способности каждого из социальных партнеров);

•	уровень анализа и планирования деятельности — подведение итогов 
психолого-педагогического и медико-социального партнерства, обобщение 
результатов, их значимости и постановка новых целей и задач.

Только вместе с учителями, воспитателями и администрацией специали-
сты ППМС-центра (педагоги-психологи, учителя-логопеды, учителя-дефек-
тологи, медицинские работники, социальные педагоги и уполномоченные 
по правам ребенка) способны качественно решать важнейшую задачу обра-
зования: развитие личности, индивидуальности ученика и создание условий, 
обеспечивающих здоровье и формирование творческих способностей учаще-
гося в процессе усвоения знаний, умений и навыков. 

Исследование опыта организации психологической работы в учреждениях 
образования различного типа и вида на основе взаимодействия спе циалистов 
ППМС-центра с педагогическим коллективом и администрацией образова-
тельного учреждения, в котором обучается ребенок, показало, что ее качество 
зависит от двух основных факторов: уровня профессиональной подготовки 
специалистов и особенностей административного руководства. 

Системная работа по развитию психолого-педагогического и медико-со-
циально-правового взаимодействия объединяет всех специалистов учреждения, 
включая учителей и воспитателей. Именно включение педагогического состава в 
решение задач психолого-педагогического и медико-социального сопровождения 
образовательного процесса делает эту работу эффективной. Привлечение всего 
кадрового потенциала учреждения, в котором учитель имеет большое количест-
венное преимущество, сделает процесс интенсивным.

Профессиональное взаимодействие в ходе осуществления комплексной 
многопрофильной психолого-педагогической и медико-социальной помощи 
детям и подросткам проходит несколько качественных ступеней развития:
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1-я ступень предполагает определение цели, задач и содержания профессио-
нального взаимодействия на первый год осуществления комплексного сопрово-
ждения образовательного процесса.

Специалистами ППМС-центра совместно с администрацией и педагоги-
ческим коллективом образовательного учреждения формулируется цель ком-
плексного сопровождения и обсуждаются первоочередные проблемы, опреде-
ляющие частные задачи, которые будут решаться в ближайший год.

Участники профессионального взаимодействия планируют свои дей-
ствия, устанавливают сроки и распределяют ожидаемые результаты во вре-
мени: какой эффект ожидается в первый год, через три года, пять лет и т. д. 
Для определения эффективности работы по комплексному сопровождению 
необходимо выделение параметров, изменение которых будет показателем ка-
чества профессионального взаимодействия.

При обсуждении параметров эффективности необходимо учитывать, что 
учреждение образования в процессе воспитания и обучения подрастающего 
поколения и взаимодействия с родителями учеников сталкивается со след-
ствиями неблагоприятных социальных и иных факторов. Среди этих факто-
ров такие, как экономическое расслоение общества, влияние массовой культу-
ры, алкоголизация населения, ухудшение здоровья детей и пр.

Педагоги испытывают сложности в работе с учащимися, привлекают-
ся другие специалисты образования к работе с возникающими проблемами, 
но все эти усилия практически не влияют на их причины. Таким образом, 
показателем эффективности на первом этапе будет конструктивное распреде-
ление сил и грамотное содержание профессионального взаимодействия, соот-
ветствующее цели и задачам, поставленным на первый год.

Вместе с тем необходимо определить показатели, изменение которых бу-
дет давать информацию участникам сопровождения: отношение детей к шко-
ле; количество детей «группы риска», с которыми ведется работа (например, 
неблагополучные семьи, агрессивные ученики, малолетние правонарушители 
и т. п.); участие родителей во внеучебных мероприятиях. Если такая инфор-
мация будет представляться в конце каждого года на сводном бланке класса 
для внутреннего пользования специалистов сопровождения, то ее можно бу-
дет использовать для анализа изменений.

2-я ступень предполагает коррекцию задач и содержания профессиональ-
ного взаимодействия по итогам работы первого (второго, третьего) года ком-
плексного сопровождения.

После первого года комплексного сопровождения осуществляется анализ 
результатов и текущих проблем взаимодействия. На этой ступени может быть 
скорректирован фокус работы, исходя из первичного опыта, так как на этой 
ступени планы часто оказываются невыполнимыми из-за завышенных ожида-
ний, неверных расчетов (например, предполагаемая психологическая работа 
в реальности может быть выполнена двумя-тремя специалистами, а не од-
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ним). Для грамотного планирования работы рекомендуется применять цикло-
граммы распределения рабочего времени специалиста сопровождения, кото-
рые покажут реальные возможности каждого и помогут регулировать работу 
во времени и образовательном пространстве.

Руководитель должен быть готов к тому, что план будет выполнен не пол-
ностью. Это связано с инертностью человеческого фактора и с недостаточно-
стью опыта планирования работы таких, относительно свободных (в сравне-
нии с педагогами) кадров, как социальный работник, педагог-психолог и др.

Планы, определяемые на этой ступени, как правило, более реалистичны 
и обоснованы, специалисты профессионального взаимодействия более актив-
ны в определении границ своей работы и распределении ответственности. 

На этой ступени процесс сопровождения может осуществляться в течение 
нескольких лет, при благоприятных условиях — до 3 лет.

3-я ступень предполагает качественное взаимодействие специалистов на вы-
соком профессиональном уровне, когда каждый знает свои обязанности и грани-
цы ответственности, а также умеет обратиться к коллеге по учреждению с соот-
ветствующим вопросом, выходящим за пределы своей компетенции.

Переход на третью ступень не исключает корректировки цели, задач и 
специалистов, осуществляющих комплексное сопровождение образователь-
ного процесса. Все нововведения являются следствием нового качественного 
уровня решения проблем, с которыми сталкиваются специалисты образова-
ния в работе с подрастающим поколением.
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