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Как известно, личность возника

ет и развивается на перекрестке че

ловеческих контактов, в простран

стве других индивидов, их взаимо

отношений. Именно поэтому «очело

вечивание» отношений и способов
взаимодействия в системе «ребе

нок
взрослый» (и в образовательных
учреждениях, и в семье, и в обществе
в целом) является на наш взгляд, при

оритетной задачей, без решения ко

торой любые идеи антропоориенти

рованного подхода останутся лишь
благими пожеланиями, будет невоз

можным «глубинное соединение с
ребенком» (Батищев Г.С.). Именно
ценностно
смысловая сфера лично

сти (на обыденном языке – внутрен

ний мир) становится основой разви

тия нравственности, особенно в со

временном обществе, где существу

ют альтернативные ценностные пред

ставления, латентным образом в
школе, семье происходит «констру

ирование» ценностных приоритетов
подрастающего поколения.

Ведущие философы и методоло

ги науки (А.С. Арсеньев, В.П. Коханов

ский, В.В. Краевский, М.К. Мамар

дашвили, Ф.Т. Михайлов, А.П. Наза

ретян, Г.И. Рузавин, П. Фейрабенд и

Ìîòèâàöèîííî-ñìûñëîâûå óñòàíîâêè

â ïðîôåññèîíàëüíîé äåÿòåëüíîñòè ó÷èòåëÿ

(íà ïðèìåðå ðîññèéñêèõ è êèòàéñêèõ øêîë)

Александрова Т.И., Вязникова Л.Ф.
В данной статье был проведен сравнительный анализ
мотивационно
смысловых установок личности россий

ских и китайских педагогов, а также выявлено влияние
разных мотивационно
смысловых установок личнос

ти педагога на эмоциональное благополучие личности
учащегося как фактора ее развития.
 Ключевые слова: типы мотивационно
смысловых ус

тановок, антропоориентированные мотивационно

смысловые установки, императивно
сциентистские
мотивационно
смысловые установки, ценностно

смысловая сфера личности, эффект ценностного кон

тинуума.

Motivational
semantic orientations in teacher’s
professional activity (for example, Russian and Chinese
schools)
Alexandrova T.I., Vyaznikova L.F.

In this paper, a comparative analysis of the motivational

semantic units personality of Russian and Chinese
teachers, and revealed the influence of different
motivational
semantic units personality of the teacher’s
emotional well
being of the student’s personality as a
factor in its development.
 Keywords: types of motivational and semantic units,
anthropo
oriented motivational
semantic orientations,
imperative
scientistic motivational
semantic
orientations, value
semantic sphere of the person, the
effect of value continuum.
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др.) особое внимание обращают на
качественное усложнение внутренне

го мира Человека, что, безусловно,
ведет к усложнению научных иссле

дований, имеющих дело с тонкими
психологическими феноменами,
механизмами. Указывают на сложно

сти строения и неоднозначности ха

рактеристик смысловых образова

ний личности. Считаясь наиболее
разработанной областью в психоло

гии личности, мотивационная сфера
рассматривается в контексте различ

ных научных направлений, связанных
с выбором определенной методоло

гической и экспериментальной базы.
Это доказывает многогранность и
сложность данной проблемы. Суще

ствуют различные подходы к опреде

лению мотивационной сферы лично

сти, пониманию ее структуры, содер

жания, динамики, механизмов. Этим
проблемам посвящено большое ко

личество работ как в отечественной
психологии (Л.С. Выготский, Е.П.
Ильин, В.И. Ковалев, А.Н. Леонтьев,
Д.А. Леонтьев, В.С. Мерлин, Л.С. Ру

бинштейн, П.М. Якобсон и др.), так и
в зарубежной (Дж. Аткинсон, К. Ле

вин, А. Маслоу, Д. Мак
Клелланд).
Существенно расширили представ

ление о структуре мотивации и мо

тивационной сферы личности иссле

дования Л.И. Анцифировой, В.П.
Зинченко, Е.П. Ильина, М.Ш. Маго

мед
Эминова, А.М. Митиной и др.

Динамика мотивационно
смыс

ловой сферы личности, происходя

щая под влиянием профессиональ

ной деятельности, связана с пере

оценкой прежних ценностей, измене

нием отношения к себе, к субъектам
взаимодействия и к миру (А.Г. Асмо

лов, Б.С. Братусь, В.К. Вилюнас, А.Н.
Леонтьев, М.Ш. Магомед
Эминов, В.
Франкл, Х. Хекхаузен, и др.).

Мотивационно
смысловые уста

новки личности рассматриваются как
форма выражения личностного

смысла в виде готовности к совер

шению определенным образом на

правленной деятельности, а личнос

тный смысл есть содержание уста

новки (А.Г. Асмолов).

«Живая диалектика смысловых
стратегий человека» (Б.Т. Асеев) свя

зана с преобразованием мотиваци

онно
смысловых установок личнос

ти. Однако при их рассмотрении вне
исследований остается психологи

ческая реальность, обусловленная
этими установками, в частности,
эмоциональное благополучие Дру

гого, любой социальной общности.
Именно мотивационно
смысловые
установки личности обусловливают
развертывание различных эмоцио

нально
значимых переживаний
субъектов взаимодействия.

В психологических исследовани

ях мотивационно
смысловые уста

новки личности рассматриваются как
механизм устойчивой направленно

сти любой деятельности (в том чис

ле – профессиональной), избира

тельного отношения к чему
либо,
значимому для личности. Развивая
учение Д.Н. Узнадзе, современные
исследователи гуманитарного на

правления подчеркивают, что моти

вационно
смысловые установки, яв

ляясь базовыми в структуре личнос

ти, актуализируют ее целостное раз

витие (Б.Т. Асеев, А.Г. Асмолов, В.П.
Зинченко, В.Н. Иванченко, В.Я. Ляу

дис, В.Л. Марищук, А. В. Серый, В.И.
Слободчиков, М.С. Яницкий, В.А.
Ядов и др.).

 Наиважнейшим ресурсом разви

тия мотивационно
смысловых уста

новок личности обладает такая важ

ная сфера нашей жизнедеятельнос

ти, как система образования. Имен

но в этой системе латентным обра

зом происходит «конструирование»
ценностно
смысловых образований
личности через совместное прожи

вание ценностей всеми субъектами,
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происходит овладение способами
коммуникативного взаимодействия
в системе «Человек – Человек», что
во многом определяет стратегию и
качество жизни конкретной личнос

ти.

 Мы рассматриваем мотивацион

но
смысловую установку как осново

полагающую в структуре личности
педагога и в его деятельности.

Мотивационно
смысловые уста

новки личности педагога обусловли

вают его готовность к определенно

му восприятию учащегося (статусно

му или личностному), к определен

ным формам взаимодействия с ним
и оказывают влияние на личностное
развитие субъектов образователь

ного пространства.

По мнению Л.С. Выготского,
именно мотивационная сфера педа

гога должна определять учебную си

туацию. Поскольку учебная ситуация
определяется не только учебным ма

териалом, но и характером межлич

ностных отношений в системе «учи

тель – ученик». Перефразируя знаме

нитую фразу Л.С. Выготского о том,
что есть личность, можно сказать,
что человек становится для себя тем,
что он есть, через то, что предъявля

ет для других.

 Природа человека самодостаточ

на, поэтому он обладает специфи

ческим феноменом 
 способностью
к творчеству, готовностью сохранить
и развить в образовательном про

цессе личностные качества.

 Попытки совершенствования об

разовательного процесса путем мо

дернизации содержания учебного
материала не затрагивают мотива

ционных, личностных отношений его
субъектов. Следовательно, такое со

вершенствование образования не
способствует эмоциональному бла

гополучию и личностному развитию
учеников. От ориентированности на
эмоции и чувства ученика зависит

успешность деятельности педагога.
По сравнению с представителями
других профессий учитель находит

ся в особой ситуации. Он – мощный
фактор развития личности ученика.
Потому трудно переоценить значи

мость личностных характеристик
учителя, его мотивационно
смысло

вых установок, обусловливающих
порождение учащимися собственных
личностных смыслов.

 Мотивационно
смысловые уста

новки, являясь стержневыми образо

ваниями личности, в процессе взаи

модействия в системе «Человек –
Человек» содержательно представ

лены двумя базовыми противопо

ложными позициями: направленно

стью на Человека (антропоориенти

рованные) и направленностью на ста

тусное, формальное восприятие
Другого (императивно
сциентистс

кие). Мотивационно
смысловые ус

тановки личности педагога оказыва

ют влияние на эмоциональное бла

гополучие личности учащегося как
важного фактора ее развития.

 Антропоориентированные моти

вационно
смысловые установки лич

ности порождают «эффект ценност

ного континуума», обусловливающий
соразвитие конгруэнтных производ

ных личностных качеств субъектов
взаимодействия. Эффект ценност

ного континуума предполагает не

прерывность процесса ценностных
взаимовлияний участников образо

вательного пространства (эмпатии,
толерантности, аутентичности и реф

лексии). Эти качества, в их целокуп

ности, способны обеспечить готов

ность человека жить и конструктив

но действовать в многообразном
мире.

Императивно
сциентистские ус

тановки носят в личностном плане
редуцированный (однотипный) ха

рактер и тождественны по своему
содержанию у разных учителей, ори
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ентированных на учебно
дисципли

нарную модель в своей деятельнос

ти.

Если педагог рассматривает обу

чение как средство развития сущно

стных сил ребенка, сотворение им в
себе Человека, то, соответственно,
это проявляется в его мотивацион

но
смысловых установках. По словам
Л.С. Рубинштейна, «всякая попытка…
«внести» в ребенка познание и нрав

ственные формы, минуя собственную
деятельность ребенка по овладению
ими, подрывает … самые основы
здорового умственного и нравствен

ного развития ребенка»1 . Эмоцио

нальное благополучие ученика, осу

ществление учащимися себя как лич

ности, самодетерминация должна
восприниматься педагогом как
сверхзадача, по отношению к кото

рой цель научного образования, не

обходимая сама по себе, выступает
как средство, считал и В.В. Давыдов.

Педагог, ориентированный на че

ловека, как показывают наши наблю

дения, не прячется за ширму своего
профессионального статуса. Он спо

собен испытывать разнообразную
палитру чувств: от творческого вдох

новения до печали и раскаянья, про

являет готовность разобраться в
своих проблемах, взаимоотношени

ях с учениками. С таким учителем уче

ник, как правило, может рассчиты

вать на серьезное отношение, уваже

ние и поддержку.

Ценности учителя, деятельность
которого основана на антропоориен

тированном подходе, предполагают
их природосообразность: отказ от
всех форм обладания, отказ от «ста

тусной маски», веру в природные
возможности Человека.

 Исторически сложились три па

радигмы управления, которые впол

не можно экстраполировать на про

фессиональную деятельность педа

гога:

 
 «через власть над детьми» (им

перативная педагогика),

 
 «через организацию других» (на

правленность на взаимодействие),

 
 «через организацию педагогом
своей деятельности» (направлен

ность на профессиональное само

развитие).

 Субъективное же восприятие и
присвоение профессиональных цен

ностей определяется богатством
личности педагога, направленнос

тью его профессиональной деятель

ности. Это проявляется в мотиваци

онно
смысловых установках личнос

ти учителя. Цели профессиональной
деятельности педагога определяют

ся конкретными мотивами и смысла

ми, адекватными тем потребностям,
которые реализуются в ней. В созна

нии педагога понятия «личность ре

бенка» и «Я – профессионал» оказы

ваются взаимосвязанными.

 Осуществляя поиск путей реали

зации целей педагогической дея

тельности, педагог выбирает свою
профессиональную стратегию, кото

рая определяется базовыми моти

вационно
смысловыми установками
его личности. В основе их – профес

сиональные корневые ценности. Труд

но полностью согласиться с автора

ми, которые утверждают, что ценно

сти
цели (корневые) отражают госу

дарственную образовательную поли

тику и уровень развития самой пе

дагогической науки.

 Во
первых, педагогическая наука
(как и психологическая) не может
служить инструментом «обслужива

ния» государственной политики, не
считаясь с природой психолого
пе

дагогических феноменов.

Во
вторых, корневые профессио

нальные ценности отдельно взятого
педагога могут не совпадать (и даже
вступать в конфронтацию) с принци

пами государственной образова

тельной политики.
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Уместно вспомнить Сартра: «Цен

ность есть ни что иное, как…выбира

емый вами смысл».

 Корневые ценности являются
значимыми факторами профессио

нальной деятельности и влияют на
инструментальные ценности, назы

ваемые ценностями 
 средствами.
Они формируются в результате ов

ладения теорией, методологией и
педагогическими технологиями, со

ставляя основу профессионального
образования педагога. Их можно
назвать обеспечивающими ценнос

тями.

 Основные ценности гуманитар

ноориентированного педагога – это
ребенок (его личность и индивиду

альность); процесс его развития; его
права, в том числе право на свободу
в образовательном процессе. Выбор
в качестве ценности личности ребен

ка означает, что педагог принимает
на себя ответственность за то, чтобы
в школьные годы каждый ребенок не
был унижен, узнал, кто он, понял, ка

ковы его возможности, что он умеет
и чего не умеет, хочет и не хочет.

 Решение задач столь высокого
уровня предполагает учет в образо

вательной деятельности факторов,
тормозящих или стимулирующих
этот процесс. Особенно тормозит
процесс развития личности страх,
который рождает у детей чувство не

уверенности в себе, комплексы не

полноценности, следствием чего
становится агрессия. Тормозом раз

вития личности становятся неспра

ведливые обвинения взрослых в
«прегрешениях», которых не было
или которые были совершены неча

янно. Пережитые (нередко очень бо

лезненно) чувства вины и стыда ос

тавляют в душе детей след на долгие
годы, мешая им чувствовать себя
счастливыми. Задача педагога – по

мочь детям преодолеть стрессы,
обрести уверенность в себе, поощ


рять появление хороших качеств и
хорошие поступки ребят. Исследо

вания показали, что среди факторов,
которые стимулируют процесс раз

вития личности учащегося, самый
сильный – эмоциональная стабиль

ность его жизни в образовательном
учреждении. Если ребенок знает, что
его в школе ждут, безусловно прини

мают, хорошо к нему относятся, то и
живет он в ожидании хорошего, и это
делает его сильнее и спокойнее. Клю

чи от его эмоционального благопо

лучия – в руках педагога.

 Отсутствие профессиональной
идентичности является одной из
главных причин появления у работ

ников образовательной сферы ирра

циональной агрессивности, «привя

занности» к «силовой» модели взаи

модействия со всеми субъектами
образовательного процесса. Мир
разнообразных ценностей для лю

дей, привыкших к унитаризму, стано

вится иногда непосильной ношей.

 Таким образом, профессиональ

ные ценности учителей мы рассмат

риваем как индивидуально
смысло

вую представленность образова

тельных феноменов в его сознании.
А совокупность профессиональных
ценностей
ориентаций определяет
профессиональную культуру педаго

гов. Следовательно, мотивационно

смысловую установку личности педа

гога можно рассматривать в качестве
базового показателя его професси

ональной культуры.

 Представления о мотивационно

смысловых отношениях в отече

ственной психологии начинают фор

мироваться в исследованиях школы
Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, А.Р.
Лурии. В работе Л.С. Выготского
«Мышление и речь» изыскивается
возможность найти единицу, харак

теризующую единство аффективных
и интеллектуальных процессов. «Ана

лиз, расчленяющий сложное целое на
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единицы…, показывает, что суще

ствует динамическая смысловая си

стема, представляющая собой един

ство аффективных и интеллектуаль

ных процессов. Он показывает, что
во всякой идее содержится в пере

работанном виде аффективное отно

шение человека к действительности,
представленной в той идее. Он по

зволяет раскрыть прямое движение
от потребности и побуждений к из

вестному направлению его мышле

ния и обратное движение от динами

ки мысли к динамике поведения и
конкретной деятельности личнос

ти»2 .

 Представление о личностных
смыслах позволяет понять индиви

дуальность человека, что чрезвычай

но важно в образовательном процес

се. Личностный смысл представляет
собой важный момент функциональ

ного развития мотивационно
смыс

ловых отношений личности. Педагог
имеет возможность воспользовать

ся тем, что изменение его личност

ных смыслов и смысловых установок
приведет к изменению деятельнос

ти всех субъектов взаимодействия.

Антропоориентированные уста

новки учителя, его нереализованная
предрасположенность к действию,
детерминированная желаемым буду

щим, ради которого осуществляет

ся деятельность, нацеливают его на
выбор новых образовательных техно

логий. Успех желаемого будущего
будет зависеть от того, выберет ли
педагог жесткие императивные тех

нологии, или все же – «мягкие», пси

хологоемкие.

 Гуманистические, антропоориен

тированные мотивационно
смысло

вые установки педагога способству

ют развитию и у себя, и у своих вос

питанников неприятия насилия, же

стокости по отношению к человеку и
ко всему живому, глубокое и острое
осознание неповторимости каждого

человека. Такой педагог демонстри

рует конструктивность, способность
принять на себя всю полноту ответ

ственности за свою деятельность.

 Ценностные ориентиры обуслов

ливают поведение человека, ценно

стное отношение к ученику является
условием развития субъективного
начала в нем и составляет основу
обеспечения готовности учащихся к
личностному самоопределению.
«Школа – сложная социокультурная
организация, т.е. оказывает воздей

ствие на школьника не только знани

ями, но и всем укладом жизнедея

тельности»3 . Школа фактически мо

жет моделировать будущие челове

ческие отношения. Именно челове

ческие, а не только статусные, роле

вые, ведь главный статус ученика –
Человек.

 Важно помнить о том, что «ведь
и чиновник
учитель, и каждый его
социально подданный – ученик, и в
классе на уроке, и в рекреационном
пространстве остаются еще живыми
субъектами своих возрастных суб

культур, и потому равно видят в друг
друге не объект, выпестованный со

циумом, а мыслящее и чувствующее
существо – равноправного субъекта
их человеческого взаимоотношения.
Когда же и тем, и другим совсем не

вмоготу во внешнецелесообразных
для них формах поддерживать в себе
раба или видимость послушных ис

полнителей чужой социально
власт

ной воли, то они вместе (это – глав

ное условие!) проективно нащупыва

ют для своей школы новые социаль

но
культурные формы деловой общ

ности поколений»4 .

 Особенности антропоориенти

рованных мотивационно
смысловых
установок личности, состоят в зако

номерном порождении ими таких
производных личностных качеств
педагога, как эмпатия, толерант

ность, аутентичность, рефлексия, их
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функций, связанных с обеспечением
эмоционального благополучия лич

ности.

 Цель и ценность антропоориен

тированных мотивационно
смысло

вых установок педагога в том, чтобы
принимать экзистенции личности
ученика, его базовые потребности.
Действие учителя на учащихся осу

ществляется не прямым «воздей

ствием», а скорее самим «ароматом
отношения» (Куликова Л.Н.), в значи

тельной мере невербально. Это дает
эффект «проникания» в ценностно

смысловое поле, в мир чувств и ра

зума ребенка, определяя его эмоци

ональное благополучие.

 Хорошо известно, что потреб

ность в привязанности (первичные
социальные связи), в безопасности
относятся к числу базовых психичес

ких потребностей человека. Невоз

можность их удовлетворения может
привести к появлению психической
депривации – состояния, которое
возникает «в результате таких жиз

ненных ситуаций, где субъекту не
представляется возможности для
удовлетворения некоторых его ос

новных (жизненных) психических по

требностей в достаточной мере и в
течение достаточно длительного
времени»5 . Анализ педагогической
практики показывает, что очень час

то в школе учащиеся не рассматри

ваются как неповторимые индивиду

умы, а оцениваются в зависимости
от их соответствия представлениям
о нормах поведения. «Нормы» эти
весьма односторонни (учитывается
дисциплина, рациональность, успе

ваемость) В то время как влечения,
эмоциональность (доверие, привя

занности, радость и т.д.), либо оста

ются без внимания, либо подавляют

ся. Нет установки на солидарность и
кооперацию, конкуренция между
учениками становится единственной
формой отношений. Это провоциру


ет конфликты, и далее – школьные
трудности, которые, нередко, приво

дят к школьной дезадаптации.

 К сожалению, школьная дезадап

тация почти всегда воспринимается
как нарушения у ребенка. Но почти
всегда – как необходимость для пе

дагогов повысить свои собственные
возможности, изменить свои уста

новки по отношению к ребенку, что

бы создать условия для удовлетво

рения его базовых потребностей в
привязанности и безопасности.

Тесная позитивная взаимосвязь
эмоционального благополучия чело

века познающего и мотивационно

смысловых установок личности педа

гога по сути своей является феноме

нологическим процессом, меняю

щим представление о природе и за

кономерностях образования лично

сти.

 Выявлению этой связи посвяще

но наше исследование, целью кото

рого было определение характера
влияния типа мотивационно
смыс

ловых установок личности педагога
на эмоциональное благополучие
личности школьников, их психологи

ческое здоровье в целом. Такое зна

ние позволяет своевременно выя

вить причины, тормозящие процесс
личностного развития субъектов в
образовательном пространстве,
предельно конкретизировать созда

ние условий для эмоционального
благополучия личности школьников,
профилактизировать появление
профессиональных деформаций
личности педагога. В исследовании,
на подготовительном этапе, приня

ли участие 178 педагогов (учителя и
завучи школ разного типа) и 103 уче

ника 8—10 классов школ города Ха

баровска; в основном констатирую

щем эксперименте участвовали 84
учителя 164 ученика хабаровских
школ, а также 41 учитель и 157 уче

ника города Харбина (КНР).
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Прежде всего, нас интересовали
установки личности педагогов в пла

не принятия ими новых образова

тельных ценностей: выявление при

оритета ориентаций на Человека,
либо предметно
знаниевых ориента

ций. Фактически эти ориентации со

относимы с установками любого ин

дивида на принятие Другого или от

чуждение от него.

Наши исследования эмоциональ

ного благополучия учащихся россий

ских и китайских (г. Харбин) школ,
сделали возможным определить ве

дущие мотивационно
смысловых ус

тановки личности их педагогов.

 Анализ результатов диагностики
российских педагогов, позволил
разделить всех испытуемых на 3 груп

пы:

1. с доминированием мотиваци

онно
смысловых установок антропо

ориентированного типа, в которой
оказалось 19,1% педагогов от об

щей выборки;

2. с доминированием мотиваци

онно
смысловых установок импера

тивно
сциентистского типа – 58,3 %
выборки;

3. группа педагогов, у которых не
выявлено преобладание тех или иных
установок личности – 22,6 % . Есть
основание предположить, что они
находились в процессе ценностного
личностно
профессионального са

моопределения.

Таким образом, ярко выражено у
российских педагогов абсолютное
доминирование императивно
сци

ентистских мотивационно
смысло

вых установок личности по сравне

нию с антропоориентированными
(58,3 % и 19,1% соответственно).

Мы рассматриваем это как одну
из важных причин широкого круга
проблем в сфере образования и в
образовании личности, так как импе

ративно
сциентистские установки
личности в их реальном проявлении

обезличивают человека, выступая
тормозом его саморазвития.

 Эмоциональное благополучие
российских учащихся, обучающихся
у учителей первой группы, выявлено
у 86,2% респондентов и у 46,5%
школьников обучающихся у педаго

гов второй группы. Это свидетель

ствует о разных уровнях эмоциональ

ного благополучия учащихся в про

цессе взаимодействия с этими учи

телями.

 Приступая к исследованию моти

вационно
смысловых установок у
педагогов
китайцев, мы предполо

жили, что будут обнаружены альтер

нативные мотивационно
смысловые
установки личности, многие из кото

рых будут ориентированы на идеи
восточной философии. Однако,
наши исследования не подтвердили
этого предположения. Среди китай

ских учителей не было обнаружено ни
одного с ярко выраженными антро

поориентированными мотивацион

но
смысловыми установками лично

сти. Только 9,7 % педагогов от вы

борки не имеют ярко выраженной
тенденции к доминированию тех или
иных установок, а у 90,3 % выявлено
абсолютное доминирование импера

тивно
сциентистских мотивационно

смысловых установок личности. Ока

залось, что подведение единого под
всеобщность как идея живой тоталь

ности присуща государственным ки

тайским школам (где проводились
исследования), что и проявилось в

Таблица 1
Мотивационно
смысловые установки, присущие рос

сийским и китайским педагогам
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мотивационно
смысловых установ

ках их педагогов. Налицо абсолюти

зация статусного взаимодействия в
системе «учитель
ученик» (табл. 1).

Отличает педагогов
китайцев
очень высокий уровень ценностно

ориентационного единства – 89%. В
российских школах максимальный
уровень, обнаруженный нами, со

ставлял лишь 64 %.

 В связи с доминированием таких
мотивационно
смысловых устано

вок личности у китайских педагогов
можно было ожидать наличия у
школьников – китайцев низкого уров

ня эмоционального благополучия.
Однако, исследования среди китай

ских учащихся опровергли это пред

положение. Оказалось, что уровень
эмоционального благополучия ки

тайских школьников составляет 98%
и не зависит от типа мотивационно

смысловых установок их педагогов.
Уровень эмоционального благопо

лучия российских учеников, обучаю

щихся у антропоориентированных
педагогов – 86,2%, а у учеников, обу

чающихся у сциентистски
направ

ленных педагогов – 46,5%.

 Полученные результаты позволя

ют сделать вывод о достаточно вы

соком уровне эмоционального бла

гополучия китайских школьников,
несмотря на абсолютное доминиро

вание у их педагогов императивно

сциентистских мотивационно
смыс

ловых установок личности. Наши на

блюдения во время посещения уро

ков в китайских школах позволили
увидеть весьма ограниченный диа

пазон способов, приемов взаимо

действия педагогов с учащимися, в
основе которых лежат жесткие импе

ративные установки. Но они воспри

нимаются школьниками позитивно,
как естественные способы взаимо

действия в системе «взрослый – ре

бенок», адекватные их менталитету.
Возможно, именно это позволяет

педагогу управлять классом, напол

няемость которого бывает до 60 че

ловек. При этом сохраняется почти
идеальная дисциплина.

 Таким образом, нами выявлены
существенные различия в базовых
мотивационно
смысловых установ

ках личности у российских и китайс

ких педагогов: у учителей
китайцев
отсутствуют антиподные мотиваци

онно
смысловые установки личнос

ти, что обусловливает высокий уро

вень ценностно
ориентационного
единства в их педагогических коллек

тивах, не обнаружено взаимосвязи
уровня эмоционального благополу

чия личности китайских школьников
с определенным типом мотивацион

но
смысловых установок личности их
учителей.

 Очевидно эмоциональное благо

получие китайских учащихся связа

но с другими факторами, находящи

мися вне учебной деятельности, воз

можно, обусловлено национальным
менталитетом, культурой страны (Ки

тая). Полученные результаты можно,
на наш взгляд, объяснить высоким
престижем Учителя в Китае, почти

тельным отношением детей к взрос

лым, заложенными многовековыми
традициями восточной культуры.
Безусловное принятие позиции,
действий взрослых – норма для по

давляющего большинства китайских
учащихся. Они не боятся ходить в
школу, не испытывают отрицатель

ных эмоций при императивных спо

собах взаимодействия педагогов с
ними, поскольку это для них привыч

ные способы общения в системе «че

ловек – человек» со старшим поко

лением в целом. Добавим к этому
высокий престиж образованности в
современном Китае, понимание
того, что именно образование мо

жет изменить качество жизни.

Отношения со взрослыми в конк

ретном социокультурном простран
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стве (в любой стране) получают пре

ломление в личности ребенка в виде
отношения к миру взрослых, в сте

пени доверия к ним, в потребности
идентифицировать себя с ними.
Взрослыми создается смысловое
пространство ценностей, которое во
многом будет определять уровень
ценностно
рефлексивного развития
взрослеющего человека. Ф.Т. Ми

хайлов говорит о едином «смысло

чувственном поле» нашего общения
с ребенком, едином реально
идеаль

ном пространстве духовной культу

ры, которое образовано «порожда�
ющим всех нас отношением друг к
другу»6 .

А каков будет уровень этой духов

ной культуры в конечном счете зави

сит от каждого из нас: родителя, учи

теля, просто прохожего, которого
ребенок проводил внимательным
взглядом.
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Сегодня Россия находится в слож

ном и противоречивом периоде
своего развития. Происходят поли

тические, экономические и соци

альные изменения. Все отрасли эко

номики, производства и науки нуж

даются в специалистах, сочетающих
в себе высокую профессиональную
подготовку с современным видени

ем общественных проблем. Особен

но такая потребность проявляется в
телекоммуникационном и инженер

ном секторе.

 В последнее десятилетие инова

ционно
технический потенциал стра

ны значительно снизился, что обус

ловлено политическими и экономи

ческими факторами. Восстановле

ние и развитие технологического
сектора с использованием совре

менных научных технологий, являет

ся залогом стабилизации экономи

ческой и социальной ситуации в стра

не. Для реализации этого процесса
необходимо качественное кадровое
обеспечение. По прогнозам

Ассоциации кадровых агентств
России в 2015 году на рынке труда
будет наблюдаться увеличение спро

са на специалистов технических и
технологических специальностей в
возрасте 25 
40 лет.

Ìåæïðåäìåòíàÿ èíòåãðàöèè äèñöèïëèí

åñòåñòâåííî-ìàòåìàòè÷åñêîãî öèêëà

â ïîäãîòîâêå ñïåöèàëèñòîâ òåõíè÷åñêîãî

è èíæåíåðíîãî íàïðàâëåíèÿ

Арутюнян Р.В.
В данной статье, автором раскрыты вопросы несоот

ветствия между спросом и предложением на рынке
труда, которые ставят перед высшей школой задачу
подготовки специалистов технического и технологи

ческого направления, способных к самореализации и
интеллектуальному развитию. Межпредметная интег

рации дисциплин естественно
математического цик

ла в подготовке специалистов технического и техноло

гического направления, ориентирована на повышение
их образовательной и профессиональной подготовки,
на развитие творческого мышления.
Ключевые слова: специалисты технического и техно

логического направления, межпредметная интеграция

Interdisciplinary integration of disciplines science and math
in the training of technical and engineering areas
Arutyunyan R. V.

In this article, the author questions revealed discrepancies
between supply and demand in the labor market that
confront higher education mission in teaching technical
and technological trends that are capable of self

realization and intellectual development. Interdisciplinary
integration of disciplines science and math in the training
of technical and technological direction, focused on
improving their education and training, development of
creative thinking.
Keywords: specialist’s technical and technological trends,
interdisciplinary integration.
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Однако за последние годы, вслед

ствие социально
экономических про

цессов в стране, количество таких кад

ров уменьшилась. Специальности тех

нического и технологического профи

ля стали не престижными, в образо

вании акцент сместился на экономико
– гуманитарные направления.

Современная система высшего
образования ориентирована не толь

ко на формирование высокообразо

ванной, интеллектуально развитой
личности, но и на формирование у
нее целостного представления об
окружающем мире с пониманием
глубины связей и зависимостей его
процессов. Интеграция в обучении
имеет глубокие дидактические кор

ни и определенные исторические тра

диции. Одна из таких ее историчес

ких форм – межпредметная интегра

ция, которая позволяет преодолеть
традиционную замкнутость и отда

ленность одной учебной дисципли

ны по отношению к другим.

Принимая во внимание тот факт,
что проблема интеграции учебных
предметов в высших учебных заве

дениях не в достаточной степени
разработана и учитывая то, что в со

временных условиях научной интег

рации особенно важным фактором
системного формирования содер

жания и структуры учебных предме

тов является межпредметные связи,
проблема их установки не потеряла
актуальности и сегодня.

Анализ исследований и публика

ций. Проблеме межпредметных свя

зей уделялось внимание многих в
отечественных и зарубежных ученых
(М. Антонов, М. Данилов, Е. Монос

зон, И. Огородников, А. Шмидт, Г.
Юрков и др.). Современное состоя

ние исследования этой проблемы
освещены в работах Р. Аббасовой, И.
Зверева, Л. Кулагина, В. Максимо

вой, А. Савченко, М. Сорокина, С.
Тадияна, В. Федоровой и др.

Целью статьи является выявление
методических возможностей мате

матического моделирования как од

ного из методов, реализующих меж

предметную интеграции дисциплин
естественно
математического цикла
в подготовке специалистов техноло

гического и инженерного направле

ния.

Одной из характеристик обучения
студента, будущего специалиста тех

нологического профиля, является
уровень его физико
математической
подготовки.

Например, в программу высше

го образования по направлению
«связист», включено изучение курсов
общей физики и высшей математи

ки. Они являются фундаментальны

ми науками в техническом и техно

логическом образовании.

Изучение физики ставит целью
вооружение бакалавров методами
научного познания, побуждения их к
интеллектуальному развитию и при

обретение ими практических навы

ков.

Изучения дисциплины «Высшая
математика» заключается в: озна

комлении студентов с основами ма

тематического аппарата, необходи

мого для решения теоретических и
практических задач; выработке навы

ков математического исследования
прикладных задач; получении студен

тами математических знаний, необ

ходимых при изучении других дис

циплин, в частности технического
цикла[6].

Векторами решения проблемы
проектирования и реализации кур

сов. «Физика» и «Высшая математи

ка», которые учитывают специфику
работы будущего специалиста теле

коммуникационного профиля, явля

ется ориентация курсов на профес

сиональную направленность и интег

рационные процессы в обучении
физике и математике.
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Анализируя программы дисцип

лин «Высшая математика» и «Физи

ка», мы выделяем ряд взаимосвязан

ных тем, общих проблем, общих
вопросов, которые являются услови

ем для реализации интеграции, на
основе которой происходит взаимо

проникновение этих предметов.

Одним из методов, который реа

лизует интеграционные процессы
физики и математики является ме

тод математического моделирова

ния, который применяется не только
в инженерии, но и при изучении со

циальных, биологических, экономи

ческих систем и тому подобное.

Моделирование из специального
метода научного познания, который
использовался только для решения
определенных частных задач, пре

вратилось в важный метод познания
и стало составной частью теории
познания [1]. В математике этот ме

тод является одним из основных, а в
физике применения методов моде

лирования я подтверждает универ

сальность математического аппара

та, дает возможность унифициро

вать описание различных по своей
природе процессов. В результате
моделирования объектов различной
природы интеграционные процессы
приобретают качественно новый ха

рактер, объединяя различные отрас

ли знаний, в частности физики и ма

тематики, и становясь средствами

использования общих законов, по

нятий, методов исследования.

Моделирование в обучении как
педагогическая проблема имеет два
аспекта: как содержание образова

ния, как один из методов обучения.
Необходимость включения в содер

жание образования понятие модели
и моделирования обусловлено зада

чей формирования у студентов науч

но теоретического типа мышления,
через призму которого действитель

ность воспринимается средствами
специфических объектов, сконстру

ированных в процессе развития на

уки.

Математическое моделирование
создает широкие возможности для
реализации прикладной направлен

ности обучения математике и физи

ке, для установления межпредмет

ных связей, формирования системы
взглядов студентов на концептуаль

ный взаимосвязь явлений и процес

сов в мире. Сходство математичес

ких моделей различных объектов или
принадлежности этих моделей к од

ному классу позволяет более полно
и глубоко реализовать идею интег

рации в обучении[4].

Процесс математического моде

лирования физических явлений носит
циклический характер, в каждом цик

ле можно выделить следующие эта

пы: постановка физической задачи на
основе физического явления; анализ
физической задачи; выделение мате

матической задачи; построение ма

тематической модели, анализ и реше

ния математической модели; провер

ка адекватности построенной моде

ли физическом явлению и физичес

кой задачи, с возможностью дальней

ших корректировки; физическая ин

терпретация полученных результа

тов. Примером использования мате

матического моделирования в физи

ке может быть следующая задача(

рис.1): Определить траекторию дви


Рис. 1. Траектория движения тела, брошенного под уг

лом к горизонту
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жения тела брошенного со скоростью
v0 под углом альфа к горизонту, най

ти максимальную высоту подъема и
дальность полета. Сопротивлением
воздуха пренебречь.

Математическая модель этого
физического явления имеет вид:

где g 
ускорение свободного па

дения, постоянная величина.

С этой системы получаем уравне

ние траектории в явной форме:

Исследовав эту функцию на экст

ремум, получаем ординату вершины
траектории движения, значение ко

торой является искомой максималь

ной высотой подъема тела:

Для определения дальности полета
тела найдем точки пересечения гра

фику параболы с осью ОХ ( y = 0):

Где x1 
абсцисса начала движе

ния тела, x2 = S 
 дальность полета.

Рассмотрим использование мате

матического аппарата во время вы

полнения лабораторных работ в кур

се физики на примере лабораторной
работы «Исследование зависимости
сопротивления металлического про

водника от температуры», целью ко

торой является исследование зави

симости Rf(t) и определения темпе

ратурного коэффициента сопротив

ления металла.

Работа выполняется следующим
образом. В сушильный шкаф поме

щают металлический проводник и
измеряют с помощью омметра со

противление проводника при раз

личных температурах (от комнатной
до 90 – 100 0 С). Результаты измере

ний студенты заносят в таблицу,
строят график зависимости R f(t).

По характеру графику делается
вывод о прямопропорциональной
зависимости сопротивления про

водника от температуры.

Таким образом, интеграция пред

метов в современной высшей школе

реальная потребность времени по
обеспечению формирования всесто

ронне развитой личности. Однако
интеграция учебных предметов не
должна стать механической деятель

ностью по их объединению и взаи

мопроникновению.

Этот процесс требует существен

ных изменений содержания, структу

ры учебных предметов, выделение и
усиление в них общих идей, теорети

ческих понятий, прикладных аспектов.

Однако следует отметить и тот
факт, что внедрение интеграции дол

жно сопровождаться определенными
условиями, в которых мы выделяем
родство учебных дисциплин, общ

ность или близость объектов изуче

ния, унифицированность понятийно 

категориального аппарата, наличие
общих методов и теоретических кон

цепций построения. Только при таких
условиях возможна эффективная ре

ализация интеграционных процессов
в практику обучения по качественной
подготовки специалистов.

Автор считает целесообразным
разработку и внедрение в учебный
процесс интеграционных курсов фи

зико
математического направления.
 ËèòåðàòóðàËèòåðàòóðàËèòåðàòóðàËèòåðàòóðàËèòåðàòóðà

1. Антонов Н.С. Слагаемые знаний
(О межпредметных связях в учебном
процессе) / Н. С. Антонов. 
 Архан




17

Ñîöèîëîãèÿ ¹4 2014Êóëüòóðà è îáðàçîâàíèåÊóëüòóðà è îáðàçîâàíèåÊóëüòóðà è îáðàçîâàíèåÊóëüòóðà è îáðàçîâàíèåÊóëüòóðà è îáðàçîâàíèå

гельск: Сев.
 зап. кн. изд., 2011. 

153 с.

2. Братко А. А. Моделирование
психической деятельности / А. А.
Братко, П. П. Волков. 
М. : Мысль,
2012. 
384 с.

3. Гурьев, А. И. Межпредметные
связи в системе современного обра

зования: Монография. / А. И. Гурь

ев. 
 Барнаул: Изд
во Алт.ун
 та,
2002.
212с.

4. История педагогики в России:
Хрестоматия: Для студ. гуманитар

ных фак. высш. учеб. заведений /
Сост. С. Ф. Егоров. 
 М.: Издательс


кий центр «Академия», 2012. 
 400 с.
5. Максимова В. Н. Межпредмет


ные связи в учебно
воспитательном
процессе современнойшколы: учеб

ное пособие по спецкурсу для пед.
ин
тов / В. Н. Максимова. 
М. : Про

свещение, 2011. 
157 с.

6. Максимова, В. Н. Межпредмет

ные связи в процессе обучения. / В.
Н. Максимова. 
 М.: Просвещение,
2011. 
 91 с.

7. Махно Н. Г. Физика: Лабора

торный практикум / М. Г. Махно, Л. А.
Сердюк, А. Д. Филенко. 
Полтава:
РИО ПУСКА, 2011. 
93 с.



18

Ñîöèîëîãèÿ ¹4 2014 Êóëüòóðà è îáðàçîâàíèåÊóëüòóðà è îáðàçîâàíèåÊóëüòóðà è îáðàçîâàíèåÊóëüòóðà è îáðàçîâàíèåÊóëüòóðà è îáðàçîâàíèå

В последнее время проблема
профессионального развития педа

гогов в целом, и молодых педагогов
в частности, является одной из са

мых важных в обсуждении вопросов
изменения системы образования
(Болотов В.А., Каспржак А.Г., Митро

фанов К.Г. и др.).

Сегодня меняется система обра

зования, и, следовательно, меняется
и профессия учителя. Учителю пред

стоит работать с образовательным
запросом семьи, работать на разви

тие каждого конкретного ребенка, вы

страивая его индивидуальную траек

торию или программу, работать на
другого типа образовательные ре

зультаты 
 чтобы молодые люди не
только много и крепко знали, но и
умели эти знания применять для ре

шения реальных задач, на основе этих
знаний предлагали новые варианты
решений существующих и регулярно
появляющихся проблем, готовы были
брать на себя реальную ответствен

ность за реализацию этих решений,
занимали лидерскую позицию, были
готовы делать выбор своего будуще

го, уметь принимать решения, уметь
определять свои дефициты и учить

ся новому, уметь планировать, уметь
приобретать новый опыт и анализи

ровать его, превращая в собственный
ресурс и много еще чего (М.Барбер,
Щедровицкий П.Г., А.Г.Каспржак,
К.Г.Митрофанов и К.Н.Поливанова и

Äèíàìèêà è êîíôëèêòû ïðîôåññèîíàëèçàöèè

(ïðîôåññèîíàëüíîãî ðàçâèòèÿ) ó÷èòåëÿ

Митрофанов К.Г., Логинова Н.Ф.

В последнее время проблема профессионального раз

вития педагогов в целом, и молодых педагогов в час

тности, является одной из самых важных в обсуждении
вопросов изменения системы образования
Понимание динамики и конфликтов, возникающих на
разных ступенях профессионального развития, позво

лят ответить на вопросы о том, как его обеспечивать,
какие условия создавать, как обеспечивать видение
собственного движения, собственного роста в профес

сиональных умениях, ощущение и др.
Ключевые слова: молодые педагоги, адаптация, зак

репление, профессиональное развитие

Dinamics and conflicts of professionalism (professional
development) of a teacher
Mitrofanov K.G., Loginova N. F.

Problem of professional development of teachers on the
whole, and young teachers in particular, is lately one of the
most important in a discussion questions of change of the
system of education.
Understanding of dynamics and conflicts, which arising up
on the different stages of professional development, will
allow to answer questions how to provide development, what
terms to create, how to provide vision of own motion, vision
of own height in professional abilities, how to provide feeling
etc.
Кeywords: young teachers, adaptation, consolidation,
professional development
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др.). От молодых людей требуется
владение сложными компетентностя

ми, которым, как отмечает П.Г.Щед

ровицкий «нигде не учат» [15]. А на

учить этому может только педагог, ко

торый сам владеет этими умениями,
компетентностями.

Опубликованный профессиональ

ный стандарт учителя выдвигает тре

бования не только к профессиональ

ным умениям и компетенциям учите

ля (новому кругу его задач), но к его
личностным качествам, обязывает
учить «всех без исключения детей, вне
зависимости от их склонностей, спо

собностей, особенностей развития,
ограниченных возможностей» [11].

Если раньше педагог работал
только с реальным пространством –
пространством, в котором он и дети
(класс) находятся в одном месте
здесь и сейчас, то сейчас предстоит
работать и в виртуальном, когда не

обходимо заранее помыслить воз

можные ситуации работы разных
школьников и создать для них систе

му опор, позволяющую им двигать

ся в индивидуальном режиме. Рань

ше работа строилась на авторитете
и высоком социальном статус учите

ля («поверь мне, тебе это в будущем
пригодиться»), сейчас это уже не
сработает – современному школьни

ку надо доказать, что это знание ему
действительно необходимо для ре

шения его собственных задач. Сей

час работа педагога должна строить

ся в соответствии с притязаниями
школьников, а не в соответствии с
тем, что кто
то (государство) посчи

тал необходимым/должным изучить
в это время и соответствующим об

разом. Как заказчик на школьное об

разования оформляет себя бизнес и
общественно
политические силы.
Это означает, что сейчас педагог на

ходится в ситуации неоднозначнос

ти заказа на школьное образование,
и на эту неоднозначности должен как


то сам отвечать. Если раньше учи

тель по факту выступал транслятором
знаний, то сейчас он должен стать
координатором информационных
потоков, мотиватором, экспертом –
то есть так строить занятия, чтобы у
детей появлялись свои вопросы и с
помощью учителя они искали на них
ответы и т.д.

Сложность ситуации современно

го российского учительства также
состоит в том, что все эти новые ком

петентности (умения) и новые ком

петенции (новые задачи, функции)
никак не отражаются на социальной
карьере учителя. В отличие от зару

бежного опыта в отечественной учи

тельской деятельности нет никакой
динамики, признанной профессио

нальным сообществом [4]. Человек
не движется в профессиональном
плане, развития не происходит. А для
обеспечения САМОчувствия важным
является возможность видения соб

ственного движения, динамики сво

его изменения

Таким образом, получается, что
в ситуации невнятности профессио

нальных перспектив и собственного
профессионального и карьерного
роста привлекательность сферы об

разования для молодых людей рез

ко снижается. И все это с учетом воз

можностей собственного професси

онального развития в других сферах
делает образование непривлека

тельным.

Этот вывод подтверждается разно

го рода данными. Так, например, уве

личивается доля учителей пенсионно

го возраста с 11 до 18 %. за 2002–
2010 гг. выросла, тогда как доля педа

гогов в возрасте до 30 лет составляет
всего 13 %. Ежегодно один
два новых
учителя появляются лишь в 60 % школ,
в остальных – на 40 % педагогический
состав не пополняется молодежью
[12]. Средний возраст учителей в Рос

сии – 52 года, молодые учителя в шко
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лах предпочитают не задерживаться.
[3] По некоторым косвенным данным
(исследований на эту тему в РФ не про

водилось), до 70 % пришедших в шко

лу покидают ее в течение первых трех
лет [7].

Основной причиной перехода учи

телей на другую работу является ощу

щение тупика на занимаемой долж

ности. Более 50% из них меняют ра

боту в связи с ощущением тупика. Это
означает, что наличные профессио

нальные характеристики уже не соот

ветствуют предлагаемым к решению
профессиональным задачам [8].

Не менее удручающая ситуация
наблюдается и по желанию студентов
педагогических вузов пойти рабо

тать в школу. Число студентов, жела

ющих работать в школе, существен

но сокращается от I к V курсу: «…по
мере обучения в педвузе весьма су

щественно снижается доля тех, кто
планирует для себя работу по педа

гогической специальности. К концу
обучения таких остается лишь 10,1 %
(при этом подчеркнем, что среди
юношей
пятикурсников доля ответов
о намерении работать по специаль

ности не составляет и одного про

цента). Иными словами, в целом ра

стет доля тех, кто не видит для себя
позитивных перспектив в работе по
получаемой специальности» [14].
Вне педагогической профессии ока

зываются наиболее успешные сту

денты: «…только 11,5 % студентов,
обучающихся на «хорошо» и «отлич

но», намерены стать учителями, в то
время как 88,5 % респондентов, де

монстрирующих высокую академичес

кую успеваемость, собираются посвя

тить себя другой профессии [1].

Итак, мы видим, что проблемы
качества деятельности учителей име

ют разнообразные аспекты, требую

щие рассмотрения и анализа – со

стояние и тенденции развития самой
педагогической профессии, особен


но вопросы, касающиеся професси

онального и карьерного развития в
образовательной сфере, представ

ления самих педагогов о собствен

ных профессиональных перспекти

вах, способах и формах профессио

нального развития, а также возмож

ные способы, институты и техноло

гии работы со студентами педагоги

ческих специальностей и молодыми
педагогами, пришедшими в школу.

Профессионализация представ

ляет собой «целостный непрерывный
процесс становления личности спе

циалиста, который начинается с мо

мента выбора будущей профессии и
заканчивается, когда человек пре

кращает активную трудовую деятель

ность». Это позволят говорить том,
что профессионализация является
одним из направлений развития лич

ности, в рамках которого разреша

ется специфический комплекс про

тиворечий, ядром которых является
степень соответствия между лично

стью и профессией [2].

Внутри процесса профессиона

лизации разворачивается процесс
профессионального самоопределе

ния. Профессиональное самоопре

деление характеризует процесс вы

бора профессии/профессиональной
деятельности, ее приобретения. Для
решения этой задачи необходимо
анализировать свои способности,
соотносить их с требованиями выб

ранной профессии/профессиональ

ной деятельности [10]. Человек
«осознает, что он хочет (цели, жиз

ненные планы, идеалы), что он есть
(свои личностные и физические
свойства), что он может (свои воз

можности, склонности, дарования),
что от него хочет или ждет коллектив,
общество, субъект, готовый функци

онировать в системе общественных
отношений» [2].

Составной частью процесса про

фессионализации является процесс
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профессионального развития, кото

рый запускается после того, как че

ловек выбрал свою будущую профес

сию/профессиональную деятель

ность, получил начальное професси

ональное образование и приступил
к трудовой деятельности.

Этимологически понятие «про

фессиональное развитие» происхо

дит от латинского «profiteor» 

«объявляю своим делом». В словаре
дается следующее определение:
профессиональное развитие – это
«происходящий в онтогенезе чело

века процесс социализации, направ

ленный на присвоение им различных
аспектов мира труда, в частности
профессиональных ролей, профес

сиональной мотивации, профессио

нальных знаний и навыков» [5]. Раз

витие означает направленность на
профессиональный рост, новое каче

ство работы, открытость в поиске
информации, гибкость в целепола

гании и принятии решений.

Профессиональное развитие свя

зано с изменением индивида и лич

ности в ходе осуществления профес

сиональной деятельности. Эти изме

нения носят характер количествен

ных, качественных и структурных пе

рестроек личности [9].

Анализ работ, посвященных изу

чению профессионального развития
(Б.Г.Ананьев, А.А.Бодалев, Ф.Н.Го

ноболин, Э.Ф.Зеер, Е.А.Климов, В.А.

Крутецкий, Н.В.Кузьмина, Т.В.Куд

рявцев, В.С.Лукина, Л.М.Митина,
А.К.Маркова, С.А.Минюрова, Ю.П.

Поваренков, Н.С.Пряжников, и др.)
позволил нам сформулировать ра

бочее определение. Профессио

нальное развитие мы понимаем как
сложный междисциплинарный
объект, в котором смешаны и дея

тельностные (расширение спектра
решаемых профессиональных задач,
освоение педагогом все большего
репертуара действий), и психологи


ческие (профессиональная идентич

ность), и социальные (статусы и свя

зи внутри организации) характерис

тики. Эти характеристики задают
профессиональную динамику, ско

рость профессионального развития
и профессионального роста, что во
многом определяется внутренней
активностью самого педагога.

Следует при этом добавить, что
профессиональное развитие много

мерно и задается ориентацией на
разные средства, техники для реше

ния профессиональных задач (гори

зонтальная ориентация) и на разные
квалификационные уровни, на реше

ние разных задач, освоение разных
педагогических деятельностей, про

фессий (вертикальная ориентация)
[6, 13].

Можно выделить следующие эта

пы профессионального развития:

· этап профессиональной адапта

ции и становления (интерн, стаж от 0
до 3);

· этап первичной профессионали

зации 1 (от стажера – к специалисту,
стаж от 3 до 5);

· этап первичной профессионали

зации 2 (специализация, стаж от 5
до 7);

· этап вторичной профессионали

зации (от специализации – к много

функциональности, стаж от 7 до 12);

· этап мастерства (от многофунк

циональности к мастерству, стаж от
12 до 25) [7].

Профессиональное развитие
рассматривается нами как переход
с одного этапа на другой. Основным
механизмом, обеспечивающим про

фессиональное развитие (переход с
одной ступени на другую), является
разрешение «базового» противоре

чия (конфликта), которое имеется на
каждом его этапе. Этих «базовых»
конфликтов может быть несколько:
конфликты в сфере организации де

ятельности, конфликты в конкретных
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отношениях с коллегами, конфликты
внутри самого себя (рис. 1).

Рассмотрим с этой точки зрения
все этапы.

На разных ступенях профессио

нального развития педагогу прихо

дится сталкиваться с разного рода
проблемами и противоречиями, ко

торые можно назвать профессио

нальными кризисами. В этом случае
механизмом профессионального
развития являются разрешение про

фессиональных кризисов, которые
являются естественным и необходи

мым условием развития и в резуль

тате которых происходят кардиналь

ные изменения личности, изменяет

ся направление ее профессиональ

ного развития.

Этап профессиональной адапта

ции и становления состоит из двух
периодов. Первый период называ

ется критической фазой адаптации
и продолжается 0,5 – 1,5 года. Ос

новной причиной кризисных явлений
в этот период является несовпаде

ние реальной профессиональной
жизни со сформировавшимися
представлениями и ожиданиями че

ловека (кризис экспектаций). По сути
своей это кризис смысловой сферы.
Кризис экспектаций выражается: 1)
в отсутствии внятных перспектив и
ориентиров профессионального ро

ста (непонятно, что конкретно нужно
научиться делать), 2) в сложности
организации текущей деятельности
(например, невозможности планиро

вать рабочий день), 3) в отсутствии
конкретных мест и персон, которые
могли бы помочь молодому работ

нику разобраться в новых для него
обязанностях и способах их эффек

тивного выполнения.

Анализ трудных ситуаций моло

дых педагогов в данный период по

зволяет выделить два фокуса про

блем – социальный и профессио

нальный. В этот период важным для

молодого специалиста является
вхождение в реальную профессио

нальную группу конкретного образо

вательного учреждения.

Второй период является перио

дом профессионального роста и ре

ализации профессиональной дея

тельности. В это время происходит
освоение места, базовых технологий,
получение первых признаний, под

тверждений. Этот этап характеризу

ется задачей (или конфликтом) удер

жания целостности деятельности и
себя в деятельности. Девизом данно

го периода могла бы стать фраза:
«целостность против фрагментарно

сти» [7, с.183]. Молодой учитель учит

ся «видеть урочную (локальную) орга

низацию передачи знаний в связке с
целостной структурой предмета.
Предметом рефлексии педагога в
этот период является организация
содержания предмета в контексте
поэтапного (урочного) процесса его
преподавания» [7, с.185].

Рис. 1. «Базовые» конфликты профессионализации
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Этап первичной профессионали

зации 1 проявляется в том, что чело

век «пробует» себя в качестве полно

ценного специалиста, способного
«конкурировать» с более опытными
работниками. «Неудовлетворенность
профессиональной жизнью на этом
этапе вызывается противоречием
между потребностью в самоутверж

дении и отсутствием нормативных
возможностей признания» [7, с. 189].
Педагог учится работать с целым
классом, начинает видеть ученика как
обучающегося. «Осознанно или нео

сознанно личность начинает испыты

вать потребность в дальнейшем про

фессиональном росте, в карьере» [7].
Этот период можно назвать «Коопе

рация и дифференциация в профес

сиональной деятельности».

Этап первичной профессионали

зации 2 характеризуется как второй
критический этап. Это кризис про

фессиональной карьеры. Перед мо

лодым человеком встает вопрос:
преподавать предмет или развивать
ребенка? В этот период остро чув

ствуется потребность в дальнейшем
повышении квалификации, неудов

летворенность занимаемой должно

стью, зависть к сверстникам и сокур

сникам, происходит создание се

мьи, отмечаются финансовые труд

ности. Можно сказать, что на этом
этапе человек исчерпал свои внут

ренние ресурсы и мотивы развития.
«Предметом рефлексии педагога в
этот период является методология
преподаваемого предмета в целос

тной картине образования ученика»
[7, с.193].

Этап вторичной профессионали

зации характеризуется высококаче

ственным выполнением профессио

нальной деятельности. Специалист
становится профессионалом.

Личность перерастает свою про

фессию, происходит гармонизация
человека с профессией.

Предметом рефлексии становит

ся «организация коллективной дея

тельности учащихся, направленной
на получение коллективного продук

та деятельности и индивидуального
образовательного результата» [7,
с.197].

Девизом этапа мастерства может
являться следующая фраза: продук

тивность против застоя. Для даль

нейшего развития человека на этом
этапе необходима смена его пози

ции и сопряженная с ней смена ин

дивидуального смысла «пребыва

ния» в профессии. Предметом реф

лексии педагога в этот период ста

новятся способы деятельности в но

вой профессиональной позиции.
Этот период можно назвать 
 «От
многофункциональности – к мастер

ству» или «От индивидуального мас

терства – к мастерству группы» [7].

При этом мы отдельно помечаем
необходимость выстраивания пере

хода с одного этапа профессиона

лизации на другой. Само по себе это
может случиться в обозначенный вре

менной период работы педагога, а
может и не случиться. Это должно
быть предметом специального вни

мания. Понимание того, с какого типа
задачами (конфликтами) сталкивает

ся педагог, позволит структурам, от

вечающим за развитие учительского
потенциала, управлять профессио

нальным развитием педагогов.

Мы считаем, что эту модель про

фессионализации необходимо на

кладывать на реальную практику
организации работы с молодыми
педагогами, в которой выделяется
три этапа: адаптация, закрепление и
профессиональное развитие.

Адаптация напрямую связана с
присвоением молодым человеком
профессиональной позиции, роли,
его переживанием профессиональ

ной деятельности как своей, а себя
как уместного и востребованного в
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профессиональном сообществе и в
конкретном коллективе. Закрепление
понимается как целевая деятель

ность управляющих структур, направ

ленная на создание условий, обеспе

чивающих удержание специалиста в
статусе педагога в штате образова

тельной организации до различных
позиций в сфере образования муни

ципального и регионального масш

таба (профессиональной педагоги

ческой деятельности в различных
ролях). Под профессиональным раз

витием молодых педагогов мы по

нимаем персональную оценку соб

ственной профессиональной перс

пективы как приращение новых спо

собов реализации себя как педагога
или деятеля образования и возмож

ность действовать как педагог или
деятель образования с большей эф

фективностью в условиях своей об

разовательной организации или в
определенном образовательном
пространстве, как карьерный рост,
связанный с возможностью занятия
позиций управленческой деятельно

сти в системе образования, и как
конкурентное преимущество по срав

нению с другими представителями
профессионального цеха в форме
получения различного рода призна

ний и статуса (победы в конкурсах,
получение званий, степеней, приоб

ретение известности).

Таким образом, понимание дина

мики и конфликтов, возникающих на
разных ступенях профессионального
развития, а также соотнесение этого
с существующими в территориях ин

ститутами и формами работы с мо

лодыми педагогами, позволят отве

тить на вопросы о том, каким обра

зом обеспечивать профессиональ

ное развитие молодого педагога, ка

кие условия для этого создавать, как
обеспечивать видение им собствен

ного движения, собственного роста
в профессиональных умениях, ощу


щение и др. Все это позволит эффек

тивно выстраивать процесс профес

сионализации педагогов.

Данный подход положен в подго

товку масштабного исследования
связности представлений разных
профессиональных позиций об усло

виях адаптации, закрепления и про

фессионального развития молодых
педагогов.

Важно в первую очередь устано

вить, каким образом эти условия
могут быть выявлены и соответствен

но описаны. В отличие от целого
ряда реализованных подходов мы
предполагаем ориентироваться на
субъективные представления тех
персон, которые, занимая значимые
позиции, принимают реальные ре

шения: с одной стороны, относитель

но создания таких условий, с другой
стороны – как интерпретирующих
(воспринимающих) некоторые усло

вия как способствующие принятию
личного решения относительно про

фессионального самочувствия и со

ответствующих передвижений в со

циальном пространстве.

При этом значимым является оп

ределение совпадения или несовпа

дения представлений о действиях по
созданию условий и механизмов для
адаптации, закрепления и професси

онального развития молодых педа

гогов в сфере образования и конк

ретных образовательных учреждени

ях у тех, кто эти условия создаёт и тех,
кто является «потребителем»,
«субъектом» адаптации, закрепле

ния и профессионального развития,
нежели определение объективных
показателей планируемых и проде

ланных работ, направленных на реше

ние поставленных задач. Субъектив

ные представления и переживания,
а также принимаемые на их основа

нии решения могут быть чрезвычай

но информативны и должны быть
тщательно изучены для оформления
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понимания и обнаружения эффек

тивных и неэффективных практик ра

боты с молодыми специалистами
сферы образования.
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Современные интеграционные
процессы, характеризующиеся раз

нообразием международных отно

шений, глобализацией мировой эко

номики и финансов, преобразовани

ями в области средств массовой
коммуникации, распространением
Интернета, расширением професси

ональных контактов и развитием де

лового сотрудничества, обуславли

вают необходимость существования
«единого лингвистического про

странства» [12]. В этом контексте в
современном российском образо

вании обучение иностранным языкам
как средству познания иной культу

ры обрело статус обязательного
компонента профессиональной под

готовки специалиста любого профи

ля и одновременно стало фактором,
повышающим степень его востребо

ванности на рынке труда.

В свете требований Болонской
декларации нормой языковой ситу

ации становится двуязычие и много

язычие (мультилингвизм). Форми

рование и развитие мультилингвис

тической компетенции студентов яв

ляется приоритетной стратегичес

кой задачей университетского обра

зования. Мультилингвальная компе

тенция в поликультурном контексте

Êðèòåðèè ýôôåêòèâíîñòè ïåäàãîãè÷åñêîé

ìîäåëè ðàçâèòèÿ ìóëüòèëèíãâàëüíîé

êîìïåòåíöèè ñòóäåíòîâ íåÿçûêîâûõ âóçîâ

Прохорова А.А.

В статье раскрыты содержательный и деятельностный
компоненты педагогической модели развития мульти

лингвальной личности в образовательном процессе
неязыкового вуза. Определена критеральная база,
описывающая эффективность разработанной модели
в практике обучения иностранным языкам.
Ключевые слова: Педагогическая модель развития
мультилингвальной компетенции студентов неязыко

вых вузов, критерии ее эффективности: преодоление
лингвострановедческой интерференции, развитие лин

гвистической компетенции, интеграция аудиторной и
внеаудиторной деятельности.

Criteria of efficiency of pedagogical model of development
of multilingvalny competence of students of not language
higher education institutions
Prokhorova A.A.
The article deals with the substantial and functional
components of the pedagogical model of multilingual
personality development in the process of education in non

linguistic university. The author suggests the criterion basis
which reflects the efficiency of the developed model in the
practice of foreign language teaching
Key words: pedagogical model of multilingual competence
development of non
linguistic university students; the
criteria of its efficiency: the overcoming of culture
caused
linguistic interferences, the development of linguistic
competence, curricular and extracurricular activity
integration.
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является необходимым условием
достижения адекватного уровня со

циокультурной компетенции, позво

ляющего сохранять культурную иден

тичность и повышать потенциал со

циальной мобильности в рамках су

ществующей культурной среды [9].

Особую значимость ее формиро

вание приобретает в условиях обу

чения иностранным языкам студен

тов неязыковых вузов. В частности,
выпускники технических вузов долж

ны владеть иностранным языком на
таком уровне, который позволит им
свободно и активно использовать
его в сфере своей профессиональ

ной деятельности. Профессиональ

но
ориентированное обучение ино

странному языку признается в насто

ящее время важным направлением в
образовании. Под профессиональ

но
ориентированным понимают
«обучение, основанное на учете по

требностей студентов в изучении
иностранного языка, диктуемых осо

бенностями будущей профессии или
специальности, которые, в свою оче

редь, требуют его изучения» [8]. Та

кое обучение предусматривает фор

мирование у студентов способности
иноязычного общения в конкретных,
профессиональных, деловых, науч

ных сферах и ситуациях с учетом осо

бенностей профессионального
мышления.

Традиционное обучение иност

ранному языку в неязыковом вузе
было ориентировано на чтение, по

нимание и перевод специальных тек

стов, включая изучение граммати

ческих особенностей научного стиля.
В свете внедрения инновационных
подходов к формированию мульти

лингвальной компетенции акцент
смещен на развитие навыков и уме

ний устной коммуникации. Посколь

ку мультилингвальная компетенция
обладает специфическими характе

ристиками (она предполагает спо

собность личности участвовать в
коммуникативном процессе с ис


пользованием не одного и не двух
(билилингвизм), а трех и более язы

ков) [8], то в рамках неязыковых ву

зов осуществить программу подго

товки мультилингвальной личности
не просто.

В целом, вопросы дидактическо

го моделирования эффективности
формирования и развития мульти

лингвальной компетенции освеща

ются в трудах отечественных и зару

бежных учёных (В.Ф. Аитов, М.В. Га

раева, И.А. Гусейнова, Т.М. Ёжкина,
С.А. Жолдасбаева, А.Т. Кулсариева,
И.А. Левицкая, И.И. Халеева; J.A.
Crystal D., R.R. Gesteland, M. Semrud

Clikeman и др.) [9; 13]. Вместе с тем
применительно к специфике обуче

ния студентов неязыковых вузов дан

ный аспект проблемы недостаточно
раскрыт в педагогических исследо

ваниях. Отсюда цель исследования
состоит в выделении критериев эф

фективности педагогической моде

ли развития мультилингвальной
компетенции студентов неязыковых
вузов. Объект исследования – обра

зовательный процесс в неязыковом
вузе. Предмет исследования – кри

терии эффективности педагогичес

кой модели развития мультилинг

вальной компетенции студентов не

языковых вузов. Задачи исследова

ния:

1. Кратко описать компоненты
педагогической модели развития
мультилингвальной компетенции
студентов неязыковых вузов.

2. Уточнить показатели критери

ев эффективности разработанной
модели.

Социальная сущность современ

ного многоязычного образования
состоит в формировании не столько
языковой, сколько широкой социо

культурной компетенции молодых
специалистов. Социальная много

язычность личности в поликультур

ном контексте является необходи

мым условием достижения адекват

ного уровня социокультурной компе
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тенции, позволяющего сохранять
культурную идентичность и повы

шать потенциал социальной мобиль

ности в рамках существующей куль

турной среды.

Мультилингвальная компетенция
рассматривается как необходимая
составляющая социокультурной
компетенции. Формирование и раз

витие мультилингвальной компетен

ции студентов неязыковых вузов ло

гично вписывается в общую пробле

му взаимовлияния языков при обу

чении двум и более языкам, а также
возможности опоры на первый ино

странный язык (L1) при изучении вто

рого (L2) и третьего (L3). Эта про

блема была изучена В.И. Богородиц

кой, Г.М. Вишневской, И.Б. Ворож

цовой, Н.Д. Гальсковой и др. Однако
единой программы по формирова

нию мультилингвальной компетен

ции студентов в неязыковых вузах не
было предложено. Была также выс

казана мысль о том, что универсаль

ных методик преподавания иностран

ных языков не существует, поскольку
«…невозможно учесть всех факторов
и обстоятельств, которые оказывают
как положительное, так и отрицатель

ное влияние на процесс овладения
иностранным языком вне языковой
среды в различных условиях органи

зованного обучения» [1, с. 6].

Вместе с тем разработанная нами
на базе Ивановского государствен

ного энергетического университета
(ИГЭУ) в системе основного и до

полнительного образования педаго

гическая модель развития мульти

лингвальной компетенции студентов
технического университета и апро

бированная на протяжении пяти лет
свидетельствует о том, что одновре

менное изучение нескольких языков
и лингвокультур способствует фор

мированию поликультурной мульти

лингвальной многосторонней лично

сти, демонстрирующей не только
высокие технические, но и лингвосо

циокультурные познания.

Опишем кратко содержательный
и деятельностный компоненты тео

ретической модели, определяющие
вектор выбора критериев и показа

телей ее эффективности. Содержа

тельный компонент модели включа

ет: коммуникативные умения по всем
видам речевой деятельности (гово

рения, аудирования, чтения, письма)
на основе общей и профессиональ

ной лексики; обучение монологичес

кой речи, заключающееся в форми

ровании умений создавать различ

ные жанры монологических текстов;
обучение аудированию, предполага

ющее формирование умений воспри

ятия и понимания высказывания со

беседника на иностранном языке;
обучение чтению и письму, раскры

вающееся в умениях студента рефе

ративного изложения, аннотирова

ния, а также перевода профессио

нально значимого текста с иностран

ного языка на русский и наоборот [4].

Практика показала, что на пути
реализации содержательного ком

понента предложенной нами моде

ли возникает проблема системооб

разующего характера. Речь идет о
преодолении лингвострановедчес

кой интерференции, проявляющей

ся в бессмысленности, невразуми

тельности в речи, в коммуникатив

ном взаимодействии общающихся в
образовательном процессе [2]. Ве

рещагин Е.М

Для решения проблемы в дея

тельностный компонент модели была
включена технология преодоления
лингвострановедческой интерфе

ренции студентов. Многие исследо

ватели считают, что обучение второ

му языку происходит в особых усло

виях взаимовлияния трех языков:
родного, основного иностранного
(L1) и второго иностранного (L2), где
первый иностранный (L1) рассмат

ривается в основном как материал
для межлингвистических и социо

культурных сравнений [5]. Поэтому
обучение основному иностранному
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языку не должно ограничиваться пре

подаванием грамматики, лексики и
способам перевода, как это обычно
бывает в технических вузах, а вклю

чать в себя занятия по страноведе

нию стран – изучаемого языка, раз

рушая тем самым сложившееся мне

ние о ненужности этого предмета и
создавая положительное эмоцио

нальное отношение к предмету, од

новременно формируя мотивацию
студентов к изучению других языков.

Технология преодоления лингво

страноведческой интерференции
студентов была апробирована в ин

новационном проекте «International
Studies Project (ISP)», изначально на

правленного на развитие лингвост

рановедческой компетенции у сту

дентов инженерных специальностей
ИГЭУ [3; 7]. Спектр использования
методов обучения был широк и мно

гообразен, поскольку основная цель
проекта виделась во внедрении но

вых форм обучения иностранным
языкам через использование совре

менных информационных техноло

гий, в повышении уровня гуманитар

ной подготовки студентов в русле
гуманизации высшего образования
в неязыковом вузе, а также в углуб

лении страноведческой и лингво

культурологической компетенции
студентов, в создании мотивации к
изучению английского языка как ос

новного иностранного (L1). [10].

Раздел «Страноведение» включён
в государственный образовательный
стандарт по иностранному языку в
неязыковом вузе, поэтому исполни

тели проекта разработали Интернет

ресурс (демонстрационный метод),
содержащий основную информацию
о Содружестве наций и пяти ведущих
англоязычных странах (Великобрита

нии, США, Канады, Австралии и Но

вой Зеландии), включили провероч

ные задания для самоконтроля (ис

следовательский метод), а также те

стовые задания для аудиторной ра

боты (метод проверки, оценки зна


ний и навыков). Учащиеся, достиг

шие наилучших результатов в напи

сании теста, приглашались в каче

стве участников на межфакультетское
мероприятие, посвящённое странам
изучаемого языка. Таким образом,
студенты всех технических специаль

ностей в период с 2008 по 2014 годы
имели возможность продемонстри

ровать свои знания как участники
Олимпиады по Страноведению
«Guide to the English
Speaking World»
[7].

В результате нами был выделен
первый критерий эффективности
разработанной модели развития
мультилингвальной компетенции –
образовательный.

Деятельностный компонент моде

ли также включал технологию обуче

ния, направленную на развитие ком

муникативной компетенции у студен

тов технических специальностей. В
ходе работы над проектом был со

здан современный методологичес

кий комплекс с учётом новых педа

гогических технологий в помощь
преподавателям
лингвистам, рабо

тающим с разделом «Страноведе

ние». Указанный комплекс был пред

ставлен на III Международной научной
конференции «Взаимодействие язы

ков и культур», прошедшей в апреле
2014 года на базе Череповецкого
государственного университета, где
он получил положительный отзыв
[10].

В 2012 году указанный страно

ведческий проект расширился в свя

зи с организацией олимпиады по
страноведению «Германия – это ин

тересно», организованной препода

вателями немецкой секции кафедры
иностранных языков ИГЭУ с целью
приобщения студентов технических
специальностей вслед за английским
(L1) ко второму германскому языку –
немецкому (L2). В настоящее время
указанная олимпиада вышла из ста

туса внутривузовского мероприятия
и ежегодно собирает студентов мно
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гих ивановских вузов (ИГЭУ, ИГХТУ,
ИГСХА, ИвГУ и др.) для командных
соревнований по немецкому языку в
рамках International Studies [6].

В результате нами был выделен
второй критерий эффективности
разработанной модели развития
мультилингвальной компетенции –
коммуникативный.

В состав деятельностного компо

нента разработанной модели нами
также введена технология, предпола

гающая интеграцию аудиторной и
внеуадиторной работы студентов. В
2013 году начала функционировать
ежегодная составляющая проекта –
«Европейский день языков», в рам

ках которого студенты инженерных
специальностей готовят презента

ции о различных языках Европы, по

казывают инсценировки известных
произведений европейских авторов,
дают мастер
классы по изучению
языков, например «Испанский за 15
минут» или «Итальянский – это про

сто» [11]. Мультилингвальные сту

денты делятся опытом изучения не

скольких языков как родственных, так
и разных языковых групп; предлага

ют свои особые системы запомина

ния слов и целых фраз, что, безус

ловно, вызывает неподдельный инте

рес у студенческой аудитории. Ино

странные студенты из Камеруна, Рес

публики Конго, Кот
д’Ивуара, Анго

лы, Замбии, Израиля, Иордании и
др., обучающиеся на базе ИГЭУ, при

нимают активное участие в работе
проекта, рассказывая о языках сво

их народов, демонстрируя знания
русского языка через показы твор

ческих номеров, презентации, через
театральные постановки межкультур

ных различий и сходствах, лингвис

тических «ляпах», лингвострановед

ческой интерференции и пр.

В результате нами был выделен
третий критерий эффективности
разработанной модели развития
мультилингвальной компетенции –
интегративный.

Таким образом, существенным
приращением научного знания мож

но считать выделение трех критери

ев эффективности педагогической
модели развития мультилингваль

ной компетенции студентов неязыко

вых вузов: образовательный, пред

полагающий преодоление лингвас

трановедческой интерференции;
коммуникативный, его показатель –
развитие коммуникативных умений;
а также интегративный, обеспечива

ющий интеграцию аудиторной и вне

аудиторной работы студентов в ус

ловиях образовательного процесса.
Перспективы исследования связаны
с распространением теоретико

практического опыта в различные
образовательные практики.
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«А некоторые говорят, – прошептала Алиса,
что миром движет то, что каждый думает
о своем собственном интересе»

Л.Кэрролл. Алиса в стране чудес.

Российская система образования
в настоящий момент испытывает
трудности с обеспечением квалифи

цированным педагогическим персо

налом. Это отмечено в различных
российских и зарубежных исследо

ваниях (см., например, 1, 2). С од

ной стороны, наблюдаются трудно

сти в привлечении молодых специа

листов, с другой – явно прослежива

ется тенденция «вымывания» моло

дой и средней возрастной категории
учителей, выбравших школу местом
работы.

Но кроме того, в настоящее вре

мя уже не стоит задача простого вос

производства, пополнения учитель

ского корпуса (или привлечения но

вых кадров в образование), а стоит
задача «обновления педагогическо

го корпуса»[10]. Это значит, что тра

диционные модели воспроизвод

ства учителей не работают в ситуа

ции, когда большинство из педаго

гов относится к старшему возрасту,
и отсутствует так называемый сред

ний возраст. Попытки простой пере


Ïðîòèâîðå÷èÿ èíòåðåñîâ è öåëåâûõ óñòàíîâîê

â ïðîôåññèîíàëüíîì ñàìîîïðåäåëåíèè

Хасан Б.И., Ватащак И.С.

В статье освещается подход к концепции исследова

ния условий адаптации, закрепления и профессио

нального развития молодых специалистов в сфере
образования. Гипотеза исследования состоит в том,
что сформированность и обоснованность профессио

нальной позиции обеспечивается согласованностью
личных интересов и внешних целевых установок и ин

ституциональной поддержкой, рассогласованность же
приводит к личной неудовлетворённости и институцио

нальным противоречиям и конфликтам.
Ключевые слова: молодые педагоги, адаптация, зак

репление, профессиональное развитие
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дачи профессионального опыта от
старших к младшим наталкивается на
серьезные культурные противоречия
и конфликты поколений. Думается,
что именно этим обстоятельством
может быть объяснено значительное
количество уходов из школы моло

дых педагогов, непринятия их стар

шими поколениями учителей. По не

которым территориальным выбор

кам данных (данными о системати

ческом исследовании федерального
масштаба мы не располагаем), до
70 % пришедших в школу покидают
ее в течение первых трех лет[11].

Несмотря на это, система школь

ного образования РФ как будто не
испытывает острой количественной
нехватки в процессе «притока» учи

телей, в то время как существуют
трудности с удержанием молодых
преподавателей в школе и развити

ем уже работающих опытных специ

алистов.

В связи с этим Министерство об

разования Российской федерации
предпринимает масштабное иссле

дование эффективности существую

щих условий адаптации, закрепле

ния и профессионального развития
молодых педагогов, результаты ко

торого могут быть использованы и
как основания для немедленных так

тических управленческих решений, и
как проба для организации система

тического мониторинга, обеспечи

вающего принятие стратегических
решений.

Основными фокусами для плани

рования исследовательской про

граммы является решение пробле

мы кадрового обеспечения системы
образования, с одной стороны, и
возможности и условия профессио

нального развития как самих специ

алистов, работающих в системе об

разования, так и образовательных
институтов различного масштаба (от
образовательной организации до

региональных систем образования и
системы образования в целом). При
этом сфера образования и обеспе

чивающие ее системы выступают как
стратегический ресурс развития го

сударства, общества, его конкурен

тоспособность в мировом масшта

бе.

Планируемое исследование при

звано не только обнаружить суще

ствующие условия для адаптации,
закрепления и профессионального
развития молодых педагогов, но и
оценить их эффективность, проана

лизировать, чем обеспечивается ре

зультативность различных существу

ющих программ и способов работ,
может ли она быть распространена
на другие регионы. Ключевой зада

чей является не просто получить ак

туальные данные в масштабах стра

ны, но и рассмотреть эти данные в
региональных контекстах для обес

печения принятия дальнейших уп

равленческих решений. Мы полага

ем, что, учитывая размеры нашей
страны, заведомо понятно, что не
может быть одного универсального
решения представленных выше за

дач. Следовательно, должны быть
различные обоснованные варианты,
учитывающие многообразие факто

ров: социальных, экономических, эт

нокультурных и так далее.

Очень важно, чтобы материал ис

следования давал возможность для
стратегического отношения к дей

ствительности, а не только ситуатив

но
тактического. А стратегическое
означает, что управленческое вме

шательство может проходить на раз

ных стадиях процесса. Поэтому на
этапе планирования исследования
нужно выстроить его таким образом,
чтобы результаты помогли обнару

жить и понять не только момент,
«срез» действительности, связанный
с текущей ситуацией с начинающи

ми педагогическими кадрами в стра
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не, но и процессуальные (генетичес

кие) характеристики профессиональ

ного самоопределения в становле

нии педагога. Концептуально попро

бовать понять, чем обусловлено те

кущее состояние, как оно понимает

ся через историю, какой имеет гене

зис и почему. Так как простая фикса

ция ситуации не позволяет прини

мать подлинные управленческие ре

шения.

Итак, принципиально вопрос об
адаптации, закреплении и профес

сиональном развитии молодых педа

гогов может быть рассмотрен в ге

нетической рамке довольно глубоко.
Профессиональное самоопределе

ние, понимаемое нами в традицион

ном смысле, сформулированном
психологической и педагогической
наукой, как процесс формирования
личностью своего отношения к про

фессиональной деятельности и спо

соб его реализации через согласо

вание личностных и социально
про

фессиональных потребностей [12].
Профессиональное самоопределе

ние является частью жизненного са

моопределения, то есть вхождения
в ту или иную социальную и профес

сиональную группу, выбора образа
жизни, профессии.

По нашему мнению, процесс про

фессионального самоопределения в
генезисе начинается, когда у молодо

го человека в каком
то периоде жиз

ни профессия не случается как фено

мен или данность, а мир профессий
возникает как образ для выбора пер

спективы. И оказываются необходи

мыми реальные оценки и оформле

ние намерения относительно того,
насколько этот образ привлекателен
и возможен лично для меня. Обычно
такого рода ситуация появляется еще
в школе и, как правило, школа сама
инициирует или вменяет ориентации
выбора. Опираясь на нынешнюю дей

ствительность, можно предположить,

что академически и социально ус

пешные ученики, по большей части,
не видят или очень специальным об

разом «видят» образ педагогической
профессии как привлекательный для
себя. Как возможный вариант он, мо

жет быть, и появляется, а как привле

кательный, конкурирующий – нет. А
если где
то (для кого
то) появляется
как привлекательный и возможный,
то исследовательская задача состо

ит в том, чтобы установить, где, за
счет чего это происходит, и просле

дить дальнейший путь таких оценок:
имеют ли они мотивирующую силу;
сохраняют ли они её при встрече с
препятствиями; выступают ли они
ресурсом удержания.

Итак, время первичного выбора
профессиональной перспективы –
это подростковый возраст или нача

ло юношеского, время школьного
обучения. И этот первый выбор свя

зан с оценкой представленного об

раза. С соотнесением того, как он
феноменально представлен, заявлен
и позиционируется по отношению ко
мне, моей личной перспективе.

Далее следует сюжет, когда на
финише общего образования возни

кает перспектива уже ответственно

го намерения. Здесь появляется не

обходимость принятия решения с
малой возможностью обратимости.
Это решение о выборе продолжения
образования уже с определенным
типом ответственности: получение
высшего или средне
специального
образования? Какого именно? Здесь
к образу профессии добавляется
еще и образ вуза в определенных
контекстах: престижность, доступ

ность, качественность и так далее. И
здесь появляются различные вари

анты развития событий:


 целенаправленный выбор про

фессии;


 целенаправленный выбор про

фессии как одной из возможных (бо
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лее или менее привлекательных, чем
другие);


 выбор профессии как запасно

го, легкого варианта;


 выбор профессии, в отсутствии
других вариантов.

Зачастую педагогическая про

фессия является более лёгким вари

антом для получения «послешколь

ного» образования (и диплома о выс

шем образовании) и привлекает
именно этим выпускников с не са

мым высоким средним баллом атте

стата. В Российской действительно

сти неоднократно обсуждался воп

рос о так называемом «двойном не

гативном отборе»: «…В педагогичес

кие вузы поступают не самые «луч

шие» (в академическом смысле) аби

туриенты, а учителями становятся не
самые «лучшие» выпускники» [13].

Следующая типичная ситуация
самоопределения происходит при
выборе места работы после получе

ния диплома: пойти работать по спе

циальности или найти более привле

кательную по каким
либо парамет

рам должность. Здесь продолжают
иметь значение характеристики об

раза профессии и связанных с ним
преимуществ или недостатков в лице
принимающего решение, а также
общественное мнение относительно
профессии и характеристики конк

ретных мест деятельности, открытых
/ известных для человека. Принятие
решения происходит как на основе
профессиональных интересов или
установок личности, так и конкретных
бытовых и социальных условий тру

да. Согласно недавним социологи

ческим исследованиям, число сту

дентов, желающих работать в школе,
существенно сокращается от I к V кур

су: «…по мере обучения в педвузе
весьма существенно снижается доля
тех, кто планирует для себя работу по
педагогической специальности. К
концу обучения таких остается лишь

10,1 % (при этом подчеркнем, что
среди юношей
пятикурсников доля
ответов о намерении работать по
специальности не составляет и од

ного процента). Иными словами, в
целом растет доля тех, кто не видит
для себя позитивных перспектив в
работе по получаемой специально

сти» [14]. Существенное число выпус

кников педагогических вузов находят
себя за пределами педагогической
профессии. При этом, вне педагоги

ческой профессии оказываются наи

более успешные студенты: «…только
11,5 % студентов, обучающихся на
“хорошо” и “отлично”, намерены
стать учителями, в то время как
88,5 % респондентов, демонстриру

ющих высокую академическую успе

ваемость, собираются посвятить
себя другой профессии» [15].

И последний, по нашим предпо

ложениям, выбор связан с приняти

ем решения о профессиональной
перспективе, связанной работой в
конкретной сфере / области уже пос

ле совершения реальных професси

ональных проб, приобретения соб

ственного опыта. Здесь для челове

ка возникает вопрос о некоторой ста

билизации, например, в сфере об

разования или уходе из неё. Этот
этап связан с построением образа
собственного профессионального
будущего, перспектив. И в данном
случае выбор сферы образования
может быть не однозначным: это
либо осознанный вклад собственных
ресурсов и понимание профессио

нальных горизонтов, наличие притя

заний в этой области деятельности,
либо идея «служения», аскезы, при

нятии решения остаться в связи с
отсутствием или недоступностью
других вариантов. Согласно резуль

татам исследования 529 московских
педагогов со стажем работы до 5
лет, у 7,8% работающих в течение
пяти лет полностью утратился инте
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рес к работе, а у 48,3% он снизился
[16]. Похожие показатели приводит
в своей работе С.Г. Вершловский. Он
указывает, что 10% педагогов со ста

жем до 3 лет и 17% со стажем 4
5 лет
планируют покинуть школу, у 40,3%
педагогов желание остаться рабо

тать в школе несколько уменьшилось
[17].

В таком предельно широком и
глубоком генетическом исследова

тельском варианте, вопросы могли
бы быть адресованы людям, находя

щимся в ситуации каждого из этих
выборов. Для возрастной группы, у
которой впервые в их жизни встает
вопрос о профессиональной перс

пективе, эти вопросы могли бы вы

яснить статус, модальность и «маг

нитные характеристики» педагоги

ческого профессионального пози

ционирования как ориентира. Следу

ющей группой можно считать выбор

ку «школьный финиш», где принима

ется решение о выборе, обладающем
значительным потенциалом «нео

братимости», то есть выборе места
продолжения образования уже в
профессиональной рамке. Здесь
также могут быть обнаружены харак

теристики профессиональной дей

ствительности, как явленные поколе

нию, стартующему в профессии и
образующие мотивационные ресур

сы для адаптации и, в последствии,
закрепления и развития. Третья груп

па выборки касается выпускников
педагогических и непедагогических,
но рассматриваемых как потенциаль

ные для сферы образования, вузов в
их выборе в качестве реализации
себя в профессии – образователь

ных организаций. И последняя груп

па – это нынешние молодые специа

листы образовательных учреждений,
которые находятся в ситуации адап

тации или закрепления в конкретных
образовательных учреждениях и
принимают решение о том, станет ли

педагогическая профессия делом их
жизни, и если да, то какая модаль

ность будет у этого решения.

Ключевой исследовательский
вопрос в таком случае может быть
сформулирован так: каковы те значи

мые условия, которые способствуют
или препятствуют удержанию или
прерыванию на каком
то из этапов
социально
профессионального са

моопределения ориентации на про

фессиональное педагогическое по

зиционирование. И здесь могут быть
обнаружены противоречия целевых
внешних установок и требований,
включающих определенные префе

ренции для молодого человека, и
внутренних интересов самореализа

ции.

Относительно же конкретного сре

зового исследования эффективности
существующих условий для адапта

ции, закрепления и профессиональ

ного развития молодых педагогов,
можно использовать метод истори

ческой (биографической) реконст

рукции, и наряду с этим важно учиты

вать и анализировать текущее, про

должающееся профессиональное са

моопределение недавних выпускни

ков вузов и колледжей. В связи с этим
самоопределением можно гипотети

чески предположить несколько типов
противоречий персональных интере

сов и целевых установок, существую

щих в сфере образования.

Например, чрезвычайно обсужда

емая и, конечно, актуальная в совре

менном мире идея мобильности всту

пает в противоречие с институцио

нально важной идеей закрепления, а
также лояльности, преданности мес

ту. Как только молодой человек слы

шит в отношении себя слово «закреп

ление», он может начинать пережи

вать невозможность реализации себя
как субъекта деятельности, использо

вания собственного ресурса молодо

сти, внутренней интенции к движению
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и так далее. При этом мобильность
может пониматься (но не всеми по

нимается) по
разному. В зависимо

сти от того, где проходят границы и
каковы масштабы свободы человека,
на что он претендует. Ведь существу

ет тактическая и стратегическая мо

бильность. Стратегическая – это, на

пример, принятие кардинального ре

шения о смене места вплоть до эмиг

рации. Другой вид – это возможность
тактических перемещений, напри

мер, не оставляя места работы, ез

дить в командировки, профессио

нально расти за пределами конкрет

ного учреждения, осваивать другие
виды деятельности и так далее. Или
здесь ключевой момент состоит в
том, есть ли у человека такие возмож

ности, видит ли он их.

Другой вид противоречия, близ

кий с идеей мобильности, – откры

тость. Открытость школы реализует

ся не через «Дни открытых дверей»,
или физическую возможность по

пасть в стены учреждения, или нали

чие информации в открытом досту

пе, а через активное участие учите

лей в деятельности других соци

альных институтов, осуществления
других видов деятельностей, препо

давания не только в школах и так да

лее. Через таких взрослых ребенок,
который с ними связан, начинает об

наруживать и видеть мир за преде

лами школы. И через это различные
социальные контексты появляются в
школе и в образовании. Но в боль

шинстве своём директора, по наше

му предположению, не всегда отда

вая себе в этом отчёт, не заинтере

сованы в такой открытости, не видят
в ней плюсов для себя и не использу

ют как ресурс, а всячески сопротив

ляются и не создают условий. То есть
организуют школу так, что в ней есть
только учителя, строго занятые сво

им делом, закрывают её от внешне

го мира и его возможностей.

Ещё один вид противоречий свя

зан с персональными установками
молодого поколения учителей по
отношению к педагогической про

фессии. Существует ли идея обнару

жения и решения собственной поко

ленческой задачи в образовании,
создания новых профессиональных
горизонтов и смыслов, или претен

зия только на то, чтобы освоить су

ществующие способы и технологии
как
нибудь «дожить до пенсии»? Ад

ресуют ли современные молодые
педагоги к себе вызовы, которые со

здает современный мир к системе
образования, адекватны ли они со

временным трендам и, самое глав

ное, претендуют ли на это? Ответ от

носительно отдельных персонажей,
расположившихся в образователь

ных учреждениях сейчас, основанный
на личных наблюдениях авторов, –
да, но что должно быть сделано для
того, чтобы это относилось ко всей
когорте молодых учителей России,
ещё предстоит выяснить.

Можно предположить, что кри

зисное состояние образования в его
учительской ипостаси имеет не
столько социальную, сколько смыс

ловую, историческую, объективную
природу, но сейчас решается лишь в
форме индивидуальной подготовки
будущих педагогов, их адаптации к
существующим условиям школьного
производства. Необходимо изучать
не только технологические аспекты
этой темы, но и аспекты институциа

лизации новых квалификаций, ком

петентностей, новых позиций и про

фессий, новых объединений и ассо

циаций. В этой связи исследование
процессов профессиональной адап

тации, закрепления и развития начи

нающих учителей – чрезвычайно важ

ный аспект.

Концептуальной основой иссле

дования для нас выступают пред

ставления о том, что кроме объек
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тивных экономических, социокуль

турных, технологических условий,
безусловно влияющих на успешность
формирования и развития кадрово

го потенциала образования, важным
фактором, определяющим успех,
выступают субъективные картины,
определяющие реальность профес

сионального поведения и успеш

ность профессиональной деятельно

сти, двух инстанций – управляющих
структур и собственно корпуса моло

дых учителей. В свою очередь
субъективные картины этих позиций
(инстанций) могут оказываться в су

щественном рассогласовании, по

скольку одна из них опирается на це

левые установки преимущественно
социально
экономического характе

ра, предпринимая соответствующие
управленческие меры к их обеспече

нию; другая целевым образом ори

ентирована на перспективы саморе

ализации с очевидной возрастной
специфичностью притязаний соци

ального и индивидуального характе

ра.

Поэтому планируемое исследо

вание не игнорирует контекстные ус

ловия построения образовательных
практик, а специальным образом
сосредоточено на их интерпретации
и сопоставлении для обеспечения их
встречи и кооперации, а не для фор

мирования взаимной неудовлетво

ренности, жалоб, упреков и, в конеч

ном итоге, к стагнационным характе

ристикам системы в целом.
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В настоящее время владение ино

странным языком становится важной
составляющей будущей профессио

нальной деятельности специалиста,
поэтому возрастает значимость
учебной дисциплины «иностранный
язык» в высших учебных заведениях.
В соответствии с Государственным
образовательным стандартом выс

шего профессионального образова

ния при обучении иностранному
языку необходимо учитывать буду

щую профессиональную специфику
обучаемого, его функциональные
обязанности и те задачи, которые он
должен решать после окончания
вуза.

Анализ учебных программ и тема

тических планов изучения дисципли

ны «иностранный язык» позволяет
сделать вывод о том, что обучение
иностранному языку в военных вузах
носит ярко выраженную прикладную
направленность и является профес

сионально
ориентированным, или
лингвопрофессиональным. Под
профессионально
ориентирован

ным обучением иностранному языку
в военном вузе понимается обуче

ние, основанное на учете потребнос

тей курсантов в изучении иностран


Ñïåöèôèêà ëèíãâîïðîôåññèîíàëüíîé

ïîäãîòîâêè êóðñàíòîâ íåÿçûêîâûõ âîåííûõ

âóçîâ: íåêîòîðûå òåîðåòè÷åñêèå àñïåêòû

Шемет Г.И.
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ного языка, диктуемого особеннос

тями будущей профессии или специ

альности [1, 5]. Оно предполагает
сочетание овладения профессио

нально
ориентированным иностран

ным языком с развитием личностных
качеств обучающихся, со знанием
культуры страны изучаемого языка и
приобретением специальных навы

ков, основанных на профессиональ

ных и лингвистических знаниях.

Обучение иностранному языку в
военном вузе требует нового подхо

да к отбору его содержания, которое
своевременно отражает научные до

стижения в сферах, оказывающих
влияние на профессиональные инте

ресы курсантов, предоставляет им
возможность для дальнейшего про

фессионального роста, способству

ет целостному и разностороннему
формированию личности курсанта и
подготовке его к будущей професси

ональной деятельности.

При обучении иностранному язы

ку курсантов военного вуза реализу

ется ряд целей – образовательная,
практическая, воспитательная и раз

вивающая, – определяемых лингвоп

рофессиональными и познаватель

ными потребностями специалиста
конкретного профиля. В соответ

ствии с этими целями лингвопрофес

сиональная деятельность специали

ста предполагает владение опреде

ленным грамматическим и лексичес

ким материалом, а также навыками и
умениями пользоваться этим мате

риалом в процессе говорения, пись

ма, чтения и аудирования. Это озна

чает, что будущий специалист должен
уметь принимать, обрабатывать и
передавать информацию, связанную
с его профессиональной деятельно

стью, владея при этом сведениями
страноведческого характера, зная
реалии стран изучаемого языка.

Всё вышесказанное определяет
содержание обучения иностранному

языку в неязыковом военном вузе,
которое направлено на формирова

ние и активизацию следующих навы

ков и умений:

1. Языковые знания и навыки, ко

торые включают в себя знания фоне

тических явлений, грамматических
форм, правил словообразования,
лексических единиц, терминологии,
характерной для определенной про

фессии. Рассматриваемые знания и
навыки представляют собой состав

ную часть сложных умений – говоре

ния, аудирования, чтения, письма.

2. Коммуникативные умения по
различным видам речевой деятель

ности (говорение, письмо, чтение,
аудирование) на основе отобранной
и минимизированной общей и про

фессиональной лексики.

3. Социолингвистические и соци

окультурные знания, цель которых –
приобщение обучающихся как к но

вому способу речевого общения, так
и к культуре народа, говорящего на
изучаемом языке.

4. Учебные умения, рациональ

ные приемы умственного труда,
обеспечивающие культуру усвоения
языка в учебных условиях.

Таким образом, формирование
лингвопрофессиональной компе

тенции военного специалиста не зак

лючаться только в усвоении иноязыч

ных знаний, навыков и умений. Ее
формирование предполагает знание
социокультурных и социолингвисти

ческих особенностей страны изучае

мого языка. В военном учебном за

ведении это связано с изучением
истории, географии, военно
поли

тической обстановки в странах изу

чаемого языка, особенностей быта,
нравов, обычаев и традиций их на

родов. Социокультурный компонент
содержания обучения иностранному
языку дает возможность курсантам
военного вуза познакомиться с куль

турой страны изучаемого языка,
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сравнить ее с культурными ценнос

тями своей страны. Это играет важ

ную роль в развитии личности кур

санта и способствует формирова

нию его общей культуры [2, 9]. Со

циокультурные знания состоят из
лингвострановедческих и страно

ведческих знаний. По мнению Н.Д.
Гальсковой, под страноведческими
знаниями понимают энциклопеди

ческие и фоновые знания, а также
знание реалий стран изучаемого
языка, а под лингвострановедчески

ми – владение лексикой, выражаю

щей особенности культуры этих
стран в семантике языковых единиц
[3].

В овладении курсантами военных
вузов иностранным языком на каж

дом этапе обучения определенную
помощь оказывают учебные умения
обучающихся. Эти умения включают
работу со словарями и справочной
литературой, умение логично и пос

ледовательно строить высказыва

ние, выполнять учебные записи и
кратко фиксировать информацию.

Языковая, речевая и, как след

ствие, необходимая коммуникатив

ная компетенция – основа языковых,
речевых и коммуникативных умений
– обеспечивается регулярным, осоз

нанным выполнением разнообраз

ных упражнений. Система упражне

ний представлена множеством ими

тативных упражнений, а также упраж

нений, имеющих целью развитие
звуко
высотной чувствительности
слухового аппарата, рецептивных и
продуктивных интонационных навы

ков. На занятиях широко использу

ются упражнения
образцы, позволя

ющие курсантам отчетливо уяснять
семантику новых лексических еди

ниц, а также лексические значения и
морфологическую структуру слож

ных слов, упражнения на подстанов

ку, заполнение пропусков, заверше

ние предложений и трансформацию,

выполняемые по образцам. При вы

полнении каждого упражнения обу

чаемый преодолевает только одну
учебную трудность (лексическую,
грамматическую или речевую).

Специфика лингвопрофессио

нальной подготовки в военных вузах
в условиях жесткого лимита време

ни требует создания как можно боль

шего количества таких ситуаций (ди

алогических текстов), чтобы в макси

мальной степени покрыть коммуни

кативную сферу функционирования
той или иной языковой формы как
средства выражения коммуникатив

ного намерения. При этом необходи

мым условием для закрепления лек

сических и грамматических навыков
является высокая повторяемость
ранее усвоенных языковых единиц и
языковых структур, а также неоднок

ратная воспроизводимость речевых
навыков и умений в новых ситуациях,
по мере появления новых языковых
единиц и структур, нового речевого
материала. Это означает, что в каж

дом новом уроке вводится не только
новый языковой и речевой матери

ал, но и обеспечивается присутствие
ранее усвоенного. Конечно, это не

простая задача, выполнение которой
требует колоссального объема рабо

ты по отбору необходимого тексто

вого материала, отвечающего таким
условиям.

Для того чтобы создаваемая в
рамках урока учебная ситуация от

вечала требованиям, сформулиро

ванным выше, она должна содержать
максимум уже известной обучаемым
лексики и грамматики и отражать
близкую и понятную, более того, ин

тересную для них часть реальной
действительности. Когда эта цель
достигнута в ситуации
образце, кур

сант получает возможность есте

ственно занять предусмотренное для
него место в ситуации упражнения и
мотивированно включиться в реше
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ние задачи (коммуникативной или
иной, решаемой в процессе комму

никации). Все ситуации естественно
продолжают и дополняют одна дру

гую, расширяя круг коммуникативных
возможностей обучаемых.

Такой переход возможен лишь
при условии, когда при разработке
или отборе ситуаций учитывается
один из основных принципов сме

шанного метода обучения – парал

лельное овладение всеми видами
речевой деятельности. Этот принцип
предполагает, что обучение перцеп

тивным видам речевой деятельнос

ти не выделяется как самостоятель

ная задача отдельного этапа, а осу

ществляется параллельно с развити

ем навыков и умений продуктивных
видов. Другими словами, овладение
каждой порцией учебного материа

ла (фонетического, лексического,
грамматического) в устной или пись

менной форме обеспечивает обуча

емому возможность участия во все
более широком и сложном коммуни

кативном акте.

Учитывая специфику профессио

нальной деятельности выпускников
неязыковых военных вузов, должно

стные обязанности которых не свя

заны с непосредственным общением
на иностранном языке, заметим, что
преимущественное внимание в про

цессе обучения уделяется развитию
рецептивных, переводческих и рефе

ративных навыков. Теоретические
сведения используются только в том
объеме, в котором они могут помочь
овладению языком.

Обобщение многолетнего опыта
лингвопрофессиональной подго

товки курсантов позволяет выделить
следующие ее особенности:

1.Практическая направленность
обучения. Обучение отличается чет

кой практической направленностью
и предметностью. Курсанты осваи

вают иностранный язык как средство

для получения информации по сво

ей специальности. Лингвопрофесси

ональная подготовка включает не
только обучение иностранному язы

ку, но и приемам работы с иностран

ной специальной литературой, воен

но
специальной, военно
политичес

кой и терминологической лексикой,
системой обозначений и специфи

ческими для зарубежного опыта по

нятиями. Чтение и перевод специ

альных аутентичных текстов разнооб

разной страноведческой тематики
способствуют формированию и рас

ширению как общего, так и профес

сионального кругозора курсантов,
вырабатывает у них навыки и умения
адекватно понимать, комментиро

вать и оценивать излагаемые в пер

воисточниках сведения.

2. Высокий уровень обобщеннос

ти. Специфика обучения в неязыко

вом военном вузе заключается в том,
что полученные знания по языку на
основе обобщения формируются в
направленную функциональную сис

тему. Обучение языку представлено
не как простая серия занятий, а как
целенаправленный курс обучения,
который определяется не только чет

кими целями и задачами.

3. Значительная роль самостоя

тельной подготовки обучаемых. Роль
преподавателя заключается в том,
чтобы сделать подготовку курсанта
целенаправленной, облегчить ему
путь усвоения материала. Жесткая
ограниченность в учебном времени,
серьезность целей обучения, психо

логические особенности курсантов и
обязательное условие интенсивнос

ти упражнений для овладения языком
обусловливают тот факт, что основ

ное количество тренировочных уп

ражнений переносится на самостоя

тельную подготовку. Поэтому увели

чение времени, отводимого на само

стоятельную подготовку, позволяет
курсантам выучить большее количе
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ство лексических единиц и грамма

тических конструкций, без знания
которых невозможно изучение язы

ка, закрепить навык работы с различ

ными словарями, выполнить твор

ческие задания, формирующие ком

муникативные умения

4. Соотношения видов речевой
деятельности. Как уже было отмече

но выше, специфика лингвопрофес

сиональной подготовки в неязыко

вом военном вузе определяет осо

бенности соотношения формирова

ния продуктивных и рецептивных на

выков и умений обучаемых. Традици

онно обучение иностранному языку
в неязыковом военном вузе ориен

тировано на чтение, понимание и
перевод специальных текстов, а так

же на изучение вопросов синтаксиса
научного стиля. Несмотря на то что
сейчас в гражданских вузах акцент
все больше смещается на обучение
коммуникативности, то есть на раз

витие навыков речевого общения на
профессиональные темы и ведения
научных дискуссий, в военных вузах,
ввиду специфики подготовки их спе

циалистов, приоритет остается за
развитием рецептивных видов язы

ковой деятельности.

В качестве заключения хотелось
бы отметить, что овладение иност

ранным языком в военном вузе про

ходит по сравнению с гражданским
вузом в специфических условиях, что
сказывается на качестве и эффектив

ности учебного процесса. Особен

ность подготовки военных кадров
(совмещение их обучения с выпол

нением служебных обязанностей)
обусловливает жесткую регламента

цию учебного времени и непосред

ственно учебного процесса и пред

полагает более интенсивное форми

рование языковой компетенции кур

сантов с первых учебных занятий.
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Особенности правового статуса
детей, их права и обязанности как
участников семейных правоотноше

ний, регулируются разделом IV Се

мейного кодекса РФ[2]. Надо отме

тить, что какой специальной право

вой регламентации семейно
право

вого статуса детей при раздельном
проживании родителей действую

щим законодательством не предус

мотрено. Данный подход законода

теля вполне объясним. Действитель

но, все дети, независимо от того,
проживают ли они с обоими родите

лями вместе, или с одним из роди

телей, или оказались без родитель

ского попечения, все они имеют пра

во на семью. При этом, понятие «се

мья» в семейном законодательстве
не подразделяется на «полную» и «не

полную», позволяющие каким то об

разом проводить градацию степени
семейного обеспечения интересов
детей, в зависимости от того, сколь

ко родителей в данный момент при

нимает участие в воспитании и со

держании детей, или сколько роди

телей в данный момент проживает
совместно с ребенком.

Рассматривая особенности пра

вового статуса ребенка, хотелось бы
отметить, что в научных работах по

Ïðàâî ðåáåíêà íà ñåìüþ ïðè ðàçäåëüíîì

ïðîæèâàíèè ðîäèòåëåé

Анашкин В.И.

В данной статье рассматриваются особенности пра

вового статуса ребенка при раздельном проживании
родителей в соответствии с семейным законодатель

ством России. Проанализированы возможные причи

ны раздельного проживания родителей.
Ключевые слова: правовой статус ребенка, раздель

ное проживание родителей, Конвенция о правах ребен

ка, семейное законодательство, законодательная тех

ника.

The rights of the child to family with parents are living
separately
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This article discusses the peculiarities of the legal status
of the child when the parents live apart in accordance with
the family legislation of the Russian Federation. Analyzed
possible causes separation of parents.
Keywords: legal status of the child, parents “ separation,
the Convention on the rights of the child, family law, legal
technique.
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праву уже давно используются такие
понятия как «гражданско
правовой
статус» [6], «уголовно
правовой ста

тус» [7], «конституционно
правовой
статус» [8] и т.д. То есть, правовой
статус личности обычно рассматри

вается с точки зрения какой
то од

ной правовой дисциплины, или от

расли права, в то время правовое
положение личности стоит рассмат

ривать более емкое понятие, объе

диняющее отдельные правовые ста

тусы.

В связи с этим использование та

кого понятия как «полиотраслевой
правовой статус», предложенное в
диссертационном исследовании О.В.
Бутько [3], представляется несколь

ко необоснованным, так как доволь

но трудно обосновать «полиотрасле

вую» совокупность права и обязанно

стей, насколько возможно ее практи

ческое применение. Разумеется,
можно и даже необходимо сопостав

лять права и обязанности личности,
регламентированные разными отрас

лями права, но их объединение в один
«общий котел» весьма проблематич

но ввиду различных целей их предназ

начения и специфик регулирования
различных отраслей права.

Что же касается особенностей
правового статуса ребенка, родите

ли которого проживают раздельно,
то здесь необходимо рассмотрение
этого статуса через призму семей

ного законодательства, регулирую

щего семейные отношения, в том
числе и в такой группе участников,
как: «родители
дети».

Раздельное проживание родите

лей ребенка может быть обусловле

но как субъективными причинами,
зависящими от воли и желания ро

дителей, так и объективными, не за

висящими от их воли и желания. М.В.
Громоздина, в своем монографи

ческом исследовании правового
статуса раздельного проживающих
родителей[4], указывает на такие
обстоятельства как:

1. В силу сложившихся обстоя

тельств родители ребенка никогда
вместе не проживали. Например,
женщина родила ребенка вне брака;

2. После расторжения брака меж

ду родителями ребенок остался про

живать с тем родителем, который
обычно выполнял функции воспита

теля.

3. Родители заключили письмен

ное соглашение (в простой письмен

ной форме или нотариально удосто

веренное), в котором определили
место жительства ребенка и порядок
осуществления родительских прав
каждым родителем.

Помимо определения места жи

тельства ребенка, такие соглашения
могут включать и условия, связанные
с участием в его воспитании прожи

вающего отдельно родителя. Заклю

чение соглашения позволит не толь

ко предотвратить, но и цивилизован

но разрешить споры, связанные с
осуществлением родительских прав,
исходя из интересов ребенка и каж

дого из родителей[2
36].

4. Место жительства ребенка с
одним из родителей определено в
судебном порядке.

Законодатель подходит к любой
из этих ситуации с точки зрения мак

симально возможного обеспечения
интересов ребенка в любой из воз

можных ситуаций.

Тем не менее, анализируя поло

жения законодательства, можно вы

делить некоторые моменты, которые
дополнительно регулируют правово

го статуса ребенка, его прав и обя

занностей, в случаях, если один из
родителей постоянно проживает от

дельно от ребенка.

Здесь надо отметить положение
ст.53 СК РФ, согласно которой ком

плекс прав и обязанностей детей,
родившихся вне брака, то есть, в си

туации предполагающей раздельное
проживание родителей ребенка, аб

солютно идентичен комплексу прав
и обязанностей детей, родители ко
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торых проживают совместно. Более
подробно имущественные и неиму

щественные права ребенка регламен

тированы главой 11 СК РФ.

Глава 11 Семейного кодекса, ре

гулирующая права несовершенно

летних детей, начинается со статьи
54, которая устанавливает основное
право ребенка 
 право на семью. Дан

ное неимущественное право ребен

ка не зависит от состава семьи, со

вместного или раздельного прожи

вания родителей, и даже от факта
отсутствия у ребенка биологических
родителей. В последнем случае ре

бенок имеет право на получение се

мейного воспитания, которому кор

респондируется обязанность орга

нов опеки и попечительства прини

мать все возможные меры для се

мейного устройства ребенка, остав

шегося без родительской опеки или
попечительства.

В данной статье стоит отметить
закрепление права ребенка на совме

стное проживание с родителями.
При этом стоит обратить внимание,
что, если право ребенка иметь се

мью ограничивается оговоркой «на

сколько это возможно», пришедшей
в отечественное законодательство
из ст.7 Конвенции о правах ребен

ка[1], то на право совместного про

живания данная оговорка не распро

страняется, что следует из положе

ния данной оговорки в тексте статьи
54 Семейного кодекса. То есть, из
буквального анализа содержания
ст.54 СК РФ следует, что право ре

бенка на совместное проживание с
родителями не может быть ограни

чено ничем, кроме как обстоятель

ствами, противоречащими его инте

ресам. Если каждый из родителей,
проживающих раздельно, не оказы

вает негативного воздействия на ре

бенка, проявляет о нем должную за

боту, то, по логике законодателя,
факт раздельного проживания не
может быть признан тем обстоятель

ством, которое препятствует праву

ребенка на одновременное совмест

ное проживание с родителями, что,
как представляется, довольно труд

но осуществимо в реальности.

Данное обстоятельство стоит от

нести к несовершенству законода

тельной техники, исправить которое
можно перемести указанную оговор

ку «насколько это возможно», после
слов «право на совместное прожива

ние» в ч.2 ст.54 СК РФ. Предлагаемая
конструкция абзаца 1 части 2 ст.54 СК
РФ в данном случае будет выглядеть
как «Каждый ребенок имеет право
жить и воспитываться в семье, право
знать своих родителей, право на их
заботу, право на совместное с ними
проживание, насколько это возмож

но, за исключением случаев, когда это
противоречит его интересам». Или,
избрать конструкцию, изложенную в
указанной ст.7 Конвенции о правах
ребенка «Ребенок … с момента рож

дения имеет право на имя и на при

обретение гражданства, а также, на

сколько это возможно, право знать
своих родителей и право на их забо

ту» [1]. Использование соединитель

ного союза «а также» в тексте Конвен

ции распространяет действие поло

жения «насколько это возможно» на
права, расположенные в тексте пос

ле этого положения, а именно на пра

во знать своих родителей и право на
их заботу. Поэтому, как вариант из

ложения указанного абзаца ст.54 СК
РФ, предлагается возможным допол

нить текст союзом «а также» перед
словосочетанием «насколько это воз

можно», в результате чего содержа

ние абзаца будет следующим «Каж

дый ребенок имеет право жить и вос

питываться в семье, а также, насколь

ко это возможно, право знать своих
родителей, право на их заботу, право
на совместное с ними проживание, за
исключением случаев, когда это про

тиворечит его интересам».

Второй вариант выглядит, по на

шему мнению, наиболее предпочти

тельным, поскольку более соответ
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ствует положению международной
Конвенции о правах ребенка.
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На сегодняшний день система
образования Российской Федера

ции диктует новые условия обучения
и воспитания детей с ограниченны

ми возможностями здоровья. Речь
идет об инклюзивном образовании
и все больше детей, имеющих осо

бенности в развитие разной степени
выраженности, включаются в систе

му общего образования, посещая
дошкольные учреждения общеобра

зовательного типа. Поэтому наряду
с готовностью детских садов обес

печить доступную среду для таких
детей существует необходимость го

товности родителей более активно
включаться в образовательный про

цесс своих детей, имеющих те или
иные нарушения и оказывать им кор

рекционную помощь в условиях се

мейного воспитания.

Развивающая функция образова

ния, выдвигаемая на первый план в
рамках реализации Программы вос

питания и обучения в детском саду,
диктует необходимость обеспечения
становления личности ребенка, ори

ентируясь на его индивидуальные
особенности. Таким образом, ключе

вым моментом для реализации тако

го рода требований при инклюзив


Êîððåêöèÿ íåäîñòàòêîâ îáùåíèÿ

ó äåòåé ñ íàðóøåíèÿìè çðåíèÿ

Кожанова Н.С.
Исследовано состояние коммуникативной деятельно

сти детей дошкольного возраста с косоглазием и амб

лиопией. Экспериментально доказано, что коррекция
недостатков коммуникативной деятельности детей с ко

соглазием и амблиопией возможна в условиях семьи.
Ключевые слова: коррекция, коммуникативная дея

тельность, коммуникативная компетентность, комму

никативный опыт, дети с косоглазием и амблиопией.

Correction of a lack of communication children with visual
impairments
Kozhanova N. S.

The state of the communicative activity of children suffering
from squint and amblyopia is analysed in the article. It has
been experimentally proved that to correct the defects of
the communicative activity of children suffering from squint
and amblyopia is possible in home conditions.
Key words. Сorrection, communicative activity,
communicative competence, communicative experience,
children suffering from squint and amblyopia.
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ном образовании, всем участникам
образовательного процесса (педаго

гам, родителям и др.) просто необ

ходимо владеть знаниями об особен

ностях детей с нарушениями, вклю

ченных в педагогический процесс.

Исследования в тифлопсихоло

гии и тифлопедагогике показывают,
что у многих дошкольников с нару

шенным зрением в процессе меж

личностной коммуникации существу

ют значительные трудности, что от

рицательно влияет на течение само

го процесса общения и его резуль

тативность. Если такой ребенок не
получает своевременно необходи

мую помощь взрослого, то посте

пенно у него формируется неадекват

ное, не соответствующее происходя

щему вокруг поведение, ведущее к
дезадаптации в обществе.

Коммуникативная деятельность,
как особый вид деятельности, не яв

ляется простой передачей информа

ции от индивида к индивиду. Она
обеспечивает любую другую дея

тельность, помогает ее планировать,
координировать, позволяет связать
(соотнести) опыт, накопленный об

ществом, с опытом индивида.

В определении уровня развития
коммуникативной деятельности не

обходимо учитывать коммуникатив

ный опыт индивида, который рас

сматривается как двухкомпонентная
структура, состоящая из обществен

ного коммуникативного опыта, пере

даваемого от поколения к поколению
через взаимодействие, и прижиз

ненно сформированного индивиду

ального коммуникативного опыта
каждого человека. То есть опыт яв

ляется результатом стихийного воз

действия и действия нормативного
процесса (обучения и воспитания,
коррекционно
развивающей дея

тельности).

Результат взаимодействия лично

сти с другими людьми (коммуника


тивный опыт) отражается в коммуни

кативном потенциале, который акту

ализируется под воздействием си

туаций общения. Коммуникативный
потенциал личности проявляется: в
знаниях и представлениях индивида
о поведении в обществе (норматив

но
содержательный компонент); в
отношениях к себе и к людям как
субъектам коммуникативной дея

тельности, к общению как особому
виду деятельности (оценочно
роле

вой компонент); в позиции (конст

руктивной или деструктивной) в про

цессе акта взаимодействия, влияю

щей на построение субъект
субъект

ных отношений (позиционно
функ

циональный компонент); в реальных
проявлениях субъекта в условиях об

щения, связанных с уровнем комму

никативных умений и навыков, мо

бильностью и адекватностью их ис

пользования в различных коммуни

кативных ситуациях, а также с уров

нем развития самоконтроля в ситуа

циях межличностного взаимодей

ствия (налично
деятельностный ком

понент) [6].

Нормативно
содержательная,
оценочно
ролевая, позиционно

функциональная и налично
деятель

ностная стороны коммуникативного
потенциала являются основными
показателями для диагностики и
коррекции коммуникативной дея

тельности детей с нарушениями зре

ния.

Общая динамика развития ком

муникативной деятельности у детей
с нарушениями зрения осуществля

ется так же в процессе сменяющих
друг друга ведущих деятельностей и
подчиняется тем же основным зако

номерностям, что и у нормально ви

дящих сверстников.

Нарушения зрения, которые про

являются в снижении остроты зрения
и четкости видения, снижении скоро

сти переработки информации, нару
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шении поля обзора, глазодвигатель

ных функций и бинокулярности, ве

дут к возникновению вторичных на

рушений психических функций, тес

но связанных с первичной патологи

ей анализатора, и третичных, связан

ных с поврежденной функцией опос

редованно, ими являются нарушения
поведения и деятельности (в том
числе коммуникативной).

 Вследствие специфичности вос

приятия окружающего мира, обед

ненности представлений и зритель

ных образов предметов и явлений,
снижается уровень чувственного
опыта, определяющий содержание
образов мышления, речи и памяти.
В связи с этим обнаруживаются труд

ности в овладении средствами обще

ния и их неадекватное использова

ние, что может стать причиной недо

понимания собеседниками друг
друга. В то же время из
за низкой
оценки себя как субъекта коммуни

кативной деятельности у лиц с нару

шениями зрения возникают пробле

мы эмоционального характера, что
приводит к скованности при обще

нии, снижению желания идти на кон

такт либо исчезновению активности
и инициативности в общении.

Процесс социализации человека,
то есть вхождения его в общество и
установления социальных контактов,
начинается с семьи. Семья является
одним из важных социальных инсти

тутов, влияющих на развитие и фор

мирование личности человека.

Одним из важнейших путей кор

рекции указанных недостатков в ком

муникативной деятельности ребенка
с нарушением зрения в семье явля

ется воздействие родителей на его
индивидуальный коммуникативный
опыт, прижизненно складывающий

ся у каждого человека. Наличие су

щественных пробелов в коммуника

тивном опыте лиц с нарушениями
зрения, возникающих вследствие

нарушения зрительных функций, ве

дет к необходимости пополнения и
коррекции их коммуникативного
опыта. Присвоение ребенком комму

никативного опыта должно происхо

дить спонтанным (неорганизован

ным) и специально организованным
путем. Спонтанный путь предполага

ет саморазвитие и самодвижение
личности ребенка с нарушенным зре

нием в обогащении своего коммуни

кативного потенциала, без активно

го вмешательства родителей. Ос

новная коррекционная функция ро

дителей в данном случае состоит в
том, чтобы создать благоприятную
атмосферу в семье для оптимально

го усвоения ребенком культуры,
норм, традиций и т.п., что значи

тельно повышает результативность
работы по коррекции коммуникатив

ной деятельности.

Ребенок с нарушением зрения,
удовлетворяя потребность быть лич

ностью, участвует в разнообразных
видах деятельности, где присутству

ет общение как необходимый эле

мент (А. В. Брушлинский, А. Н. Леон

тьев) [4]. Коммуникативный опыт
ребенка с нарушенным зрением пу

тем вступления во взаимодействие
с чужим опытом видоизменяется и
совершенствуется, за счет чего про

исходит процесс расширения и кор

рекции различных его элементов,
что в свою очередь приводит к со

вершенствованию всего коммуника

тивного потенциала ребенка, кото

рый впоследствии реализуется в об

щении. Наиболее благоприятным
средством пополнения социального
и коммуникативного опыта ребенка
с нарушением зрения, а следователь

но его коррекции в рамках специаль

но организованного пути, является
совместная взросло
детская парт

нерская деятельность и адекватные
формы организации контактов с ре

бенком, которые осуществляются с
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учетом его интересов, детской суб

культуры и особенностей развития.
Так, включаясь в совместные со
взрослыми игры, познавательно

исследовательскую и продуктивные
виды деятельности, бытовую совме

стную деятельность, ребенок приоб

ретает опыт понимания, пережива

ния и сопереживания, действования.

Правомерность использования
совместной деятельности в качестве
средства коррекции коммуникатив

ного потенциала ребенка с наруше

ниями зрения подтверждается кон

цепцией персонализации А. В. Пет

ровского [7]. Данная концепция ука

зывает на наличие у каждого инди

вида специфической потребности
быть личностью, реализовать кото

рую возможно только посредством
участия в деятельности. «Стремясь
включить свое «Я» в сознание, чув

ства и волю «других» посредством
активного участия в совместной де

ятельности, приобщая их к своим
интересам и желаниям, человек, по

лучив в порядке обратной связи ин

формацию об успехе, удовлетворя

ет тем самым потребность персона

лизации» [7, С. 244]. Концепция А.
В. Петровского, спроецированная на
предмет нашего исследования, по

зволяет понять внутренний механизм
присвоения ребенком с нарушением
зрения коммуникативного опыта, а
следовательно его коррекции.

Так, при условии психолого
педа

гогической грамотности и коммуни

кативной компетентности родите

лей, путем организации совместной
детско
родительской деятельности
возможна коррекция коммуникатив

ной деятельности детей с нарушени

ем зрения в семье.

Чтобы создать в условиях семей

ного воспитания общение родителей
с детьми, несущее коррекционные
функции (т. е. способствующее кор

рекции и обогащению коммуника


тивного опыта ребенка с нарушени

ем зрения) необходимо создание
общности, положительно влияющей
на все компоненты коммуникативно

го опыта. Такой общностью являет

ся событийная общность, которая
состоит в возможности наиболее
полного понимания индивидуально

сти ребенка, что возможно лишь при
условии постоянного общения, диа

лога, взаимного доверия и сопере

живания. Создать такую общность
могут родители, владеющие психо

лого
педагогической информацией
об особенностях развития своего
ребенка и имеющие достаточно вы

сокий уровень психолого
педагоги

ческой и коммуникативной компе

тентности. Под коммуникативной
компетентностью мы, понимаем
способность целенаправленно со

здавать эмоционально комфортную,
развивающую и коррегирующую об

щность с ребенком, обеспечиваю

щую ему становление субъектом
собственной жизнедеятельности и
коррекцию недостатков коммуника

тивной деятельности [1].

Результаты изучения состояния
коммуникативной деятельности де

тей с нарушениями зрения дошколь

ного возраста по трем выделенным
параметрам показали, что трудности
в коммуникативной деятельности
проявляются у них:

1. В неадекватно заниженной
оценке себя как субъекта коммуника

тивной деятельности, ведущей к со

циальной пассивности, либо в из

лишней самоуверенности (неадек

ватно завышенной самооценке), ве

дущей к эгоцентрической позиции в
коммуникативной деятельности.

2. В имеющих место деструктив

ных тенденциях, проявляющихся в
коммуникативных ситуациях в фор

ме неорганизованности (непроиз

вольной и произвольной), агрессив

ности, конфликтности, социальной
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реактивности (импульсивности или
пассивности), обидчивости, влияю

щих на социальную активность и по

зицию, занимаемую ребенком в об

щении.

3. В недостаточном уровне владе

ния коммуникативными умениями
(вербальными и невербальными
средствами общения, диалогичес

кой формой речи, монологическими
высказываниями), недостаточной
саморегуляции в процессе осуще

ствления коммуникативной деятель

ности, что влияет на умение следо

вать нормам и правилам поведения
в общении, в низком уровне комму

никативных способностей (общи

тельности) [2].

В рамках формирующего экспе

римента родителями, воспитываю

щими детей с косоглазием и амбли

опией, на протяжении достаточно
длительного временного периода
осуществлялось систематическое,
целенаправленное взаимодействие
в жизненных и коммуникативных си

туациях с ребенком в семье с целью
пополнения коммуникативного опы

та ребенка, расширения его комму

никативного потенциала. Как след

ствие, происходила коррекция выяв

ленных недостатков общения у детей,
на основе использованной собствен

ной коммуникативной, психолого

педагогической и методической
компетентности.

I. Коррекция оценочно
ролевого
компонента коммуникативной дея

тельности детей с нарушениями зре

ния в семье

1. Создание мотивации на обще

ние

Структура готовности к любой де

ятельности представляет собой фун

кциональное многоуровневое обра

зование, включающее мотивацион

ный, ориентационный, операцио

нальный, оценочный, регулятивный
компоненты, которые трансформи


руются в зависимости от уровней
готовности, особенностей деятель

ности и т. д. [7].

Мотивационная готовность к
предстоящей деятельности есть
стержневое, направляющее образо

вание в целостной структуре психо

логической готовности, формирова

ние которой становится первейшей
задачей в развитии любого вида де

ятельности. Вне мотива и смысла
невозможна ни одна деятельность, не
реализуемы никакие, даже самые ус

военные знания и предельно сфор

мированные умения.

Низкая мотивация деятельности,
в том числе и коммуникативной, ве

дет, как правило, к отказу от попыток
добиться успехов в ней.

Средством для развития мотива

ции к коммуникативной деятельнос

ти детей с нарушениями зрения яв

ляется создание проблемных ситуа

ций на основе игры, анализа литера

турных произведений с точки зрения
сформированности коммуникатив

ных умений у того или иного литера

турного героя.

2. Повышение уровня самооцен

ки ребенка

Источником возникновения низ

кой самооценки, по мнению психо

логов, является во
первых, уровень
реальных достижений ребенка с на

рушениями зрения; во
вторых под

черкивание родителями недостатков
ребенка, постоянное недовольство
его действиями, лишение самосто

ятельности и ориентация на посто

янный контроль. Ребенок излишне
застенчив, изолирован от сверстни

ков, пассивен и очень раним. Исхо

дя из этого, в ходе проведения кор

рекционной работы в условиях семьи
посредством указанных ранее видов
совместной деятельности для кор

рекции низкой самооценки и застен

чивости детей с нарушениями зре

ния родителями были использованы
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следующие стратегические приемы:
целенаправленное создание ситуа

ции успеха, то есть для ребенка под

бирались такие вопросы, задания и
виды работ, с которыми он наверня

ка справится, где достижения гаран

тированы; постановка реальных це

лей перед ребенком в разных видах
деятельности и проблемных ситуа

циях, требующих усилий, не превы

шающих действительные возможно

сти ребенка с нарушениями зрения;
поощрение малейших положитель

ных сдвигов в поведении и достиже

ний в деятельности, избегание срав

нения достижений ребенка с успеха

ми других, сравнивнение только с его
собственными, с тем, что было в не

давнем прошлом; оценивание ре

зультатов деятельности, а не всей
личности ребенка, при отрицатель

ных результатах лучше оценивать
конкретные действия, при положи

тельных – похвалить ребенка в це

лом; обучение детей трезвому оце

ниванию неудач, с обязательным рас

крытием перспективы будущих удач:
«Сегодня получилось не очень хоро

шо, но завтра получится гораздо
лучше, надо только потренировать

ся»; привлечение ребенка к оценке
других людей с установкой найти по

ложительное в их деятельности, ре

зультате и т. п.; обучение детей са

мооценке, с акцентом на положи

тельные черты и сильные стороны.

Таким образом, в коррекции не

адекватного отношения детей с на

рушениями зрения к себе были выб

раны три основных пути: повышение
реальных достижений ребенка, изме

нение отношения к ребенку значимых
взрослых и ребенка к самому себе.

II. Коррекция позиционно
функ

ционального компонента коммуни

кативной деятельности детей с нару

шениями зрения в семье

1. Воздействие на деструктивные
личностные проявления детей, вли


яющие на позицию ребенка в обще

нии.

Одной из задач, стоящих перед
родителями в ходе формирующего
эксперимента, являлось устранение
в поведении детей выявленных в ре

зультате констатирующего экспери

мента деструктивных проявлений та

ких как: агрессивность, конфликт

ность, социальная реактивность (им

пульсивность или пассивность),
обидчивость. С этой целью родите

ли должны были использовать опре

деленную тактику во взаимодей

ствии со своим ребенком, ранее вы

работанную на занятиях первого бло

ка.

Возникновение агрессивности
детей с нарушениями зрения, чаще
всего связано с системой детско

родительских отношений: во
пер

вых, с недостатком любви, внимания
и признательности ребенка с нару

шенным зрением со стороны значи

мых взрослых; во
вторых, с давлени

ем взрослых, ограничение желаний,
либо с унижением ребенка со сторо

ны родителей; в
третьих, агрессив

ность поведения может побуждать

ся трудностями в осуществлении де

ятельности (в том числе и коммуни

кативной), связанными, прежде все

го, со зрительным нарушением или
вторичными дефектами, вызванны

ми им.

В случае проявления детьми с на

рушениями зрения агрессивности
родителям предлагалось использо

вать следующую тактику поведения:

1) исключить ответную реакцию,
проявляя терпение, так как агрессив

ное поведение, не встречая опоры,
постепенно стабилизируется, аф

фект затухает, тогда как всякая
встречная эмоциональная реакция
является питательной средой для
продолжения агрессии. С этой це

лью родители были обучены несколь

ким релаксационным методам;
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2) родитель должен показать ре

бенку, что агрессия вредит ему са

мому. Такой рациональный прием
используют по окончании агрессив

ной вспышки. Важно показать ребен

ку спокойным и доброжелательным
тоном, что при проявлении злости он
теряет доброе расположение близ

ких и друзей, к нему начинают плохо
относиться;

3) при проявлениях разрушитель

ности попытаться переместить аг

рессию на какой
либо объект (коло

тить лопаткой по песку или снегу,
бить руками в подушку и т. п.);

4) отвлечь внимание ребенка, за
что
то похвалить или использовать
юмор, предупреждая проявления
агрессии.

Для работы с проявлениями аг

рессивности родителями использо

вались большие возможности сказок
с соответствующим сюжетом, игр,
психогимнастики и рисования.

Детей с нарушениями зрения,
склонных к конфликтному поведению,
в процессе коррекции коммуника

тивной деятельности в семье, роди

тели: обучали анализу конфликтных
ситуаций и способов их разрешения
с использованием прочитанных ска

зок, рассказов, просмотренных муль

тфильмов; развивали способности к
эмпатии, терпимости, принятию
других людей. Включаясь в совмест

ную с детьми деятельность, родите

ли создавали условия для децентра

ции и учета интересов других людей,
постоянно обращая внимание на чув

ства и переживания друг друга при
взаимодействии, что в итоге созда

ет предпосылки для позитивного от

ношения к партнеру по общению;
применяли моделирование жизнен

ных ситуаций в игровой форме, с
помощью кукол и игрушек. При этом
использовалось проигрывание как
вымышленных (возможных) конф

ликтных ситуаций, так и таких, в ко


торые ребенок уже попадал; исполь

зовали прием посредничества, то
есть обращения за помощью к тре

тьему лицу, которые смогут снять
напряжение. К посреднику обраща

лись, предварительно договорив

шись об этом с ребенком.

Для коррекции деструктивных
тенденций в поведении детей с на

рушениями зрения родителями ак

тивно использовались игры, кото

рые мы вслед за Р. Граббет назвали
«Ласковыми играми». Например,
ребенок и мама садятся рядом, бе

рут мягкую игрушку. Вместе ее рас

сматривают и одновременно погла

живают, говорят ей ласковые слова,
поют ласковые песенки. Затем все
это повторяется, только дети и ро

дители начинают так общаться друг
с другом: говорят ласковые слова,
поют песенки, можно поцеловать
друг друга.

Для возникновения между роди

телями и детьми особой эмоцио

нальной связи, доверительных отно

шений целесообразно активно ис

пользовать игры с прикосновения

ми, когда можно прикоснуться к иг

рушке, друг к другу с целью получить
положительный опыт ласки и теле

сной близости, что является важным
для психического здоровья детей с
нарушениями зрения.

Избавлению от агрессивных, тре

вожных проявлений и страхов спо

собствуют прогулки на природе,
игры с песком, мелкими игрушками,
с водой, снегом. С целью снятия раз

личных видов проявления агрессии
родителями использовались также
медитационные приемы и терапев

тические игры.

III. Коррекция налично
деятельно

стного компонента коммуникативной
деятельности детей с нарушениями
зрения в семье

1. Знакомство со средствами и
способами коммуникативной дея
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тельности (вербальными и невер

бальными)

При разработке содержания дан

ного этапа работы мы ориентирова

лись на учет основных закономерно

стей психического развития, на по

ложение Л. С. Выготского о единстве
закономерностей нормального и
аномального развития, на основные
принципы организации коррекцион

но
педагогического процесса. Необ

ходимо учитывать и активную роль
взрослого в развитии общения де

тей с нарушениями зрения.

По результатам констатирующего
этапа у детей с нарушениями зрения
наблюдается значительное отстава

ние в овладении неречевыми сред

ствами общения, отмечаются недо

статки в речевых средствах межлич

ностного общения. В связи с этим
родителям были рекомендованы сле

дующие методы и приемы работы.

Знакомство со средствами и спо

собами общения и развитие само

контроля происходит в процессе
игры и предметно
практической де

ятельности. Игру можно рассматри

вать как своеобразную форму обще

ния с детьми. В каждой, даже самой
простой игре обязательно есть пра

вила, которые организуют и регули

руют действия ребенка. Действуя по
правилам, ребенок ведет себя про

извольно и осознанно, и достигает

ся эта произвольность не по принуж

дению. Особенно велика роль игры в
развитии нравственно
волевых ка

честв дошкольников. Игры, направ

ленные на развитие произвольности
поведения, содержат ряд условий,
облегчающих выполнение правил.
Во
первых, они имеют подвижный
характер. Во
вторых, игровые дей

ствия осуществляются совместно со
взрослыми. В
третьих, игры имеют
сюжетно
образный характер, где
движения служат средством выпол

нения игровой роли.

Знакомство со средствами и спо

собами общения может происхо

дить в ходе театрализованной дея

тельности. Прием театрализации
помогает детям с нарушением зре

ния усваивать общепринятые мане

ры выразительных движений, жестов
и мимики [3]. С той же целью детям
предлагались для изучения картин

ки (иллюстрации) с реальным изоб

ражением эмоциональных состоя

ний, которые соотносились с соб

ственными выражениями эмоций на
лице при помощи зеркала. Одновре

менно с иллюстрациями родителями
использовались фотографии, с по

мощью которых они обучали детей
понимать эмоциональные состояния
человека при помощи интерпрета

ции мимики (с этой целью родители
организовывали в семейном кругу
«Вечера воспоминаний» с рассмат

риванием семейных альбомов с фо

тографиями). При знакомстве детей
с позами и жестами использовался
прием сопряженных действий, кото

рый помогает детям правильно при

нять нужную позу; для этого исполь

зовались различные игры.

Включение речи в чувственное и
опосредованное познание окружаю

щего мира корригирует и направля

ет процесс отражения окружающего
мира. В этой связи коррекционная
работа по конкретизации и обога

щению содержания речи является
необходимым условием развития
вербальной коммуникации дошколь

ников с нарушениями зрения [3].

2. Формирование коммуникатив

ных умений в различных видах совме

стной детско
родительской деятель

ности

Для формирования умений ис

пользовать средства общения, кото

рые дети уже усвоили, и закрепления
знаний о средствах общения роди

телями также использовались психо

гимнастика, рисование и игры на со
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отнесение и узнавание эмоций («До

рисуй лицо», «Разрезные картинки»),
просмотр видеофильмов, энцикло

педий о животных, где можно уви

деть проявление различных эмоци

ональных реакций в походке, позе
того или иного животного.

 Для закрепления знаний о невер

бальных средствах родителями ис

пользовались следующие приемы:
изготовление масок с разными эмо

циями;  разрисовывание своих лиц
гримом в соответствии с задуман

ным мимическим выражением; со

отнесение схематических изображе

ний основных эмоций с их реалис

тичным изображением (на иллюст

рациях, фото, в мультфильмах и ки

нофильмах) и др.

Большое внимание уделялось ри

сованию, в процессе которого роди

тели побуждали детей отображать
эмоциональные состояния в рисун

ках.

Для развития монологической
речи составляются описательные
рассказы, обсуждаются поступки ге

роев на основе анализа литературных
произведений, анализируются про

блемные ситуации типа: «Что могло
бы произойти, если бы…?» и т. д.,
использовались также дидактичес

кие и речевые игры.

На этапе контроля результативно

сти проведенной коррекционно
пе

дагогической работы мы провели
повторную диагностику коммуника

тивной деятельности детей экспери

ментальной группы, контролирую

щую эффективность обоснованных и
реализованных, методов и средств
организации совместной детско
ро

дительской деятельности в условиях
семейного воспитания, направлен

ных на коррекцию коммуникативной
деятельности детей с нарушениями
зрения с учетом выявленных у них
недостатков. Для проверки досто

верности полученной динамики ре


зультаты детей экспериментальной
группы сравнивались нами с резуль

татами диагностики детей с наруше

ниями зрения контрольной группы.

Нами были поворно изучены: оце

ночно
ролевой, позиционно
функ

циональный, налично
деятельност

ный и нормативно
содержательный
параметры [2].

Полученные результаты позволя

ют констатировать положительную
динамику изменения самооценки
детей с нарушениями зрения экспе

риментальной группы в результате
проводимой с ними в семье коррек

ционной работы. Намечена положи

тельная динамика в снижении коли

чества детей с отрицательными дес

труктивными характеристиками,
влияющими на занимаемую ребен

ком позицию в общении. Работа по
коррекции налично
деятельностно

го и нормативно
содержательного
компонентов, повлияла на общитель

ность детей с нарушениями зрения,
в которую входят все способности к
общению, включая инициативность,
владение средствами общения, за

нимаемую позицию.

Анализ результатов с применени

ем статистического метода по каждо

му изучаемому параметру ч2 
 крите

рия Пирсона показал, что полученные
в ходе эксперимента изменения яв

ляются статистически значимыми [2].

Таким образом, анализ результа

тивности опытно
эксперименталь

ной работы позволяет сделать экс

периментально подтвержденный вы

вод о достаточно высокой положи

тельной динамике в коррекции ком

муникативной деятельности путем
воздействия на коммуникативный
опыт ребенка.
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В настоящее время все больше
исследований посвящается пробле

ме детской агрессивности, так как эта
тема не получила полной разработ

ки в отечественной психологии. На
современном этапе развития отече

ственной психологической науки ис

следований, также недостаточно,
хотя общественность обеспокоена
постоянным увеличением числа аг

рессивных детей. Несмотря на вновь
появляющиеся исследования про

блемы детской агрессивности, оста

ется еще много нерешенных про

блем, и нет ответов на многие воп

росы.

Особую группу риска в этой про

блеме составляют дети с умственной
отсталостью, так как в силу своих
психических особенностей они ина

че воспринимают окружающий мир.
Незрелость основных нервных про

цессов, неустойчивость психики де

лают таких детей уязвимым для воз

действия многих отрицательных
факторов, которые могут нарушать
формирование поведенческих актов,
личности.

В связи с указанными особеннос

тями данная категория детей часто
сталкивается с трудностями во вза


Îñîáåííîñòè ïðîÿâëåíèÿ àãðåññèè äåòüìè

ìëàäøåãî øêîëüíîãî âîçðàñòà ñ ëåãêîé

ñòåïåíüþ óìñòâåííîé îòñòàëîñòè

Коротовских Т.В., Спирина А.В.

В статье содержатся данные об особенностях прояв

ления агрессии детьми младшего школьного возрас

та с легкой степенью умственной отсталости и возмож

ностях её коррекции.
Ключевые слова: агрессия, легкая степень умствен

ной отсталости, коррекция агрессии.

Features aggression primary school age children with mild
mental retardation
Korotovskih T.V., Spirina A.V.

This article contains information about the features of
aggression children of school age with mild mental
retardation and possibility of its correction.
Key words: aggression, mild mental retardation, correction
of aggression.
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имоотношениях с окружающими
людьми, учителями, с нормально
развивающимися сверстниками, ко

торые в большинстве случаев не зна

ют психических особенностей детей,
в результате чего возникают конф

ликты. В следствие этого такие дети
начинают проявлять агрессию в сво

ем поведении, которая выступает как
защитная реакция на возникающие
трудности. Также они очень легко
поддаются влиянию и начинают
идентифицировать себя с агрессо

рами, подражают их поведению.

Степень агрессивности умствен

но отсталых школьников имеет нео

днозначную оценку в различных на

учных исследованиях. Одни исследо

ватели считают, что при умственной
отсталости, за исключением форм,
осложненных психопатоподобным
поведением, агрессивность выраже

на незначительно. В других исследо

ваниях, наоборот, указывается на
высокую степень агрессивности и
враждебности умственно отсталых
детей.

Особенности эмоциональной
сферы умственно отсталых школьни

ков и, в частности, проявление ими
агрессии, изучались такими учены

ми как Д.И. Бойков, Е.С. Иванов, И.А.
Коробейников, К.С. Лебединская,
Г.К. Поппе, К. Поспишиль и другими.

Так анализируя особенности эмо

циональной сферы умственно отста

лых детей, С.Я. Рубинштейн [7] ука

зывает на то, что незрелость их лич

ности обусловливается особеннос

тями развития интеллекта и прояв

ляется в недостаточной дифферен

цированности эмоциональных реак

ций, их амбивалентности, примитив

ности, неадекватности. Эмоциональ

ные реакции у умственно отсталых
детей непроизвольны и неадекватны
воздействиям; для них характерна
склонность к агрессии, раздражи

тельность.

Исследования показывают, что
уже в дошкольном возрасте у ум

ственно отсталых детей при разре

шении конфликтных ситуаций со
сверстниками преобладает выражен

ное агрессивное поведение. Так К.
Поспишиль [6] в своем исследова

нии пишет, что агрессивные реакции
у умственно отсталых детей вызыва

ются менее важными причинами, чем
у нормально развивающихся детей.
Дети с умственной отсталостью ха

рактеризуются несдержанностью и
вспыльчивостью. Они труднее пре

одолевают жизненные трудности.
Если у нормально развивающихся
детей агрессивные реакции смягча

ются их рациональной оценкой, то у
умственно отсталых детей вслед

ствие их недостаточности понимания
подлинных причин многих своих не

удач, наблюдается склонность объяс

нять их как содержащие большую сте

пень несправедливости по отноше

нию к ним, что повышает агрессию.

В исследовании Е.С. Иванова,
Л.М. Шипициной, Э.Г. Крутиковой,
Б.А. Бараш, Т.А. Никольской [3], по

священном роли биологических и
социальных факторов в формирова

нии нарушений поведения у учени

ков, описаны две группы учащихся с
умственной отсталостью 1
4 классов
с проявлениями агрессии. Первая
группа проявляет агрессию редко,
только в случаях когда взрослые и
сверстники пытаются насильственно,
не считаясь с состоянием детей, вов

лечь их в какую
то активную деятель

ность. В этой ситуации у детей воз

никала выраженная аффективная ре

акция, сопровождающаяся громким
криком, нецензурной бранью, оскор

блениями учителей и товарищей,
дракой, разрушительными действи

ями, которая продолжалась несколь

ко часов и даже дней.

Нарушение поведения детей вто

рой группы проявляются в побегах,
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бродяжничестве, воровстве, попро

шайничестве, хулиганских действиях,
поджогах. У одной части детей из
этой группы на фоне добродушного
или несколько приподнятого настро

ения почти без особого повода воз

никали аффективные реакции, кото

рые сопровождались агрессивными
и разрушительными действиями,
иногда самоповреждениями. У дру

гой части детей эмоциональные на

рушения выражаются постоянной
напряженностью аффекта, на фоне
которой эпизодически наступают
без особого повода дисфорические
состояния, по своим проявлениям
сходные с эпилептическими. В этих
состояниях у детей отмечалось мрач

ное, злобное настроение, они склон

ны к разрушительным и агрессивным
действиям. Нередко у них возникали
садистические действия, стремле

ние к самоповреждению, суицидаль

ные попытки.

У некоторых детей с умственной
отсталостью возможны скрытые
(смещенные) проявления агрессии в
форме злорадства при виде несчас

тья, боли другого ребенка при недо

статочности активных форм агрес

сии. Смещенное агрессивное пове

дении – важная форма защитного
реагирования, поскольку она позво

ляет ребенку справиться со своей
тревогой путем высвобождения аг

рессии в безопасных условиях.

Кроме этого у умственно отсталых
детей может наблюдаться импуль

сивная агрессия, которая, как прави

ло, направленна на разрушение ба

рьера и наблюдается у эмоциональ

но примитивных детей, для которых
непереносимость барьера выражена
сильнее, чем страх наказания за аг

рессию со стороны любимого ими
взрослого (О.В. Фролова [2]).

Е.С. Иванов [3] выделил следую

щие формы агрессии у умственно
отсталых школьников: агрессия как

проявление компенсаторный реак

ции при инфантильно
гедонистичес

кой мотивации в связи с трудностя

ми учебной деятельности; агрессия
как проявление эксплозивности при
олигофрении; агрессия как проявле

ние извращенных влечений (сексу

ального, инстинкта самосохранения
и др.); агрессия при психомоторном
и аффективном возбуждении боль

ных; агрессия как реакция протеста
на трудности во взаимоотношениях;
агрессия при дисфорических нару

шениях; агрессия подражательного
характера, становящаяся стереоти

пом поведения; агрессия как прояв

ление групповой солидарности. Ис

следователь отмечает, что у умствен

но отсталых школьников 7
12 лет
практически не наблюдается такой
формы агрессии как самоутвержде

ние. Эта форма агрессии, предпола

гает автор, имеет место в старшем
школьном возрасте.

Анализируя причины агрессивно

сти, Е.С. Иванов приводит высказы

вание Л.С. Выготского о том, что ре

бенок может компенсировать труд

ности ответными агрессивными дей

ствиями по отношению к социальной
среде, в которой он находится. Имен

но у таких детей агрессивность мо

жет являться извращенной компен

саторно
защитной реакцией. Но
было бы неправильно полагать, что
только компенсаторно
защитная ре

акция является единственным пато

генным фактором агрессии детей с
умственной отсталостью. Агрессив

ность может быть вначале подража

тельной защитной реакцией, приня

той в той среде, в которой находит

ся ребенок. В дальнейшем драки
оформляются как стереотип реаги

рования на конфликтную ситуацию.

И.А. Коробейников говорит о
формировании защитных, псевдо

компенсаторных форм поведения,
нередко с выраженной агрессивной
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направленностью, у детей с дебиль

ностью [4]. Формирование такого
рода поведения обусловлено тем,
что в условиях вспомогательной
школы дети с достаточно выражен

ной дебильностью отвергаются их
сверстниками с более высоким ин

теллектом. Точно так же дети с лег

кой дебильностью в массовой шко

ле игнорируются, или активно отвер

гаются детьми с сохранным интел

лектом. И в том, и в другом случае
отвергаемые дети переживают дос

таточно выраженную фрустрацию с
присущей ее чувствами психологи

ческого дискомфорта, неудовлетво

ренности, страдания.

В исследовании Д.И. Бойкова [1]
установлен высокий уровень внешней
направленности агрессии умственно
отсталых школьников, особенно по
отношению к сверстникам, крайне
низкий уровень самостоятельности
и инициативы в разрешении конф

ликтных ситуаций. Ученый указывает
на склонность детей с нарушением
интеллекта преувеличивать по отно

шению к себе степень проявления
недоброжелательности, несправед

ливости со стороны окружающих,
интерпретировать любой неуспех в
деятельности не как свой собствен

ный недостаток, а как результат
стремления навредить со стороны
других людей.

И.В. Евтушенко были выявлены
реакции активного (аффективные
реакции) и пассивного протеста
(уход в себя, невротические прояв

ления), причем первый вид реакции
протеста доминировал у аффектив

но
возбудимых детей и подростков,
а второй – у тормозных [1].

По мнению О.В. Фроловой, дети
с умственной отсталостью не способ

ны подавлять аффект. Для них харак

терны частые сильные аффективные
реакции по незначительному пово

ду, упрямство, агрессивность, дви


гательное и психическое беспокой

ство. Преобладающие и господству

ющие у того или иного ребенка пе

реживания, постепенно фиксируясь,
образуют те или иные оттенки
свойств его характера (угрюмость,
раздражительность, гневливость,
агрессивность, равнодушие, жизне

радостность, легкомыслие) [2].

Г.К. Поппе [5] отмечает, что агрес

сия у умственно отсталых детей с воз

растом увеличивается, причем у
мальчиков с 40% до 65%, а у дево

чек с 35% до 56%. Он расценивает
агрессию как защитную реакцию на
трудности или как подражание
взрослым в конфликтной ситуации.

Автор отмечает, что агрессия у
олигофренов часто носит характер
чрезмерной жестокости, без доста

точного понимания последствий для
здоровья пострадавшего. Аутоаг

рессия в два раза чаще наблюдается
у девочек, а до 12 лет – в три раза
чаще. Обычно после конфликта с ро

дителями или сверстниками дети
били себя по голове, царапали, на

носили порезы или рвали волосы.
Нередко они повторяли эти действия
при любой возникающей трудности
в учебе или общении.

В исследовании Н.В. Волковой [2]
установлены значительные различия
в проявлении агрессивности между
мальчиками и девочками. Так, для
девочек с недоразвитием интеллек

та характерна вербальная агрессия,
косвенная агрессия, а также очень
высокое чувство вины. У мальчиков
с недоразвитием интеллекта преоб

ладает физическая агрессия. Дево

чек характеризует также более высо

кий, по сравнению с мальчиками,
уровень раздражительности. Высо

кий уровень физической агрессии
отмечен не только у мальчиков, но и
у некоторых девочек.

Обобщая рассмотренные иссле

дования, можно выделить следую
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щие психологические особенности
проявления агрессии младшими
школьниками с умственной отстало

стью: вспыльчивость и несдержан

ность; не способны регулировать
собственные эмоции, поведение,
реакции, подавлять аффект; иногда
проявляют чрезмерную жестокость;
повышенная аутоагрессия; наблюда

ется агрессия, связанная с патоло

гией влечений; при решении конф

ликтных ситуаций преобладает выра

женное агрессивное поведение; не
способны рационально оценивать
ситуацию; подражают агрессивным
проявлениям взрослых; склонны
преувеличивать недоброжелатель

ность, несправедливость по отноше

нию к себе (причина: нарушение ин

теллекта) и др.

Кроме особенностей проявления
агрессии недостаточно изученными
остаются вопросы коррекции агрес

сивности у умственно отсталых
школьников. В связи с этим возни

кает противоречие между необходи

мостью осуществлять коррекцию аг

рессивного поведения у умственно
отсталых младших школьников и не

достаточным количеством исследо

ваний данной проблемы. Это проти

воречие обусловило наше исследо

вание.

В исследовании принимали учас

тие 10 детей младшего школьного
возраста (9
11 лет) с легкой степе

нью умственной отсталостью. Иссле

дование проводилось на базе Шад

ринской специальной (коррекцион

ной) школы
интерната VIII вида №16
г. Шадринска.

Для изучения особенностей про

явления агрессии детьми младшего
школьного возраста с легкой степе

нью умственной отсталости мы ис

пользовали: наблюдение, проектив

ную методику «Рисунок несуществу

ющего животного» (РНЖ), Цветовой
тест Люшера, тест Розенцвейга.

По результатам наблюдения мож

но отметить, что 30% испытуемых
показали высокий уровень агрессив

ности. Этим детям присуще такое
поведение: враждебность, гнев, рас

сказывание историй с элементами
насилия, на приветствие отвечают
злостью, портят общественную и
личную собственность, негативно
относятся к замечаниям, дерутся.
Средний уровень агрессии – у 50%
наблюдаемых. Данная категория де

тей младшего школьного возраста с
легкой степенью умственной отста

лости отличается тем, что они нега

тивно относятся к замечаниям, не
соблюдают дисциплины, непослуш

ны, проявляют агрессию к более сла

бым. Низкий уровень агрессивности
у 20% младших школьников. Эти об

следуемые уравновешенны, спокой

ные, вспышки гнева возникают ред

ко и носят защитный характер.

Обработка проективной методи

ки «Рисунок несуществующего жи

вотного» позволила выявить следу

ющие результаты: высокий уровень
агрессии обнаружен у 30% испытуе

мых. В их рисунках можно увидеть:
много острых углов, наличие орудий
нападения (зубы, когти, рога и т.д.),
оружия. Все эти элементы являются
признаками враждебности, агрес

сии, эмоционально неустойчивого
состояния детей.

Так, например, Влад Н. нарисовал
несуществующее животное «Паио» с
тремя головами, двумя лапами и дву

мя крыльями (внешне животное на

поминает дракона). Животное выгля

дит агрессивным, на лапах наличие
длинных когтей, рисунок неаккурат

ный. Оля Б. нарисовала «Бабу Ягу» с
длинными когтями. Саша П. нарисо

вал несуществующее животное и на

звал его «Гамуму»: пасть с клыками,
лапы с длинными когтями. В рисунке
присутствует много острых углов,
образ животного пугающий. Наибо
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лее предпочитаемые цвета этих де

тей – черный, красный, фиолетовый.

На рисунках детей со средним и
низким уровнем агрессии нет живот

ных с угрожающим выражением
лица, хищников или нападающих жи

вотных, отсутствуют символы пря

мой агрессии такие, как зубы, клюв,
когти и т.д. Эти рисунки отличаются
округлыми формами, иногда при

сутствуют признаки указывающие на
защитный характер агрессии. Юля Н.
и Настя Б. нарисовали кошек с кры

льями как у бабочки и дали имена
Алина, Маруся; Ваня Ч. нарисовал
лису Катю с крыльями; Саша Ф. на

рисовал полумедведя полустол;
Вика К. нарисовала животное и на

звала его Саша; Данил П. и Дима Ш.
нарисовали человека и чебурашку,
назвали их так же как и Саша П. «Га

муму». Наиболее предпочитаемые
цвета в этих рисунках – желтый, си

ний, зеленый, серый.

Тест Люшера показал следующую
картину – у 40% детей младшего
школьного возраста с легкой степе

нью умственной отсталости ярко вы

раженное агрессивное поведение, а
у 60% испытуемых присутствуют ме

нее выраженные агрессивные реак

ции.

Интерпретация данных получен

ных при обработке теста Розенцвей

га позволила выявить следующие
результаты. Высокий уровень агрес

сии обнаружился у 30% испытуемых,
так как они имеют низкий процент
социальной адаптации. В проблем

ных ситуациях у данных детей мы по

лучили следующие ответы: «Сам
пусть дежурит!», «Сама уберет!»,
«Завтра его убью!», «Сама смотри за
ними!», «Сама вытри!», «Давай сти

рай!», «Я тебя обманул!». Средний
уровень агрессии у 30% детей млад

шего школьного возраста с легкой
степенью умственной отсталости. Их
высказыванию звучали как: «Я не буду

за него дежурить, я болею», «Это не я
разбил окно», «Ты должна постирать
моё платье», «Я не буду это убирать»,
«Нет, не хочу». 40 % детей младшего
школьного возраста обнаружили
низкий уровень агрессии, их ответы
адекватны проблемной ситуации,
они доброжелательны и осознают
свою вину за совершенные поступ

ки.

Анализ данных полученных с по

мощью наблюдения и проективных
методик показал, что всего у одного
ребенка с легкой степенью умствен

ной отсталости (10%) низкий уро

вень агрессии.

Средний уровень агрессии по
данным всех методик имеют 30%
детей младшего школьного возрас

та с легкой степенью умственной от

сталости.

Высокий уровень агрессии обна

ружен у 60% испытуемых младшего
школьного возраста с легкой степе

нью умственной отсталости.

Следующий этап нашего иссле

дования – коррекционная работа,
которая проводилась с 9 детьми
младшего школьного возраста с лег

кой степенью умственной отсталос

ти обнаружившими средние и высо

кие уровни агрессии. В контрольную
группу вошли 9 детей с легкой сте

пенью умственной отсталости того
же возраста.

Нами была разработана коррек

ционная программа, состоящая из
20 коррекционно
развивающих за

нятий, включающих релаксационные
упражнения, методы арт
терапии,
проигрывание проблемных и конф

ликтных ситуаций. Продолжитель

ность занятия – 30 минут. Данная
программа разработана для сниже

ния агрессивных проявлений у млад

ших школьников с умственной отста

лостью и формирования адекватных
форм поведения и была апробиро

вана на базе Шадринской специаль
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ной (коррекционной) школы
интер

ната VIII вида №16 г. Шадринска.

После коррекционных воздей

ствий применялись те же методики,
что и на этапе констатирующего экс

перимента.

Анализ данных показал, что у ис

пытуемых с легкой степенью умствен

ной отсталости, после коррекцион

ной работы высокий уровень агрес

сии снизился с 60% до 30%, у 50%
детей младшего школьного возрас

та обнаружился средний уровень аг

рессии и 20% младших школьников,
после коррекции показали низкий
уровень агрессии. Уровень агрессии
у детей в контрольной группе не из

менился.

В связи с выше сказанным, мы
можем сделать вывод, что уровень
агрессии у 40% детей значительно
понизился, что свидетельствует о
результативности проведенной кор

рекционно
развивающей работы,
которая способствовала снижению
агрессивных проявлений в поведе

нии и общении детей.

Таким образом, в ходе исследо

вания особенностей проявления аг

рессии детьми младшего школьно

го возраста с легкой степенью ум

ственной отсталости мы пришли к
следующим выводам.

Становление агрессивного пове

дения – сложный и многогранный
процесс, на который действует мно

жество факторов. Агрессивное пове

дение определяется влиянием семьи,
сверстников, а также средств массо

вой информации. Дети учатся агрес

сивному поведению посредством
прямых подкреплений так и наблюде

ния за агрессивных действиями дру

гих. Игра со сверстниками дает де

тям возможность научиться агрес

сивным реакциям (например, пущен

ные в ход кулаки или оскорбления).

Анализ результатов диагностики
показал, что наличие агрессивного

поведения присутствует в жизни каж

дого младшего школьника с умствен

ной отсталостью. Но у одних детей
агрессивное поведение носит пас

сивно
защитный характер, а у других
детей активный, ярко выраженный.

В ходе проведенного нами экспе

риментального исследования были
выявлены следующие особенности
проявления агрессии младшими
школьниками с умственной отстало

стью: агрессия проявляется как ре

акция на конфликтную ситуацию, за

щитная реакция на возникающие
трудности, подражание взрослым в
конфликтной ситуации, реже как са

моутверждения в группе детей; для
девочек характерна вербальная и
косвенная агрессия, для мальчиков
– физическая; дети раздражительны,
чрезмерно тревожны и напряжены,
рассказывают истории с элементами
насилия, на приветствие отвечают
злостью, портят общественную и
личную собственность, дерутся, не

гативно относятся к замечаниям, не
способны подавлять аффект и регу

лировать собственные эмоции, по

ведение, реакции, дети не способны
рационально оценивать ситуацию;
склонны преувеличивать недоброже

лательность, несправедливость по
отношению к себе.

Но любое агрессивное поведение
можно предотвратить, или умень

шить частоту его проявлений путем
научения детей конструктивным спо

собам выражения агрессии, измене

нием психосоматического состоя

ния в ситуации проявления гнева.
Все это осуществляется в процессе
проведения коррекционных упражне

ний с детьми.

Разработанная нами коррекцион

ная программа с использованием
релаксационных упражнений, мето

дов арт
терапии, проигрывания
проблемных и конфликтных ситуаций
и др., является эффективной, т.к.
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способствует формированию соци

ально
приемлемого поведения, раз

витию навыков общения и взаимо

действия у умственно отсталых млад

ших школьников, что подтверждает

ся данными контрольного экспери

мента.
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Теория инстинкта рассматривает
агрессивное поведение как врождён

ное. С позиций этой теории невоз

можно объяснить агрессивное пове

дение у разных людей и в разных куль

турах. Анализ литературы показал,
что на современном этапе в психо

логии отсутствует единое понимание
агрессии.

Российскими и зарубежными ис

следователями (А. Бандура1 , А. Басс,
А. Реан2 , Л. Берковец, Р. Бэрон3 , Д.
Доллард, Н.Д. Левитов, Э. Фромм,
Х. Хекхаузен4  и др.) разработано
множество определений агрессии.
Сравнение и сопоставление различ

ных дефиниций данного понятия по

зволило нам выделить в качестве ос

новных следующие её признаки: аг

рессия есть целенаправленное пове

дение, противоречащее нормам и
правилам сосуществования людей в
обществе; наносящее вред объектам
нападения, в качестве которых могут
выступать люди, животные и неоду

шевлённые предметы.

По этим признакам судят о нали

чии, либо отсутствии агрессивного
акта. Помимо понятия «агрессия» в
психологической литературе важное
место отводится таким понятиям,
как «агрессивное поведение» и «аг


Ñðàâíèòåëüíûé àíàëèç ýìïèðè÷åñêèõ äàííûõ

ïî èçó÷åíèþ ñîñòîÿíèÿ àãðåññèâíîñòè

ðîññèéñêèõ è êèòàéñêèõ ïîäðîñòêîâ

Комиссаренко Т.И., Ли Чжэньнин

В статье даётся анализ экспериментальных данных по
изучению состояния агрессивности русских и китайс

ких подростков, рассматриваются гендерные и этни

ческие различия в проявлении агрессивности у подро

стков.
Ключевые слова: агрессивность, подростки, русские,
китайцы.

Comparative analysis of empirical data on the state of
russian and chinese aggressive adolescent
Komissarenko T.I., Li Chzhennin

The article provides an analysis of the experimental data
on the state of aggressiveness Russian and Chinese
adolescents addresses gender and ethnic differences in
the manifestation of aggression in adolescents.
Keywords: aggression, teens, Russian, Chinese.
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рессивность»5 . Агрессивное поведе

ние рассматривается, как враждеб

ные действия, целью которого явля

ется нанесение страдания и ущерба
другим6 .

Различия между понятиями свя

заны, скорее с акцентом, который
ставится либо в плане общефило

софской и общепсихологической
квалификации событий (агрессия),
либо в плане оценки конкретных дей

ствий индивида (агрессивное пове

дение). Агрессивность трактуется,
как относительно устойчивое свой

ство личности, выражающееся в го

товности к агрессии7 .

По форме агрессию подразделя

ют на физическую агрессию – пред

почтительно использование физи

ческой силы против другого лица
(драка, толчки, подножки и пр.); вер

бальную агрессию – выражение не

гативных чувств, как через форму
(крик, визг), так и через содержание
(оскорбление, ругань, сплетни, рас

пускание слухов) словесных ответов;
косвенную агрессию – действия, на

правленные «окольным путём» на
другое лицо, или не направленные ни
на кого (бросание предметов на пол,
удары кулаком по столу, топанье но

гами); негативизм – оппозиционная

Диаграмм 1. Уровень агрессивности у китайских и российских подростков.

Диаграмма 2. Сравнительные данные по уровню агрессивности китайских и российских подростков



69

Ñîöèîëîãèÿ ¹4 2014Ñîöèîëîãèÿ ìîëîäåæèÑîöèîëîãèÿ ìîëîäåæèÑîöèîëîãèÿ ìîëîäåæèÑîöèîëîãèÿ ìîëîäåæèÑîöèîëîãèÿ ìîëîäåæè

форма поведения, направленная
обычно против человека, обладаю

щего властью. Это поведение может
нарастать от пассивного сопротив

ления (часто это подростковое уп

рямство) до активной борьбы про

тив установившихся обычаев и зако

нов.

Необходимо отметить,что состо

яние агрессивности наиболее ярко
проявляется в подростковом и юно

шеском возрастах. Отсюда изучение
психологических причин, влияющих
на агрессвное поведение подрост

ков представляется нам крайне зна

чимым и важным.

В настоящей статье мы проанали

зируем полученные нами экспери

ментальные данные по изучению со

стояния агрессивности русских и ки

тайских подростков. Исследование
проходило на базе 3
й городской
школы Г.Ланфан в Китае и 102 школа
в Москве. В нем приняло участье 188
испытуемых в возрасте 15
16 лет. Из
них 94 российских и 94 китайских
подростков.

Как указано в диограмме № 1 из
188 российских и китайских подро

стков принявших участие в исследо

вании, у 31 (16.5%) подростка был
обнаружен высокий уровень агрес

сивности, у 75 (39.9%) 
 средний уро

вень агрессивности, у 82
х (40.6%)
подростков низкий уровень агрес

сивности. Интересным для нас пред

ставляется тот факт, что из 31 под

ростков у которых был обнаружен
высокии уровнь агрссивности, 29

были отнесены к российской выбор

ке исспытуемых и только два подро

стка 
 к китайской. Средний уровень
агрессивности был обнаружен у 49
российскйх подростков и у 26 китай

ских подростков. Низкий уровень аг

рессивности был обнаружен у 16 рос

сийских и у 66 китайских подростков.

Наиболее интересным для нас
был тот факт, что уровень общей аг

рессивности в российской выборке
испытуемых оказался значительно
выше, чем в китайской выборке.

По нашему мнению такие разли

чия уровней агрессивности среди
российских и китайских подростков
объясняются двумя причинами.

Первая причина
низкий уровень
разводов в Китае, что положительно
влияет на внутрисемейные отноше

ния и обеспечивает детям наиболее
успешную интеграцию в социальной
среде. В частности в 2010 году сре

ди российских семей насчитывалось
54% разводов, а среди китайских –
только 11,2%.

Вторая причина связана с культур

ными ценностями, принятыми в Ки

тае, согласно которым существует
интеграция души и вселенной, и три
основные религии (конфуцианство,
даосизм и буддизм) направлены на
обучение людей к упралению свои

ми эмоциями, подавлению любых
форм раздражительности, враждеб

ности и агрессии и на развитие у них
скромности и терпения, которые счи

таются высшими достижениями че

ловека и эти качества формируются

Таблица 1
Средний балл по шкалам опросника Басса
Дарки (русская группа)

Таблица 2
Средний балл по шкалам опросника Басса
Дарки (китайская группа)
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у ребёнка уже с раннего детства.
Заслуживаюшим внимания для

нас является тот факт (табл. 1 и 2),
что уровень враждебности среди ки

тайских подростков оказался не

сколько выше, чем среди российс

ких. Вышеуказанные различия объяс

няются традиционными культурными
ценностями, о чем уже говорилось
выше. Интересными для нас были
показатели в проявления вербальной
агрессии. Так среди российских под

ростков вербальныая агрессия со

ставила 9,5 баллов, а среди китайс

ких 
 6,5 баллов.

Показатели обиды, подозритель

ности и чувства вины среди россий

ских и китайских подростков, также
имели некоторые различия. В част

ности средний балл по состоянию
подозрительности среди российс

ких подростков составил 4,4 балла
по выражению обиды 3,6 баллов. У
китайских подростков по состоянию
подозрительности средний балл со

ставил – 5,7 по выражению обиды 

4,3.

Причем, исходя из результатов
нашего исследования, необходимо
отметить, что китайские подростки
в отличии от российских более по

дозрительные, обидчивы,у них более
высокое проявление чувства вины,
хотя при этом они не проявляют свою
агрессию вербально.

 Интересными для нас были ген

дерные различия в проявлении аг

рессии. Как показали результаты на

шего исследования у китайских де

вушек было обнаружено более высо

кое чувство вины,чем у российских.
Так среди китайских девушек оно со

ставило 7,8 баллов, среди россиских
девушки 
 4,2балла.

По нашему мнению это также свя

зано с культурными китайскими тра

дициями заключающимися в том,
что сын является продолжением се

мейной родословной, поэтому роди


тели больше любят мальчиков и
меньше любят девочек. Отсюда у ки

тайских девушек формируется бес

сознательное чувство вины,связан

ное с нежеланностью рождения по
полу, которое в течение всей жизни
может оказывать влияние на поведе

ние китайских женщин. Факт неже

ланности рождения ребенка по полу
нашел своё подтвеждению в работах
российских психологов А.И Захаро

ва, Д.И. Комиссаренко, Н.В. Малю

тиной, Д.Л. Зеленцовой, Л.В. Тол

чинской и других.

Как показали исследования выше

указанных авторов многие конфлик

ты возникающие в процессе жизни
человека, могли быть заложены ещё
в преднатальном периоде и у боль

шенства китайских девушек рожден

ных нежеланными по полу, формиру

ется повышенное чувство вины, что
и было выявлено с помощью мето

дики Басса
Дарки.

 Анализ эмпирических данных по

казал что, у российских подростков
физическая , вербальная и косвенная
агрессия намного выше, чем у китай

ских.

Как уже указывалось выше это
объясняется культурно – историчес

кими традициями принятыми в Ки

тае. Согласно этим традициям куль

турный человек должен избегать спо

ров, конфликтов и внешней раздра

жительности. Повышенная конфлик

тность и раздражительность форми

рует у окружаюших негативное мне

ние о таком подростке, о трудностях
заложенных в воспитательной функ

ции семьи, что и вызывает осужде

ние со стороны окружаюших. Поэто

му даже дети понимают, что прояв

ления агрессивности и враждебнос

ти , могут вызывать негативные по

следствия, которые проявляются как
во взаимоотношениях с социальной
средой, так и иметь соматические
проблемы.
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Интересным для нас был тот факт,
что у китайских подростков подо

зрительность, обида и чувство вины
оказалось значительно выше, чем
среди российских. По
нашему мне

нию это объясняется последствиями
Китайское культурной революции, в
которой пострадала значительная
часть китайского народа. Это запе

чатлелось в генетической памяти
последующих поколений, что и вы

зывает повышенное чувство вины,
подозрительность и обиду.

Таким образом, анализ эмпири

ческих данных, полученных при изу

чении состояния агрссивности рос

сийских и китайских подростков, по

зволил выявить различия в выражен

ности состояния агрессивности, ко

торые обусловленны как значитель

ными гендерными различиями, так и
системой воспитания и традициями,
заложенными в российской и китай

ской культурах.
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ÌÅÆÄÈÑÖÈÏËÈÍÀÐÍÛÅ
ÈÑÑËÅÄÎÂÀÍÈß

Впервые юридическое определе

ние занятости было дано в Законе
Казахской ССР « О занятости населе

ния» от 15 декабря 1990 г. В соот

ветствии со статьей 1 этого Закона
занятость — это не противоречащая
Конституции деятельность граждан,
связанная с удовлетворением их лич

ных и общественных потребностей и,
как правило, приносящая им зара

боток или трудовой доход.

Согласно Закону Республики Ка

захстан от 23 января 2001 года №
149
II О занятости населения, Заня

тость 
 деятельность граждан, свя

занная с удовлетворением личных
потребностей, не противоречащих
Конституции, законам и иным норма

тивным правовым актам Республики
Казахстан, и приносящая им зарабо

ток или доход[1].

Аналогичные определения заня

тости даются и в учебных юридичес

ких изданиях, периода перехода
стран СНГ к рыночной экономике.

В научной экономической литера

туре, в том числе литературе Казах

стана, проблеме занятости уделяет

ся серьезное внимание. В ней про

анализировано само понятие заня

тости, ее экономические условия,

Ïðàâîâîå ðåãóëèðîâàíèå

çàíÿòîñòè íàñåëåíèÿ.

Ïîíÿòèå çàíÿòîñòè

íàñåëåíèÿ

Абдуллина А.А.

В данной статье рассматривается само понятие 
 за

нятость населения, а так же различные категории граж

дан, которые относятся к занятому населению.
Ключевые слова: Занятость, наемные работники, без

работные, коллективный договор, договор о социаль

ном партнерстве, заработная плата, предпринима

тельство, Конституции Республики Казахстан, Трудо

вой Кодекс Республики Казахстан

The legal regulation of population employment. The
concept of population employment
Abdullina A.A.

In this article the concept 
 employment of the population,
and also various categories of citizens which belong to the
busy population is considered.
Keywords: Employment, wage earners, the unemployed,
the collective agreement on social partnership agreement,
wages, entrepreneurship, the Constitution of the Republic
of Kazakhstan, the Labour Code of the Republic of
Kazakhstan.
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территориальное разделение, даны
классификация и определение ее
видов, предложен ряд мер, направ

ленных на обеспечение занятости
населения и совершенствование ее
структуры.

В экономической литературе за

нятость нередко рассматривают как
элемент структуры производитель

ных сил. Труд сам по себе как целе

полагающая человеческая деятель

ность по созданию потребительской
стоимости, как взаимодействие че

ловека с природой — есть естествен

ное, а не общественное отношение.
Труд, как указывалось выше, входит
в состав производительных сил, а не
производственных экономических
отношений. Но такой подход к рас

смотрению занятости лишь как эле

менту производительных сил совер

шенно не раскрывает, в каких каче

ствах, в каких общественных формах
включается человек в процесс труда,
осуществляет свою трудовую дея

тельность. Он не отражает и не мо

жет отражать общественной специ

фики труда, специфики занятости в
конкретном обществе, в частности,
в гражданском обществе, основан

ном на товарном производстве и то

варном обмене, когда посредством
труда создается не просто потреби

тельная стоимость, а товар. Эконо

мика Казахстана стоит на пути пере

хода к рыночной экономике. Поэто

му специфика занятости в Казахста

не, ее динамика и перспективы, об

щественные средства воздействия на
ее развитие могут быть раскрыты
лишь при рассмотрении обществен

ной специфики занятости как обще

ственного отношения[2, с.23].

Для экономики, основанной на
товарном производстве и рыночных
отношениях, характерны две важней

шие экономические формы занято

сти: самодеятельная занятость,
прежде всего предприниматель


ство, и занятость в качестве наемно

го работника. Все остальные формы
занятости производны от двух ука

занных выше форм.

Отношения занятости не есть са

мостоятельные независимые отно

шения, это особый срез экономичес

ких отношений производства, рас

пределения, обмена и потребления
в их единстве, выражающих участие
населения в этих отношениях, эконо

мическую форму и меру такого учас

тия.

И действительно, никакое произ

водство, даже самое автоматизиро

ванное, невозможно без приложения
труда, без включения человека в про

цесс производства, без соединения
труда с орудиями и средствами про

изводства. Именно поэтому в эконо

мической литературе говорят о за

нятости как социально
экономичес

ком процессе приложения труда
различных групп населения в различ

ных сферах общественно полезной
деятельности. Считают также, что
занятость преломляет соединение
личного и вещественного факторов
производства сквозь призму вклю

ченности работника в процесс тру

да[2, с.24].

Но занятость населения нельзя
свести только к экономическим фор

мам собственно производства. От

ношения занятости и есть сторона
отношений потребления, поскольку
в процессе труда, в процессе потреб

ления происходит потребление жиз

ненных сил работника.

Следует вместе с тем учитывать,
что экономические отношения, в том
числе отношения занятости, — это
отношения деятельные, поскольку
сам процесс производства 
 дея

тельный процесс. Поэтому предпри

ятие, которое не работает, есть лишь
предприятие в возможности, в по

тенции. Точно так же трудоспособ

ный человек, лица, занятые обучени
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ем, — это лишь работники в потен

ции, в возможности, которая превра

щается в действительность после
включения человека в производ

ственный процесс.

В связи со сказанным нельзя со

гласиться с оригинальной трактов

кой занятости, даваемой Э. Саруха

новым. Он пишет, что занятость—
это экономическое отношение, воз

никающее в связи с участием людей
в общественно полезном труде, а
отношения не могут быть эффектив

ными и производительными. Этим
качеством обладает только труд, за

нятость создает человеку лишь эко

номическую возможность получить
конкретное рабочее место, обеспе

чить его участие в труде, является
предпосылкой начала трудовой дея

тельности. Отношения, в которые
люди вступают по поводу рабочих
мест (отношения занятости), прекра

щают свое действие и во времени и
в пространстве, как только человек
приступает к работе[3, с.50]

Таким образом, экономически к
занятому населению относятся те
члены общества, которые участвуют
в производительном труде даже не

зависимо от того, относится ли та
сфера, в которой они заняты, к ле

гальной или теневой экономике, хотя
в интересах общества лица, занятые
в теневой экономике, юридически не
могут быть включены в число заня

того населения.

Экономически занятость можно
подразделить на первичную, в кото

рой члены общества участвуют в ка

честве производительных работни

ков, и вторичную, при которой работ

ник осуществляет свою деятельность
за счет созданного уже в первичной
сфере материального богатства.
Сюда можно включить работников,
труд которых оплачивается за счет
бюджетных средств и различных вне

бюджетных фондов.

Юридически же к занятому насе

лению относится еще более широкий
круг населения, например, учащие

ся и некоторые другие категории на

селения. Правом регулируется не
только сам процесс занятости, но и
формы подготовки к включению в
этот процесс, порядок самого вклю

чения в него и формы прекращения
такой включенности. Наконец, к нор

мам о занятости населения относят

ся и нормы, регулирующие органи

зацию занятости, определяющие
правовое положение безработных
как вынужденно незанятых.

Опыт стран с развитой рыночной
экономикой показывает, что процент
занятого населения увеличивается в
периоды подъема экономики и
уменьшается в периоды ее застоя,
когда число незанятых граждан ока

зывается довольно значительным.
Напротив, в периоды подъема эко

номики собственного незанятого на

селения может не хватать для заме

щения всех свободных рабочих мест,
и к работе привлекаются иностран

цы. Особенно ярко это видно на при

мере ФРГ, где в периоды подъема
экономики для замещения свобод

ных рабочих мест привлекались
миллионы иностранных граждан[4,
с.14].

Говоря о правовом, юридичес

ком понятии занятости следует об

ратить внимание на то, что в научной
литературе само понятие права до
последнего времени было достаточ

но дискуссионным.

Говоря о правовом понятии заня

тости в Республике Казахстан, мы
исходим из легального определения
права, данного в Конституции Рес

публики Казахстан. В ст. 12 Консти

туции указано, что в Республике при

знаются и гарантируются права и
свободы человека, которые принад

лежат ему от рождения, признаются
абсолютными и неотчуждаемыми и
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определяют содержание и примене

ние законов и иных нормативных пра

вовых актов[5]. Таким образом, со

держание и применение норматив

ных правовых актов преломляется
через неотчуждаемые и абсолютные
права и свободы человека, фиксиру

емые в Конституции республики.

Право на труд для граждан Рес

публики Казахстан было предусмот

рено Конституцией Республики 1993
г. Согласно ст. 19 граждане респуб

лики имели право на труд, в том чис

ле право каждого на получение воз

можности свободно трудиться в ка

честве самостоятельного произво

дителя или по трудовому договору в
соответствии со своими желаниями,
способностями и специальной под

готовкой.

 Однако действующая Конститу

ция Республики Казахстан 1995 г.
внесла коррективы в данное понятие,
закрепив право на свободу труда.
Согласно п.1 ст. 24 Конституции РК
каждый имеет право на свободу тру

да, свободный выбор рода деятель

ности и профессии[5]. Закрепленное
право на свободу труда отражает
экономические реалии Казахстана в
условиях перехода к рыночной эко

номике, когда обеспечить право на
труд, право на занятость для всего
населения юридическими средства

ми просто невозможно. Следует за

метить, что в принятом в 2001 г. За

коне РК «О занятости населения», го

ворится о социальной защите от без

работицы[1]. Аналогичное опреде

ление занятости содержится и в за

конодательстве других стран СНГ, в
частности, России и Кыргызской Рес

публики.

Таким образом, закон определя

ет занятость, прежде всего как дея

тельность граждан. Именно деятель

ность, а не отношение «по поводу
рабочих мест, прекращающее свое
действие и во времени и в простран


стве, как только человек приступает
к работе», о чем пишет Э. Саруханов,
говоря об экономическом отноше

нии занятости. Наоборот, отношения
занятости возникают с началом дея

тельности человека и прекращаются
с ее окончанием. Это правильно и с
экономической, и с юридической
точек зрения. Однако экономические
отношения занятости как динами

ческие отношения соответствуют
фактическому времени занятости, а
перерывы в работе представляют
собой лишь потенциальную заня

тость. Юридически же занятым чело

век считается также и в периоды фак

тических перерывов в работе в тех
случаях, когда рабочее время и вре

мя отдыха определены законода

тельно договором или обусловлены
самим характером деятельнос

ти[3,с.51].

Юридически под занятостью по

нимается гораздо более широкий
круг видов деятельности. На юриди

ческое понятие занятости влияют не
только экономические факторы, но и
социально
экономические, которые
в любом государстве, а тем более в
социальном (каким в соответствии с
п. 1 ст. 1 Конституции является Рес

публика Казахстан), играют важную
роль в жизни общества.

Перечень групп населения, кото

рое юридически считается занятым,
дан в Законе «О занятости населе

ния» (ст. 2). Юридически занятое на

селение можно свести к трем груп

пам: 1) самодеятельное население,
прежде всего предприниматели; 2)
наемные работники; 3) занятые ины

ми видами общественно полезной
деятельности, признаваемой зако

ном[1].

Первые две группы соответству

ют экономически занятому населе

нию в узком смысле слова, а третья
включается в число занятого населе

ния благодаря ее социальной значи
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мости. Так, говоря о самодеятель

ном населении, к числу занятого За

кон «О занятости» (ст. 2, п. «б») отно

сит граждан, самостоятельно обес

печивающих себя работой, включая
предпринимателей, лиц, занятых ин

дивидуальной трудовой деятельно

стью, членов кооперативов, кресть

янских хозяйств, членов их семей,
участвующих в производстве[1].

Говоря об этом перечне, следует
учесть, что деятельность лиц, заня

тых индивидуальной трудовой дея

тельностью, гражданское законода

тельство (ст. 19 ГК РК) относит к
предпринимательству, под которым
понимается имущественная деятель

ность граждан и юридических лиц,
независимо от форм собственности,
направленная на получение прибыли
или личного дохода, основанная на
частной собственности (частное
предпринимательство) либо на пра

ве хозяйственного ведения государ

ственного предприятия[6].

Наибольшую группу занятого на

селения составляют наемные работ

ники. К гражданам, выполняющим
работу по найму как занятому насе

лению, в ст. 2, п. «а» относятся граж

дане, выполняющие работу по най

му в организациях всех видов и форм
собственности, включая совместных
и иностранных за вознаграждение в
течение полного или неполного ра

бочего времени, а также имеющие
оплачиваемую работу, подтвержден

ную соответствующим договором,
контрактом, соглашением, но вре

менно отсутствующие в связи с бо

лезнью, отпуском, забастовкой, вре

менной приостановкой производ

ства[1].

Наконец, в третью группу включа

ются лица, занятые иной социально
полезной деятельностью. К ним (ст.
2 Закона «О занятости») относятся
военнослужащие, проходящие служ

бу в Вооруженных Силах, погранич


ных, внутренних и железнодорожных
войсках, органах государственной
безопасности и внутренних дел (ст.
2, п. «д»), учащиеся общеобразова

тельных школ, учебных центров и
других средних специальных и выс

ших учебных заведений (ст. 2, п «е»),
а также граждане, занятые некоторы

ми другими видами деятельности[1].

Важным признаком занятости яв

ляется получение дохода занятыми
гражданами от своей деятельности.
Статья 1 Закона «О занятости» гово

рит о занятости как деятельности,
приносящей, как правило, заработок
или трудовой доход. Нужно сказать,
что формулировка закона нуждается
в уточнении. Заработок — это вид
дохода и поэтому говорить о зара

ботке и доходе как адекватных поня

тиях едва ли правильно. Кроме того,
устарело понятие трудового дохода.
В период перестройки в СССР резко
противопоставлялись трудовой и
нетрудовой доходы, а получение «не

трудовых» доходов являлось право

нарушением. В то же время закон
говорит о деятельности, не противо

речащей Конституции, иначе говоря,
правомерной деятельности. Но гово

рить о том, что правомерная дея

тельность может приносить непра

вомерный доход, нельзя. Поэтому
закон нуждается в уточнении в том
смысле, что речь в нем должна идти
о получении дохода, а слово «трудо

вого», как не имеющее юридическо

го значения, желательно убрать с со

ответствующими изменениями.

Что касается деятельности, не
приносящей дохода, например, в
любительском спорте или самодея

тельности, то таких лиц нельзя отно

сить к занятому населению, посколь

ку в отношениях занятости деятель

ность осуществляется ради дохода,
являющегося источником существо

вания занятого населения или, по
крайней мере, является подготови
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тельной деятельностью ради дохода.
Закон о занятости (ст.5) устанавли

вает юридическое понятие безработ

ного как особый вид незанятого на

селения. Безработными признаются
граждане, которые по не зависящим
от них причинам не имеют заработ

ка (трудового дохода), зарегистри

рованы в государственной службе
занятости в качестве лиц, ищущих
работу, способных и готовых тру

диться и которым эта служба не сде

лала предложений о подходящей
работе[1].

Из формулировки Закона «О за

нятости» (ст. 5) вытекает, что в про

тивоположность занятому населе

нию безработные составляют часть
незанятого населения. Для призна

ния человека безработным недоста

точно установить, что он является
незанятым. Безработный — это та

кой незанятый человек, который, во

первых, по не зависящим от него
причинам не имеет заработка; во

вторых, зарегистрирован государ

ственной службой занятости в каче

стве лица, ищущего работу, притом
способного и готового трудиться; в

третьих, служба занятости не сдела

ла ему предложения подходящей
работы. Для признания человека без

работным налицо должны быть все
три указанных выше признака. При

знание незанятого человека безра

ботным имеет важное юридическое
значение, поскольку у безработного
возникает субъективное право на
содействие государственной службы
занятости в трудоустройстве на под

ходящую работу и на социальные га

рантии компенсации, предусмотрен

ные законодательством.

Основным нормативным право

вым актом, регулирующим трудовые
отношения в Республике Казахстан,
в настоящее время является Трудо

вой Кодекс РК, важное место в опре

делении правового режима занято


сти наемных работников занимают
договоры, в частности, коллектив

ные договоры, также договоры о со

циальном партнерстве. Особеннос

ти правового режима занятости не

которых категорий трудящихся опре

деляются иным законодательством.
Так, например, занятость прокурор

ских работников определяется зако

нодательством о прокуратуре и т.д.
Нормы о занятости обучающихся и
нормы о занятости военнослужащих
содержатся в специальном законо

дательстве об образовании, о воен

ной службе и других специальных
законах[7
10].

В общем, занятость населения –
это показатель обеспеченности его
трудоспособной части работой, вы

полнение которой дает доход, т.е.
заработную плату, предпринима

тельскую прибыль и др. К занятому
населению относятся все работаю

щие по найму, предприниматели,
самостоятельно обеспечивающие
себя работой; лица, занимающиеся
индивидуальной трудовой деятель

ностью, фермеры, члены кооперати

вов, избранные и назначенные на оп

лачиваемые должности, военнослу

жащие, студенты ВУЗов, учащиеся
средних специальных заведений,
школьники старших классов.
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Производство по делам несовер

шеннолетних определяется как общи

ми правилами УПК, так и специаль

ными, которые дополняют и разви

вают общие правила и содержат до

полнительные гарантии прав несо

вершеннолетних. Эти правила при

меняются по делам лиц, не достиг

ших к моменту совершения преступ

ления 18
летнего возраста.

Допрос потерпевшего в целом
является частью предварительного
расследования, то есть процедурой,
прямо предусмотренной и урегули

рованной уголовно
процессуальным
законодательством. Примечательно,
что законодатель выделил специаль

ную норму, регламентирующую осо

бенности допроса несовершенно

летних свидетелей и потерпевших,
что изначально основывается на уче

те психологических особенностей
личности в возрастном периоде до
восемнадцати лет.

 Чаще всего преступление совер

шают так называемые «трудные», пе

дагогически «запущенные» подрос

тки. В ряде исследований отмечает

ся, что для подростков
правонару

шителей характерен низкий уровень
развития познавательных и обще

ственных интересов. На формирова

ние идеалов такого подростка чрез

мерное влияние оказывают сверст

ники, особенно старшие по возрас

ту, имеющие опыт антисоциального
поведения. У большинства таких под

ростков в структуре личности доми

нируют отрицательные качества:
лень, безволие, безответственность,

Ïñèõîëîãè÷åñêèå îñîáåííîñòè ñëåäñòâèÿ

ïî äåëàì íåñîâåðøåííîëåòíèõ

Аканова Г.К.

 В статье кратко анализируется преступность несовер

шеннолетних вызванная влиянием отрицательных фак

торов внешней среды и личности самого несовершен

нолетнего.
Ключевые слова: подросток, несовершеннолетний,
допрос, семья, возраст, психологическая экспертиза,
среда, агрессия.

Psychological features of a consequence for minors»
Akanova G. K.

The article briefly and lyzes the iuvenite delinquency caused
by the influence of negative environmental factors and the
personality of the minor.
Keywords: teenager, minor, interrogation, family, age,
psychological examination, environment, aggression.
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конформизм, нечуткость, агрессив

ность и т. п.

Важнейшим условием формиро

вания личности «трудного» подрост

ка в большинстве случаев являются
отрицательные семейные условия:
отсутствие нормальной нравственной
среды в семье очень часто воспиты

вает эгоцентризм и другие негатив

ные качества. Весьма часто такое ис

кажение нравственной атмосферы
бывает связано с алкоголизмом ро

дителей или родственников, их амо

ральным поведением и т. д. Однако
нередки случаи, когда искаженную
нравственную атмосферу вокруг несо

вершеннолетнего создают любящие
его и желающие ему всякого добра,
но не обладающие достаточной педа

гогической культурой родители.

Как правило, для трудновоспиту

емых подростков характерно отрица

тельное отношение к учебе, которое,
в конечном счете, противопоставля

ет их коллективу класса, школы, учи

лища и т. п., и те, кто не сумел найти
свое место в школьном коллективе в
связи с отрицательным отношением
к нему, попадают в число подрост

ков
правонарушителей

Подростковый, отроческий воз

раст (11
13, 14
15 лет) является пе

реходным, главным образом, в био

логическом смысле, поскольку это
возраст полового созревания, па

раллельно которому достигают в ос

новном зрелости и другие биологи

ческие системы организма. Подро

стки этого возраста, как правило,
школьники, они находятся на ижди

вении родителей (или государства),
их ведущей деятельностью остается
учеба. Важнейшее из появившихся
чувств — чувство взрослости 
 пред

ставляет собой главным образом
новый уровень притязаний, предвос

хищающий будущее положение, ко

торого подросток фактически еще не
достиг.

Юношеский возраст (от 14 до 18
лет) представляет собой в буквальном
смысле слова «третий мир», суще

ствующий между детством и взрос

лостью. Биологически — это период
завершения физического созрева

ния. К концу этого периода основные
процессы биологического созрева

ния в большинстве случаев заверше

ны, так что дальнейшее физическое
развитие можно рассматривать уже
как принадлежащее к циклу взросло

сти. Подавляющее большинство юно

шей и девушек — еще учащиеся, их
участие в производительном труде
рассматривается не только и не
столько с точки зрения его экономи

ческой эффективности, сколько с точ

ки зрения его воспитательной ценно

сти. Многих юношей еще остро вол

нуют проблемы, унаследованные из
подросткового этапа, — собственная
возрастная специфика, право на ав

тономию от старших и т. п.

В нормальных условиях процесс
усвоения моральных и правовых
норм поведения заканчивается в
подростковом возрасте (к 14
16 го

дам). Это обстоятельство учитывает

ся законом, который установил час

тичную уголовную ответственность
за убийство, кражи, грабежи, раз

бои, изнасилования и другие опас

ные преступления с 14 лет и полную
уголовную ответственность за все
преступления, предусмотренные
уголовными законами, — с 16 лет.

Личность «трудного» подростка,
прежде всего, характеризуется низ

ким уровнем социализации и отра

жает пробелы и недостатки в трех
основных сферах его воспитания: в
семье, в школе (ПТУ) и на производ

стве. С другой стороны, наличность
трудного подростка, как правило,
излишне большое влияние оказыва

ет особая сфера — улица, двор,
«уличная группа с отрицательной на

правленностью».
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Повышенная конфликтность, осо

бенно в отношениях с взрослыми,
родителями и учителями, которая
нередко проявляется в подростко

вом возрасте, объясняется не толь

ко органическими изменениями, но
и тем, что меняется вся система от

ношений подростка и с взрослыми,
и со сверстниками.

Таким образом, накопилось дос

таточное количество поводов для
возникновения острых конфликтов и
столкновений между взрослыми и
подростками, как в семье, так и в
школе, на улице, в общественных ме

стах. Немалую роль при этом играет
и несдержанность, педагогическая
несостоятельность взрослых, не же

лающих уважать личное достоинство
подростка, считаться с его возраст

ными психологическими особенно

стями и стремящихся действовать
сугубо авторитарными методами,
которые порой выражают неоправ

данно оскорбительное отношение к
формирующейся личности.

Кризисность подросткового воз

раста с более или менее выраженной
тенденцией к криминализации также
проявляется в том, что у подростков
существенно перестраиваются отно

шения со сверстниками.

Особое место среди неблагопри

ятных характеристик, составляющих
психофизиологические предпосылки
асоциального поведения, занимает
отставание в умственном развитии,
олигофрения, обусловленная органи

ческой отягощенностью врожденно

го, наследственного характера либо
наступившая в результате черепно

мозговых травм и заболеваний цент

ральной нервной системы, перене

сенных в возрасте до двух
трех лет.
Социальная адаптация детей с отста

ванием в умственном развитии, рав

но как и профилактика асоциальных
отклонений у этих детей, должны осу

ществляться по особым программам

во вспомогательных учебно
воспита

тельных учреждениях.

Глубокое и всестороннее иссле

дование психологических предпо

сылок возникновения и развития нар

комании в молодежной среде дает
возможность выявить основные за

кономерности этого явления, разра

ботать комплексные рекомендации,
направленные на борьбу с преступ

ностью в сфере злоупотребления
наркотиками.

Слабоумие детей, являясь одной
из психобиологических предпосы

лок отклоняющегося поведения,
само нередко оказывается порожде

нием социальных факторов, в част

ности алкоголизма.

Указывая на комплексный харак

тер воспитательно
профилактичес

ких мер, на необходимость дальней

шей педагогизации и психологиза

ции деятельности органов профи

лактики, своевременного привлече

ния медицинской помощи, расши

рения сети специальных учебно
вос

питательных учреждений, рассчитан

ных на детей с различными нервно

психическими отклонениями и пато

логиями, следует подчеркнуть, что
ведущая роль в предупреждении
правонарушений отводится мерам
общего социально
педагогического
характера: совершенствованию сис

темы образования и воспитания
подрастающего поколения, оздо

ровлению ближайшего окружения
детей и подростков и прежде всего,
условий их семейного воспитания.

Асоциальное поведение несовер

шеннолетних обусловлено влиянием
факторов в первую очередь внешней
социальной среды, а также индиви

дуальными особенностями личности
подростка, обусловливающими его
индивидуальное реагирование на
различные« жизненные неудачи».

Девиантное поведение подрост

ков (14
17 лет) и молодежи (18
29
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лет) имеет общие для всех девиант

ных проявлений причины. Прежде
всего, это противоречие между от

носительно равномерно распростра

ненными и растущими потребностя

ми и существенно различными воз

можностями их удовлетворения.

Помимо общих причин девиант

ного поведения и их действия в мо

лодежной среде можно назвать и не

которые факторы, определяющие
большую вероятность реализации
тех или иных форм отклонений. По

требление алкоголя и наркотиков,
суицидальное поведение — это фор

мы ухода как результата неприятия
(сознательного или несознательно

го) социальной действительности и
неумения (нежелания) приспосо

биться к ней одобряемыми обще

ством способами.

Вообще сообщества с преобла

данием норм, ценностей, образцов
поведения, отличных от господству

ющих в обществе, образуют ценнос

тно
нормативные субкультуры (пре

ступную, ретристскую, подростко

вую, богемную и др.)

Для криминогенных групп осо

бенно характерными чертами явля

ются внушаемость и конформизм.
Выходят члены «стай», как правило,
из конфликтных семей. А отсюда —
примитивный уровень мышления.

В группировке подросток прохо

дит своеобразную школу ложного
коллективизма, риска, романтики,
подлости и жестокости. Здесь его
поддерживают материально, убеж

дают, что он «все может». Такие
«стаи» обоснованно называют моло

дежными бандами.

Криминальную направленность
группы характеризуют следующие
количественные и качественные ха

рактеристики: наличие в группе ра

нее судимых участников, которые не
работают и не учатся, злоупотребля

ют алкоголем или наркотиками, ув


лекаются азартными играми, а так

же наличие в группе признанного
лидера, авторитарный стиль управ

ления группой, преимущественно
криминальная направленность, фор

мирование собственной субкультуры
(жаргон, специальные клятвы, осо

бый ритуал поведения и т. п.). В даль

нейшем при систематической пре

ступной деятельности в группе про

исходит распределение ролей и фун

кций при совершении преступлений.

Сама подростковая среда очень
агрессивна. Отношения нередко
строятся на унижении слабых, а то и
откровенной жестокости. Ненужные
семье и школе дети становятся из

гоями общества, терроризируют ок

ружающих, грабят и насилуют.

В подростковых компаниях очень
часто высмеиваются такие качества,
как чуткость, внимательность, отзыв

чивость и доброта, отрицаются об

щечеловеческие качества. Отсюда —
жестокость, доходящая порой до са

дизма, развязность, гнусные оскор

бления по адресу «чистеньких маль

чиков и девочек», которые «сидят
дома, читают книги и хорошо учатся».

Подросток не просто восприни

мает и усваивает неблагоприятные
внешние воздействия. Он может их
и не воспринимать, отвергать, а мо

жет с ними бороться. И тогда в борь

бе с неблагоприятными условиями
формируются положительные каче

ства личности.

Знание психологических особен

ностей подростков способствует
правильному решению задач рассле

дования преступлений и перевоспи

тания несовершеннолетних преступ

ников. Работники правоохранитель

ных органов, и в первую очередь ор

ганов предварительного следствия,
используя эти знания, обеспечива

ют правильную диагностику личнос

ти несовершеннолетнего, индивиду

альный подход к нему, выбор и при
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менение наиболее соответствующих
ситуации тактических приемов и др.

Наиболее удачный анализ лично

сти несовершеннолетнего правона

рушителя на предварительном след

ствии соответствует следующей схе

ме:

Наследственно
биологические
факторы: отрицательно влияют алко

голизм, предрасположенность к не

рвным или психическим заболевани

ям одного из родителей, патологи

ческая беременность, ненормальные
роды и др.

Ближайшее социальное окруже

ние подростка: семья, социально

экономический статус родителей,
братьев, сестер, особенности воспи

тания, школа, отношение к учебе, от

ношения с учителями (возможные
конфликты), положение в классе,
ценностные ориентации однокласс

ников, друзья, их социальное поло

жение и ценностные ориентации, ста

тус в группе друзей.

Личностные характеристики под

ростка: особенности характера и
темперамента, ценностно
мотива

ционный блок, ценностные ориента

ции, мотивация достижения, уровень
притязаний, самооценка и возмож

ные конфликты в области самооцен

ки, отношение к профессии: созна

тельность выбора, место профессии
в системе ценностей, планы на буду

щее.

Для изучения условий жизни и
воспитания несовершеннолетнего
обвиняемого или подозреваемого
необходимо изучать и другие сферы
— семью, место работы и учебы. Для
изучения семейных условий необхо

димо выяснить условия жизни несо

вершеннолетнего до, и после совер

шения преступления. Это имеет
большое значение при определении
судом вида и размера наказания.

Однако в ряде случаев в связи с
большой сложностью вопросов и

необходимостью для их решения
специальных знаний по уголовному
делу назначается судебно
психоло

гическая экспертиза.

Объектом психологической экс

пертизы являются не показания сви

детелей, обвиняемых и потерпев

ших, а индивидуальные особеннос

ти протекания психических процес

сов у лица, дающего показание, и
влияние названных особенностей на
адекватность восприятия и воспро

изведения того или иного явления.

Заключение эксперта
психолога
не есть оценка достоверности пока

заний, так как психологическая экс

пертиза решает вопрос только об
объективной возможности того или
иного лица адекватно отражать фак

ты, интересующие органы след

ствия.

Большое значение имеет психо

логическая экспертиза по делам не

совершеннолетних, когда у следова

теля возникает сомнение в умствен

ном развитии несовершеннолетне

го, в степени развития его интеллек

та, в частности для решения вопро

сов, мог ли он полностью осознать
значение своих действий.

При проведении большинства
следственных действий с участием
несовершеннолетних действуют спе

цифические психологические зако

номерности, связанные с возрастны

ми и другими особенностями их лич

ности.

Следователь должен хорошо
знать психологические особенности
личности несовершеннолетних и учи

тывать их при выборе тактических
приемов проведения с ними того или
иного следственного действия.

Допросу несовершеннолетнего
подозреваемого и обвиняемого
должна предшествовать тщательная
подготовка, для чего необходимо
выяснить, какие люди окружают не

совершеннолетнего, в каких услови
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ях он живет, с кем дружит, как он ра

ботает или учится, а также опреде

лить уровень его развития, способ

ности, круг его интересов и особен

ности характера. В это же время ре

шается вопрос о том, кого имеет
смысл пригласить для участия в доп

росе.

Каждый допрос несовершенно

летних можно разделить на следую

щие пять этапов.

1. На начальном этапе допроса
следователь, как правило, в устной
форме получает от несовершенно

летнего допрашиваемого его анкет

ные данные. На этом этапе оба собе

седника приблизительно намечают
линию своего дальнейшего поведе

ния, но отношению друг к другу. Глав

ная задача следователя — правиль

но диагностировать личность допра

шиваемого.

2.Период вступления в психологи

ческий контакт между допрашивае

мым и допрашивающим — сущность
второго этапа допроса. Следует от

метить, что контакт устанавливается
не на каждом допросе, однако прак

тически каждый следователь пытает

ся его достичь. На этой стадии темой
беседы являются обычные незначи

тельные для существа дела вопросы;
как правило, они касаются биогра

фии допрашиваемого, его учебы, ув

лечений и т. д. Оба собеседника окон

чательно вырабатывают в отношении
друг друга общую линию поведения,
а также определяются такие общие
параметры беседы, как ее темп, ритм,
основные состояния собеседников,
приемы устной речи, позы, мимика и
в некоторых случаях основная аргу

ментация.

3.Главная часть допроса. В этот
период следователь стремится по

лучить от допрашиваемого основ

ную информацию по делу. При пра

вильно организованном допросе это
обычно удается.

4. Затем следователь сопоставля

ет полученную на допросе информа

цию с уже имеющимися у него све

дениями по делу и пытается устра

нить противоречия, неясности, не

точности и т. д.

5. На заключительном этапе доп

роса следователь различными спо

собами (рукопись, машинопись,
магнитофонная запись, стенограм

ма) заносит в протокол полученную
в результате допроса информацию
и представляет эту информацию уже
в письменном виде допрашиваемо

му, который, подтвердив правиль

ность записанного в протокол, его
подписывает. На этой стадии важно
сохранить лексические особенности
речи несовершеннолетнего.

Подготовленный с глубоким зна

нием всех материалов дела и прове

денный с учетом всех личностных осо

бенностей допрос, несомненно, убеж

дает допрашиваемого не только в
бесперспективности запирательства,
но и наглядно показывает истинную
цену его преступного поведения, не

избежность разоблачения и грядуще

го наказания со всеми вытекающими
последствиями, как для самого ви

новного, так и для его близких.

Для достижения намеченной цели
следователю необходимо наряду с
материалами уголовного дела ана

лизировать сведения, полученные о
несовершеннолетнем в соответствии
с изложенной в данном разделе про

граммой.

В процессе подготовки к допросу
следователь должен не только плани

ровать последовательность и форму

лировку вопросов, но и прогнозиро

вать возможные варианты ответов и
в зависимости от этого, основываясь
на имеющейся у него информации и
анализе всех обстоятельств, заранее
подготовить необходимые дела.

В зависимости от материалов
дела следователь должен опреде
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лить линию взаимоотношений с доп

рашиваемым. Если преступление
было совершено вследствие небла

гоприятно сложившейся ситуации и
допрашиваемый тяжело пережива

ет, подавлен случившимся, следует
помочь ему не только в выборе ли

нии поведения на следствии, но и в
дальнейшей повседневной жизни.
Для этого следователю необходимо
собрать материалы, которые дали бы
возможность подвести несовершен

нолетнего к правильной оценке не
только совершенного им преступле

ния, но и иных негативных поступков.

Когда из материалов дела или в
процессе непосредственного обще

ния следователь видит, что несовер

шеннолетний бравирует совершен

ным преступлением, недостойно ве

дет себя, необходимо сразу же пре

сечь такое поведение.

На допросе следователь должен
избрать такую тактику общения с
допрашиваемым, чтобы тот убедил

ся в объективности и беспристраст

ности следователя.

Следователю необходимо само

му допросить родителей (или лиц, их
заменявших), педагогов, мастеров,
товарищей по учебе и работе, по со

вместному провождению свободно

го времени, а работникам органов
дознания поручить проведение дей

ствий, не требующих обязательного
участия следователя.

Добытая до допроса информация
о личностных особенностях несовер

шеннолетнего (правдивость, лжи

вость, жестокость, доброта, агрес

сивность и т. д.), несомненно, помо

жет следователю выбрать правиль

ную тактику допроса.

Изучая личность несовершенно

летнего, следователь должен устано

вить в первую очередь его положи

тельные качества, время, когда его
поведение стало меняться в худшую
сторону, выяснить причины этих из


менений. Они могут быть вызваны
неурядицами в семье, другими не

благоприятно сложившимися обсто

ятельствами, болезнью или смертью
одного из родителей и т. д. Собран

ные данные позволят следователю
создать правильное представление
о положительных и отрицательных
качествах личности несовершенно

летнего, об условиях жизни, учебы,
работы, о микроклимате среды, где
вращается несовершеннолетний, о
его склонностях и т. д. Все это вмес

те взятое необходимо следователю
не только для получения правдивых
показаний, но в первую очередь для
надежного воздействия на несовер

шеннолетнего в плане критического
осмысления как совершенного пре

ступления, так и негативного поведе

ния в целом.

Наибольшую общественную опас

ность по делам о преступлениях не

совершеннолетних представляет
организатор, «главарь» преступной
группы, поэтому еще на стадии под

готовки к допросу несовершеннолет

него следователю надо учесть необ

ходимость выявления такого «глава

ря» и установления его действитель

ной роли. Следует помнить, что не

совершеннолетние по самым раз

ным причинам стараются скрыть
действительных организаторов,
«главарей» группировок и нередко их
вину берут на себя.

В роли организаторов преступ

ных групп несовершеннолетних в по

давляющем большинстве выступают
ранее судимые взрослые или близ

кие к совершеннолетию юноши, ко

торые, как правило, уже привлека

лись к уголовной или администра

тивной ответственности. Они обыч

но опытнее и физически сильнее ос

тальных. Бравируя «уголовным про

шлым», превосходством в физичес

кой силе, «главари» Подчиняют дру

гих несовершеннолетних членов
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группы своей воле, нередко терро

ризируют их.

Успешность проводимого допро

са во многом зависит от выбора ме

ста и обстановки его проведения.
Недопустимо панибратское отноше

ние с допрашиваемым
с самого на

чала встречи с несовершеннолетним
необходимо, чтобы последний по

нял, что он попал в очень серьезную
жизненную ситуацию и что от его
правдивости, честности зависит его
будущее. Однако обстановка допро

са не может быть запугивающей;
между допрашиваемым и следова

телем должны быть серьезные, под

черкивающие ответственность про

исходящего отношения.

Допрашивая несовершеннолетне

го об условиях жизни семьи, об учебе
в школе, техникуме, ПТУ, о работе, об
отношении членов семьи к нему и т.
д., следователю необходимо вести
допрос тактично, помня, что несо

вершеннолетние, особенно из небла

гополучных семей, стыдятся поведе

ния близких и не всегда в связи с этим
дают правдивые показания. Наруше

ние этого требования может привес

ти к потере психологического контак

та, к затруднению при допросе.

Проблема преступности среди не

совершеннолетних на современном
этапе развития государства приобре

ла остроту и актуальность в связи с уси

лением ряда негативных тенденций в
экономической, социально
полити

ческой, правовой, культурной, семей

но
бытовой и других сферах жизни
нашего общества. Нарастают небла

гоприятные тенденции и в динамике
подростковой преступности: омоло

жение и феминизация, усиление груп

пового характера, криминализация
благополучных категорий подростков.

В сложившейся ситуации возни

кает острая необходимость совер

шенствования тактики следственных
действий, проводимых с участием

представителей указанной категории
лиц, в частности, допроса несовер

шеннолетних подозреваемых, обви

няемых. В некоторых ситуациях в на

чале расследования допрос являет

ся единственным способом получе

ния информации по делу или обна

ружения ранее не известных источ

ников доказательств. Умелое, такти

чески правильное проведение доп

роса несовершеннолетних подозре

ваемых, обвиняемых в значительной
мере определяет качество всего
предварительного расследования.

Допрос несовершеннолетних пред

ставляет особую сложность, так как
психическая деятельность детей и под

ростков еще окончательно не сформи

ровалась и подвержена серьезным
изменениям при минимальных воз

действиях извне. Значимость допро

са несовершеннолетних состоит не
только в получении показаний от лиц,
обладающих сведениями, имеющими
значение для расследуемого дела, но
и в том, что он используется для вос

питательного воздействия.
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Современное исполнительское
искусство музыкантов
духовиков –
явление уникальное, весьма специ

фичное и чрезвычайно сложное.
Оно, отличаясь от других видов ин

струментального творчества, охва

тывает разнообразные стили, жанры
и формы музыки.

Благодаря творческим усилиям и
богатому профессиональному опы

ту многих поколений отечественных
музыкантов
духовиков в исскустве
игры на духовых инструментах зало

жен прочный научно
теоретический
фундамент. При этом накопленный
музыкально
творческий опыт, тра

диции являются в своей совокупно

сти необходимым информационным
и духовным источником для дальней

шего построения теории современ

ного духового исполнительства ис

кусства. Характер сегодняшних инте

ресов отечественных музыкантов
ду

ховиков определяется не только со

временным состоянием их профес

сионального цеха, но и будущим его
развития.

Следует сказать, что многие изве

стные музыканты
духовики в своих ра

ботах укзывают на необходимость и
важность обобщения своего профес


Äèàëåêòèêà îáîáùåíèÿ èñïîëíèòåëüñêîãî

îïûòà îòå÷åñòâåííûõ ìóçûêàíòîâ-äóõîâèêîâ

Анисимов М.В.

Отечественное исполнительское искусство музыкан

тов
духовиков, находясь сегодня на пути своего даль

нейшего поступательного развития, неизбежно стал

кивается с реально возникшими творческими пробле

мами, противоречиями. Важным условием преодоле

ния тех или иных сложностей является анализ и осмыс

ление проблемных вопросов практики и, как следствие
этого, – разработка научно
теоретических ориентиров.
Ключевые слова: исполнительский опыт, творчество,
музыкант
духовик, обобщение, дефениция, диалек

тика

Dialectics of synthesis of performing experience of
domestic musicians
wind players
Anisimov M. V.

Domestic performing art of musicians
wind players, being
on the way of the further forward development today,
inevitably faces really arisen creative problems,
contradictions. An important condition of overcoming of
these or those difficulties is the analysis and judgment of
problematic issues of practice and, as a result of it, –
development of scientific
theoretical reference points.
Keywords: performing experience, creativity, musician

wind player, generalization, definition, dialectics.
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сионального опыта (Н.И. Платонов,
Б.А. Диков, А.А. Федотов, Т.А. Докши

цер, В.В. Сумеркин, И.Ф. Пушечников,
В.С. Попов, Ю.А. Усов и др.). К сожа

лению, его изучение в данной облас

ти инструментального творчества
осуществляется поверхностно, без
добротного исследовательского ана

лиза и теоретического посыла. По
большому счёту, профессиональный
опыт музыканты
духовики реализуют,
исходя лишь из своего индивидуаль

ного эмпирического накопления, и в
большей степени – из музыкально

педагогической практики.

Так, например, В.С. Попов, наш
современник, уникальный педагог и
исполнитель, делится с нами: «Я иг

раю на фаготе более полувека, но так
и не постиг его до конца. Все мы
учимся на опыте предшествующих
поколений, и ни одно из поколений
не хуже и не лучше другого, но каж

дое приносит в профессию что
то
новое, и даже в общении с учеником
– начинающим в твоём классе или
пришедшим на твой мастер
класс –
можно обнаружить для себя нечто
неожиданное. Значительная часть
этого нового уходит вместе с поко

лением, но что
то и остаётся в фун

даменте профессии. Надеюясь, что
мои знания и умения, накопленные за
пятьдесят с лишним лет, сохранятся
в моих учениках для их учеников»
[1,с.11]. Не трудно заметить, что в
данном высказывании выделены из
сплава музыкально
исполнительско

го опыта два вида обобщения: объек

тивно
ценностный (коллективный) и
субъективно
ценностный (индивиду

альный). Другими словами, для со

вершенствования исполнительского
мастерства музыкант должен изучать
опыт как своих коллег по творческо

му цеху, так и анализировать и обоб

щать личный исполнительский опыт,
ведя на основе всего этого само

творческий поиск.

Конечно, отдельный анализ каж

дой сферы опыта (исполнительско

го, музыкально
педагогического,
научно
методического) в границах
своей творческой специальности
является правомерным. Но для это

го анализа требуется учёт взаимо

связи этих сфер в более широких
рамках – всей музыкально
творчес

кой деятельности музыкантов. В
этом кроется суть научного подхода
к познанию данного явления. Нас ин

тересует процесс обобщения музы

кально
исполнительского опыта
(сольного, ансамблевого, оркестро

вого), так как сфера музыкально
пе

дагогического творчества рассмот

рена музыкантами
духовиками дос

таточно широко.

Так, что же собой представляет
музыкально
исполнительский опыт?
В научных трудах отечественных му

зыкантов
исполнителей, в том чис

ле и музыкантов
духовиков, мы не
находим однозначного определения
сущности этого явления. Именно это
и создаёт для нас предпосылки для
непосредственного его рассмотре

ния.

Итак, сначала обратимся к пони

манию сущности творчества и опы

та, как ключевых понятий, без кото

рых любой процесс лишается своей
теоретической базы.

Если исходить из общего пред

ставления о творчестве, то во мно

гих источниках оно рассматривает

ся как деятельность человека, заклю

чающаяся в создании тех или иных
материальных и культурных ценнос

тей в какой
либо отрасли – произ

водстве, науке, литературе, искусст

ве и т.д. Творчество – это также дея

тельность, порождающее нечто каче

ственно новое, отличающееся непов

торимостью, оригинальностью и об

щественно
исторической уникально

стью. Стало быть, творческая дея

тельность основана на способности
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создавать, созидать, преобразовы

вать. Эти критерии находятся в цент

ре понимания творчества музыкан

тов, которое существует в формате
четырёх основных сфер творческой
деятельности: музыкально
исполни

тельской, музыкально
педагогичес

кой, художественно
творческой и
научно
творческой.

В отличие от общеродового по

нятия «опыт», предполагающего со

вокупность знаний, навыков, умений,
приобретённых в процессе непос

редственных переживаний, впечатле

ний, наблюдений, практических дей

ствий, понятие «музыкально
испол

нительский опыт» требует иной трак

товки, обусловленной выделением
его из общей структуры музыкально

творческого опыта. Опыт возникает
не вдруг, а медленно накапливается
как в индивидуальном, так и в груп

повом опыте.

На наш взгляд, можно предло

жить следующую трактовку данного
понятия. Музыкально
исполнительс

кий опыт – это совокупность полу

ченных в процессе игровой практи

ки исполнительских умений, навыков
и приёмов, это форма познаватель

ной, практической, духовно
чув

ственной и эмоциональной деятель

ности музыканта
исполнителя.

Отражение сущности процессе
обобщения музыкально
исполни

тельском, как, впрочем, и музыкаль

но
педагогического, опыта находит

ся в определении понятия «обобще

ние». В психолого
педагогическом
словаре даётся следущее определе

ние: «Обобщение – одна их характе

ристик познавательных процессов,
состоящая в выделении и фиксации
относительно устойчивых, инвариан

тных свойств предметов и их соот

ношений. <…> Обобщение – это об

наружение взаимосвязи, взаимоот

ношения общего и единичного. То
обобщение, в процессе осуществле


ния которого обнаруживаются и
прослеживаются реальные взаимо

связи всообщего с особенным и еди

ничным, можно назвать содержа

тельным. Произвести содержатель

ное обобщение – значит открыть не

которую закономерность, необходи

мую взаимосвязь особенных и еди

ничных явлений с общей основой не

которого целого, открыть закон ста

новления внутреннего единства это

го целого» [2, с. 496].

Вместе с тем замечено, что в про

цессе опосредованного обобщения
особую роль играют сравнения (эм

пирическое обобщение), а также ана

лиз и синтез – (теоретическое абст

рагирование и обобщение эмпири

ческих данных). В музыкально
испол

нительском творчестве функция эм

пирического обобщения состоит в
упорядочении многообразия тех или
иных сторон исполнительского про

цесса, относящегося к той или иной
специализации, творческого на

правления, а также в необходимой
классификации его компонентов.

Что же движет музыкантом в на

правлении обобщения творческого
опыта (группового и индивидуально

го)?

Обратимся к мнению одного из
ярких представителей отечественно

го духового искусства – И.Ф. Пушеч

никова, который писал, что музыкан

ту
духовику «нужно пройти большой
сложный, тернисты и извилистый
путь с массой проблем и задач, со

ставляющих сущность бесконечного
искания и развития. И только тот, кто
способен преодолеть все трудности,
сможет достичь желаемых результа

тов. В свою очередь, эти результаты
со временем, под психологическим
воздействием индивида, могут пре

терпевать изменения. Закон диалек

тики определяет надёжность знаний,
опыта, мастерства – искусства в це

лом. И это естественно и закономер
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но» [3, с.10]. В данном высказывании
выделяются важные мотивационные
признаки музыкально
творческого
опыта – наличие закономерной пре

емственности, перпективы развития
и применения в изменяющихся усло

виях исполнительской практики.

Тем не менее, мотивацией для
музыканта могут также являться: по

лучение новых знаний об исполни

тельском творчестве; творческая не

удовлетворённость результатами
своей исполнительской деятельнос

ти; дальнейшее совершенствование
исполнтельской и художественной
техники; прогнозирование, коррек

тирование и достижение искомых
исполнительских результатов; повы

шение степени продуктивности и ка

чества музыкально
творческой дея

тельности.

Известно, что на базе предше

ствуещего, уже известного ценност

ного исполнительского опыта фор

мируется новый или усовершенство

ванный опыт – путём отказа (возмож

но частичного) от сложившихся
представлений, исполнительских
традиций, интерпретационных прин

ципов, закономерностей игрового
процесса через решение новых ис

полнительских идей, замыслов,
творческих проектов и т.д.

Всё изложенное подводит нас не

посредственно к выяснению одного
из критериев эффективности обоб

щения творческого опыта – диалек

тики (др.
 греч. «диалектика»
 искус

ство спорить, вести рассуждение, а
также форма и способ рефлексивно

го теоретического мышления). С точ

ки зрения музыкально
исполнитель

ской деятельности диалектика пони

мается как представленность опыта
в конкретных теоретических законо

мерностях, принципах, как возмож

ность воспроизведения творческого
опыта другими музыкантами
испол

нителями и педагогами. Понятно,

любой музыкально
творческий опыт
тесно связан с неповторимой лично

стью музыканта – создателя этого
опыта, с индивидуальным стилем его
исполнительской, педагогической и
научно
методической деятельности,
а также с групповым творческим
опытом – исполнительской школой,
её традициями, особенностями про

явления, творческой преемственно

стью.

Основными признаками диалек

тики опыта являются: достаточная
проверка его временем, подтверж

дение данного опыта как результа

тивного и ценностно
значимого, как
достаточно опробированного про

фессиональной практикой различ

ных музыкантов, позволяет расши

рить знания и влиять на повышение
профессионального мастерства.
Процесс диалектики музыкально

творческого опыта осуществляется
последоватетельно, он связан с: вы

явлением, изучением и адаптацией
данного опыта к новым условиям;
возможным преобразованием или
совершенствованием усвоенного
опыта; результативностью обновлён

ного опыта; последующей передачей
и распространением данного опыта.

Прежде всего встаёт вопрос: на
что всё же направлена диалектика
обобщения опыта? С точки зрения
объективизации – преимущественно
на реализацию трудных проблем му

зыкально
исполнительской практи

ки, на открытие новых возможностей
совершенствования этой практики –
на его перспективность. Также здесь
должны быть учтены главные содер

жательные и технологические мо

менты, то есть те, которые могли бы
быть интегрированы в сходные музы

кально
творческие условия, связан

ными как с накопленным личным, так
и с коллектиным положительным, а
ещё лучше, с прогрессивным опытом
музыкантов.
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Таким образом, обобщение музы

кально
творческого опыта, в том
числе и его важной составляющей –
исполнительского опыта, само по
себе является сконцентрированным
по времени процессом, начинаю

щийся от усвоения того, что уже было
накоплено, апробировано практи

кой, что является достойным и цен

ным для этой практики. Продолже

ние этого процесса исходит из при

способления (изменения) опыта к
новой музыкально
творческой ситу

ации вплоть до необходимого его
усовершенствования (преобразова

ния). Завершается процесс – рас

пространением и передачей усвоен

ного (типичного) или обновлённого
опыта. Обобщение опыта имеет
свою цель, задачи, предметное со

держание, особенности осмысле

ния, преобразования и адаптации
опыта к конкретным условиям музы

кально
творческой деятельности.
Этот путь и составляет суть и дина

мику диалектики обобщения данно

го вида музыкального творчества.

Процесс обобщения музыкально

творческого опыта инструменталис

тов является сегодня важной мето

дологической проблемой инстру

ментального исполнительства. По

этому её решение – это весьма не

обходимый шаг в направлении даль

нейшего развитии общей теории
исполнительства на духовых инстру

ментах. Вполне очевидно, это наме

рение должно быть увязано с запро

сами сегодняшней живой музыкаль

но
исполнительской практики. И

здесь очень многое зависит от самих
музыкантов
духовиков: сумеют ли
они оценить, сохранить и восполь

зоваться положительным творчес

ким опытом, заложенным в недрах их
исполнительской школы, сумеют ли
задать ему необходимый и, более
того, результативный вектор разви

тия. задать ему необходимый и, бо

лее того, результативный вектор раз

вития.

В заключении приведём заслужи

вающие внимание слова нашего вы

дающегося педагога, исполнителя

трубача Т.А. Докшицера: «Музыка –
не музей застывших образов, воско

вых фигур, даже не скульптура или
картина. Она постоянно обновляет

ся живым дыханием исполнителей
многих поколений, которые открыва

ют в ней что
то новое, отвечающее
духу своей эпохи. Именно поэтому
музыка – искусство вечно живое» [4,
с.20].
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В настоящей статье мы исследу

ем сенсаты как одну из малоизучен

ных категорий средств выражения
некоторой количественной меры
объекта.

Наряду с конкретизированным и
ассоциативным типами лексики, со

относящихся с объектами окружаю

щей действительности или с систе

мой отношений, в которой находит

ся объект, в языке существует и фун

кционирует в речи третий тип лекси

ческих единиц, представляющий со

бой группу разновидности синтези

рующей лексики, в которой домини

рует связь с чувственной оценкой
субъекта, а не с логической. В рам

ках грамматики языка за ними зак

репилось название «междометия», в
рамках грамматики речи – сенсаты.
Несмотря на то, что основу слов эмо

ционального типа составляют меж

дометия, их количество невелико: к
ним относятся слова и словосочета

ния типа: alas(увы), ah (ах, а!), ay (воз

глас неуверенности), hurray (ура), o,
oh (ой), woe, woe me (возгласы, вы

ражающие негативное отношение к
чему
либо), вy George (о!), what on
Earth (возглас, выражающие неудов

летворенность, недоумение), my God
(Господи), humph (фу!) и т.д.[2].

Ýìîöèîíàëüíàÿ ëåêñèêà êàê ñïîñîá

âûðàæåíèÿ íåêîòîðîãî êîëè÷åñòâà

Дробинина Ю.С.

В данной статье исследуется средства эмоциональ

ной выразительности (сенсаты), взаимодействующие
с чувственной оценкой субъекта, не имеющие конкрет

ного значения, но значение которых определяется ин

тонацией и в определенной речевой ситуации.
Ключевые слова и фразы: приблизительная номина

ция, сенсаты, коннотация, междометие, квантифика

тор, контекст, интонация.

Emotional lexis as a means of expressing indefinite quantity
Drobinina Yu.S.
This article is devoted to the analysis of the means of
emotional expressiveness (sensates), which cooperate
with the subject’s emotional state and lack its definite
meaning, but which definition is revealed by the intonation
and context.
Key words: approximate nomination, sensates,
connotation, interjection, quantifier, context, intonation.
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 Согласно тем лексическим харак

теристикам, данным этим словар

ным единицам в английских толко

вых словарях, они не являются выра

зителями сколько
нибудь четкого
значения, соотносящего их с конк

ретным или абстрактным объектом,
состоянием, действием, признаком,
системой отношений, выводов и т.д.
Также их нельзя отнести к положи

тельной или отрицательной сфере
оценки, поскольку в большинстве из
них (кроме обычно негативных, таких
как woe! и alas! и коллективно возбуж

дающего hurray!) отрицательное и
положительное значение определя

ется не самим междометием, а ис

ходит из речевой ситуации, то есть
оно является коннотативным [1; 3]:

Aunt Maria would mildly observe that,
next time Uncle Podger was going to
hammer a nail into the wall, she hoped
he’d let her know in time, so that she
could make arrangements to go and
spend a week with her mother while it
was being done.

«Oh! you women, you make such a
fuss over everything,» Uncle Podger
would reply, picking himself up. «Why, I
LIKE doing a little job of this sort.» [7, c.
15
16] (Тетушка Мария наблюдала за
этим в надежде, что в следующий
раз, когда дядюшка Роджер надума

ет приблизиться к стене с молотком,
он даст ей знать об этом вовремя,
чтобы она могла собраться и уехать
на неделю к матшке, пока все это бу

дет происходить. «О! Вы, женщины,
вечно суетитесь по пустякам,» 
 ска

зал дядюшка Роджер вставая. – Я
люблю заниматься подобной рабо

той»)– в данном предложении явно
прослеживается негативная окраска,
что человек недоволен определен

ной ситуацией.

 Следовательно, на языковом
уровне междометия являются в сво

ей основной массе недифференци

рованными знаками, поскольку их

лексическое значение ими самими не
определяется: потенциал их положи

тельного и отрицательного значений
у них оказывается совмещенным.

 Тем не менее, они имеют, не

сколько свойственных только им от

личительных признаков:

 1) указывают на наличие опреде

ленного события, явления, объекта
или поступка, который является со

вершенно неожиданным, появление
и первоначальная оценка которого
не были предусмотрены;

 2) вызывают мгновенную реак

цию, результатом которой они ока

зываются;

 3) структурно предшествуют
объяснению, которое дает говоря

щий, раскрывая суть своей реакции
[1; 3].

Следует отметить, что на уровне
языка каждое из этих структурных
единиц (как слов лексикона) не обла

дают своим четко выраженным зна

чением. Если слово типа chair – со

относится в нашем сознании с таким
понятием как стол, responsibility – с
таким пусть даже самым абстракт

ным понятием как ответственность и
т.д., то лексемы типа: hurray, woe,
alas, oh, ah – ни с чем конкретным или
абстрактным не соотносятся. Они
только указывают на наличие некой
эмоциональной реакции в пределах
определенной речевой ситуации.

Сенсаты являются результатом
мгновенного экспрессивного эмо

ционального всплеска на нечто, не
являющееся до этого объектом мыс

ленного наблюдения и оценки, по

скольку по поводу этого объекта уже
существовало мнение полностью
противоположное тому, которое
неожиданно обрушилось на индиви

да в момент его появления и виде

ния, и на которое, как на экстраорди

нарное явление, последовала молни

еносная реакция в виде сенсата [2;
4].
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Как подчеркивает Свиридова
Л.К., сенсаты корректируются инто

нацией. Они как бы сливаются с ней
и в этом проявляют свою функцио

нальную синтаксическую зависи

мость в речи, где сенсат является
функцией, зависящей от интонации,
а интонация – независимым аргу

ментом. Сенсаты, являясь функцией
от интонации как аргумента, являют

ся ведущим компонентом при выра

жении отрицательной или положи

тельной оценки действительности,
т.е. сенсаты не существуют вне инто

нации, но они совмещаются с инто

нацией. Таким образом, и междоме

тие «woe» оказывается сенсатом
только в сочетании с интонацией, и
междометие «alas» оказывается сен

сатом только при сочетании с инто

нацией и т.д. [2; 5].

Рассматривая сенсаты как способ
выражения неопределенного коли

чества, мы можем сделать следую

щие выводы:

1. Некоторое сенсаты выражают
собой негативное отношение, отри

цательное значение или отсутствие
какого
либо объекта, действия, при

знака, вне зависимости от того, име

ет ли сенсат значение «да» или «нет»:

Wae’s me, she’s in a sad condition:
Fye: bring Blacky Jock, her state

physician,
To see her water;
Alas, there’s ground for great

suspicion
She’ll ne’er get better [8, с. 94] (Пе


чалит меня, что ей плохо. Пошлите
за Джоком, врачом. Но, увы, есть
причина поверить, Что смерть стоит
на пороге ) – alas «увы» = нет;

Hе, who of Rankine sang, lies stiff
and dead,

And a green grassy hillock hides his
head;

Alas! alas! a devilish change indeed
[8, c. 60] (Тот, кто о Рэнкине пел, те

перь лежит мертвый в траве. Увы!

Увы! Ужасный поворот, однако) – alas
«увы» = да.

Сенсаты, выражающие положи

тельное значение, согласие с чем
либо
могут давать информацию об отсут

ствии или наличии чего
либо: Ned,
getting sentimental, warbled a serenade
with the pensive refrain . . . Alone, alone,
ah! Woe, alone, and at the lines . . . We
each are young, we each have a heart, Oh,
why should we stand thus coldly apart?
(Нед, став сентиментальным, запел
серенаду с грустным припевом:
«Один, один, О! О горе мне, и эти стро

ки... Мы оба молоды, мы влюблены, но
что же мы так холодны?») [6, с. 121]. В
данном предложении ah выражает со

гласие, с тем фактом, что человек ос

тается один, т.е. является носителем
информации о количестве, woe – вы

ражение отрицательного отношения к
чему
либо, указывает на нежелание
оставаться одному, на необходимость
иметь одного или нескольких человек
рядом, т.е. на некоторое неопределен

ное количество.

«It wasn’t fair to tell a man to bring
folks home any time, with perfect
freedom, and when he took you at your
word, to flame up and blame him, and
leave him in the lurch, to be laughed at or
pitied. No, by George, it wasn’t! And Meg
must know it.» (Несправедливо гово

рить мужу приводить домой друзей
в любое время когда он захочет, а ког

да он это делает, вспыхивать и обви

нять его, оставлять его в трудном по

ложении, чтобы над ним посмеялись,
либо пожалели. Нет, Господи, этого
не было! И Мег должна бы знать это)
[6, с. 239]. Обычно by George исполь

зуется для выражения удивления,
причем в позитивном смысле, но в
данном контексте при наличии рядом
отрицания, сенсат показывает на от

сутствие чего
либо.

«Weren’t you a little shaky by
Southend Pier one day, and wanted to
be thrown overboard?»



95

Ñîöèîëîãèÿ ¹4 2014èññëåäîâàíèÿèññëåäîâàíèÿèññëåäîâàíèÿèññëåäîâàíèÿèññëåäîâàíèÿ

«Southend Pier!» he replied, with a
puzzled expression.

«Yes; going down to Yarmouth, last
Friday three weeks.»

«Oh, ah 
 yes,» he answered,
brightening up; «I remember now. I did
have a headache that afternoon. It was
the pickles, you know. They were the
most disgraceful pickles I ever tasted in
a respectable boat. Did you have any?»
[7, c. 7
8] («Разве Вам не было плохо
на Южном пирсе, когда Вы хотели
броситься за борт?» – «Южный
пирс»! – воскликнул он с озадачен

ным выражением лица. – «Да, мы
плыли в Ярмут, это было три недели
назад.» – «О, а – да, 
 ответил он,
оживляясь. 
 Я припоминаю. У меня
ужасно болела голова. Это все пику

ли. Это были самые ужасные пикули,
которые я когда
либо пробовал на
борту такого респектабельного па

рохода. А Вы пробовали?» Здесь и
далее перевод свой) – изначально
будучи негативным из
за ситуации,
но под влиянием последующего сло

ва «да», сенсаты в данном предложе

нии приобретают положительную
окраску. Также мы можем говорить
о том, что сенсаты здесь выражают
согласие со словами, что события
произошли три недели назад, т.е. мы
можем говорить, что данные сенса

ты могут также указывать на некото

рое время.

Таким образом, мы можем сде

лать следующие выводы: сенсаты,
возникающие под влиянием эмоци

онального всплеска, выражают не
только оценку действительности, ут

рачивая свое константное значение,
но и получают обобщенно
смысло

вое содержание из речевой ситуации
по мере ее раскрытия, описания и
оценки, а также могут указывать на
некоторую количественную меру, на

личие какого
либо объекта или его

отсутствие, а также служить указате

лями, когда произошло некое собы

тие.
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Рост гедонистских и эгоистичес

ких настроений, который британский
социолог З.Бауман считает знако

вым для нашего времени [3,с.127],
наблюдается и в России. Гедонизм –
это стремление к удовольствиям и
наслаждениям как высшей цели жиз

ни. Отечественные социологи отме

чали усиление в 1990
е годы комп

лекса радикального гедонизма у со

временной молодежи [11, с.113].
Исследование базовых ценностей
современных россиян показало, что
в двух возрастных группах (от 18 до
24 и от 25 до 34 лет) в числе базовых
были названы такие ценности, как
«Удовольствие» и «Успех» [2,с.31].
Социологические исследования
свидетельствуют о том, что фактор

ные нагрузки ценностей гедонизма у
населения РФ по сравнению с насе

лением Западной Европы еще не
столь велики. Но «представления о
гедонистическом идеале у россиян
гораздо шире, чем у населения За

падной Европы, они включают: твор

чество; богатство; демонстрацию
своих способностей, признание ок

ружающих; свободу и независимость
в решениях – и наслаждение всем
этим»[10,с.115]. Кроме того, было
обнаружено сходство в ценностных

Ôåíîìåí ýêñïàíñèè ãåäîíèñòè÷åñêèõ

öåííîñòåé

Гусакова Т.Ф.

Цель данной работы – проанализировать феномен
стремительного распространения в российском об

ществе гедонистических ценностей. Автор пытается
понять причины этого явления, каналы трансляции ге

донистических ценностей, влияния гедонизма на ос

новные сферы общественной жизни – экономическую,
политическую, социальную и духовную.
Ключевые слова: гедонизм, ценности, трансформа

ция ценностей, удовольствие, наслаждение, экспан
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кая культура, гедонистический текст.

The phenomenon of expansion of hedonistic values
Gusakova T.F.

The aim of this paper is to analyze the phenomenon of rapid
expansion of hedonistic values in the Russian society. The
author makes attempts to comprehend the causes of this
phenomenon, channels of hedonistic values’
transmission, forms of appearance of hedonism in the main
spheres of public life – economic, political, social and
spiritual ones.
Key words: Hedonism, values, conversion of values,
pleasure, relish, expansion, consumption, mass culture,
hedonistic culture, hedonistic text.
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позициях гедонистического комп

лекса между российским населени

ем и европейским: пробовать новые
занятия, баловать себя, искать весе

лье и забавы, хорошо проводить
время и тому подобное.

В современной России удиви

тельным образом уживаются «ста

рая» (советская) и «новая», пришед

шая с Запада, ценностные модели.
Если для старшего поколения еще
характерно ограничение своих по

требностей, бережливость, уважение
к труду, самопожертвование, то для
молодого поколения значим гедо

низм, новое «чувство жизни», поис

ки стратегий удовольствия.

Глобальное распространение
массовой культуры американского
образца, ключевыми ценностями ко

торой выступают гедонизм, потреб

ление, развлечение, привело к суще

ственной трансформации ценност

но
нормативных структур массового
сознания россиян. Стремление к обо

гащению, культ успеха, «достижи

тельность», гедонизм, эгоизм, раци

онализм, независимость 
 ценност

ные ориентации, особенно заметные
в молодежной среде. Под влиянием
идеологии консъюмеризма в рос

сийском обществе изменились
взгляды на потребление и его роль в
социализации личности. Характер

ное для советского периода осужде

ние потребительства и вещизма
(плененность «хищными вещами» и
соблазнами), сменилось пропаган

дой комфорта и гедонистических
ценностей. Общество потребления,
как известно, замешано на гедонис

тическом ферменте, а сам потреби

тель дрейфует к полюсу гедонизма,
ибо «хороший потребитель – всегда
искатель приключений и любитель
удовольствий» [4, с.119], живущий
от приманки до приманки, от иску

шения до искушения.

Новой для россиян «западной»
гедонистической ценностью стал
комфорт. Комфортное — значит

приятное, доставляющее удоволь

ствие. С позиций комфорта сегодня
принято оценивать всё: обстановку,
межличностные отношения, психо

логическое состояние, физическое
ощущение, погоду. К относительно
недавно открытой россиянами цен

ности потребления относится шо

пинг. Шопинг — это не просто покуп

ка товаров, а форма досуга, прият

ного времяпрепровождения, способ
снятия стресса. Характерная приме

та утверждения гедонистических цен

ностей в российском обществе 
 гла

мурная культура с ее требованиями
соответствия стандартам роскоши,
шика, внешнего блеска. Однако все
сказанное не дает оснований для по

спешных обобщений, которые дела

ет, например, французский писатель
Фредерик Бегбедер. «У народа, 
 чи

таем мы в его книге о России, 
 одно
на уме – как бы оттянуться» [5,с.113].
Писатель находит российское обще

ство гедонистическим, идеологию –
«вожделизмом», Москву – образцо

вым Лас
Вегасом и потребительс

ким раем.

Гедонистические ценности всегда
занимали периферийное положение
в отечественном культурном про

странстве, не входя ценностное ядро
(доминирующую в общественном
сознании группу ценностей). В тра

диционной русской культуре, сфор

мированной в духовном поле хрис

тианства, удовольствие не было важ

ной экзистенциальной ценностью,
его статус был низок. Ведь Россия с
ее драматической историей никогда
не была страной нег и наслаждений.
Для русского народа, испытавшего
в своей истории так много лишений
и утрат, искусство жизни заключа

лось всегда в выживании, в умении
обходиться без особого комфорта и
удовольствий. Слова «выживание» и
«претерпевание» более точно пере

дают нюансы русской жизни. Этим
русская культура отличается, к при

меру, от французской, где умение



98

Ñîöèîëîãèÿ ¹4 2014 ÌåæäèñöèïëèíàðíûåÌåæäèñöèïëèíàðíûåÌåæäèñöèïëèíàðíûåÌåæäèñöèïëèíàðíûåÌåæäèñöèïëèíàðíûå

жить связано с получением удоволь

ствий от жизни.

Советская цивилизация с ее де

фицитарной экономикой, отсутстви

ем комфорта и неудобствами во
многих сферах жизни, относилась,
безусловно, к аскетическому типу
общества. Когда же в советском об

ществе (а прежде всего, в верхнем
его слое) произошел гедонистичес

кий поворот? Начало было положе

но еще во времена Хрущева, когда в
Программе КПСС, принятой на XXII
съезде, была заложена установка на
потребительское общество. В эпоху
Л.Брежнева гедонистический вираж
в элитарных слоях стал особенно кру

тым. Потребление советской элиты
той поры было, естественно, приви

легированным и ассоциировалось с
закрытыми спецраспределителями,
особыми спецпайками, дачными зо

нами, обслугой. Но оно было скрыт

ным, завуалированным: шиковать
запрещала партийная мораль. По

нятно, что это был «верхушечный»
поворот, поскольку основная масса
советских людей жила аскетично и в
гедонизм вовсе не впадала.

Важно отметить, что в первые пе

рестроечные годы для основной
массы российских людей традици

онные духовно
нравственные ценно

сти еще оставались в качестве доми

нирующих. К ценностям
лидерам
российского общества (по состоя

нию на 1992 г.) относились: коллек

тивизм, душевная гармония, спо

койная совесть, семья, интересная
работа, забота о ближнем и слабом.
Относительно небольшую значи

мость имели ценности материально

го характера[15,с.39]. Постепенно
под влиянием неолиберальной иде

ологии и рыночных механизмов про

исходила трансформация ценност

ного сознания. Из отрицаемых в
одобряемые переходят ценности
материального характера, индивиду

ализм, прагматические и гедонисти

ческие ценности.

Новая элита постсоветского рос

сийского общества ведет себя по

добно жуирующей богеме: она от

крыто демонстрирует свою роскошь.
«Особенность наших новых русских,
в основном вышедших из старой
партийно
комсомольской и гэбист

ской номенклатуры, 
 отмечает А.С.

Панарин, 
 состоит в том, что гедо

нистическую метаморфозу они пере

жили еще в советской утробе в каче

стве пользователей системы спец

распределителей. Поэтому в социо

культурном отношении они сразу яви

лись нам в качестве деградировав

ших буржуа третьего поколения, так
и не приобщившихся в первопоко

ленческому аскетическо
героическо

му этосу первооткрывателей рын

ка»[13,с.208]. Гедонизм новой эли

ты без преувеличения можно опре

делить как демонстративный. Так на

зываемая «демократизация гедониз

ма», когда гедонистические ценнос

ти стали особенно активно утверж

даться в российском обществе, ох

ватывая не только элиту, но и массу,
произошла в конце XX века, на не

сколько десятилетий позже, чем в
странах Запада.

Крупнейший социальный мысли

тель Д.Белл считал шестидесятые
годы XX века поворотными, когда в
яростном сопротивлении пуритан

ству оформилась современная гедо

нистская мораль в странах Запада.

Но наступление на аскетические,
пуританские ценности началось еще
в эпоху модерна. Технический про

гресс, конвейерное производство
привели к повышению благосостоя

ния людей, а система кредитов по

дорвала принцип бережливости, и
пуританская мораль уступила место
гедонистическим ценностям. «Темы
Расхода, Наслаждения, Отсутствия
Расчета («Покупайте теперь, запла

тите позже») пришли на смену пури

танским темам Бережливости, Тру

да, Достояния»[7,c.112 ]. Общество
потребления породило новую волну
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гедонизма. И США, и странам Запад

ной Европы, считает З.Бжезинский,
трудно справиться с культурными
последствиями «тупого» социально

го гедонизма и резким падением в
обществе роли ценностей, основан

ных на религиозных чувствах. Ситуа

ция во многом напоминает времена
заката Римской империи, крах кото

рой был вызван, по мнению Бжезин

ского, тремя основными причинами:
политическим разделом, культур

ным гедонизмом и финансовой ин

фляцией [6,с.23]. Состояние запад

ной культуры довольно проницатель

но характеризуется американским
политологом как сочетание эскапи

стского гедонизма (бегство от дей

ствительности через получение эго

истического удовольствия и наслаж

дения) с духовной пустотой[6,с.92].

Постмодернистское общество
избрало своим императивом на

слаждение, а своей стратегией – со

блазн. «Постмодернистская культура
– это культура feeling и индивидуаль

ной раскрепощенности, вне зависи

мости от возраста и пола» [12,с.40].
На смену дисциплинарной, автори

тарной социализации идет, по мне

нию французского философа Ж.Ли

повецки, гедонистическая персона

лизация, связанная с нейтрализаци

ей социального пространства, ожив

лением сферы частной жизни и рас

крепощением личности. Предлагает

ся жизнь «без категорических импе

ративов», без принуждения, в соот

ветствии с индивидуальными уст

ремлениями. Фундаментальными
ценностями признаются ценность
индивидуального развития, субъек

тивного своеобразия, неповторимо

сти личности, «право индивида быть
самим собой, наслаждаться всеми
радостями бытия». Происходит лом

ка «дисциплинарной социализации»,
разрыв с ригористическим обще

ством, с жесткой идеологией, с ав

торитарной и механической мушт

рой, с подчинением личности каким


то единообразным коллективным
правилам. В этом Липовецки видит
суть и смысл процесса гедонисти

ческой персонализации, который
преобразует общественную и част

ную жизнь.

Какую же личность формирует ге

донистическая культура? Возникает
новый тип человека с повышенным
вниманием к самому себе и своему
телу, заботящийся о собственном
благополучии. Это шаткая личность
– без устоев, без воли, с ослаблен

ной способностью к самоограниче

нию и самоконтролю. Личность с
фрагментарным сознанием, в кото

ром отсутствуют высокие идеалы.
Гипертрофия гедонистического на

чала видоизменяет саму природу
человека: редуцируется духовное
измерение человеческого существо

вания. «Утилитарные и гедонисти

ческие ценности «цивилизованного
мира» производят такую огранку че

ловеческой души, при которой неза

метно атрофируется ее «высшая по

ловина», а воля приковывается к низ

шим этажам существовани

я»[17,с.250]. Для гедониста харак

терна гражданская и политическая
пассивность, озабоченность только
своими, узкочастными интересами.
Натура гедониста патриотически
мертвая. С гедонистических позиций
невозможно объяснить, почему че

ловек должен отдать свою жизнь, за

щищая, например, Родину. Неизбеж

ным следствием гедонизма являет

ся эгоцентризм и безразличие к об

щему благу. Социальные нормы и
ценности дискредитируются, если
являются помехой эгоистическому
своеволию гедониста. Нигилизм по
отношению к высшим ценностям и
эгоистическое своеволие сопряже

ны с неизбежным выходом в праксис
вседозволенности. Это своеволие
может привести к отклонению пове

дения от существующих в обществе
норм в таких формах, как девиант

ность и делинквентность. Наркома
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ния, алкоголизм, сексуальная распу

щенность, чревоугодие, садизм
произрастают из гедонизма. Нарко

манию, например, специалисты оп

ределяют как «болезнь удоволь

ствий». Преобладающая часть пре

ступников – экстремальные гедони

сты, которые хотят жить в свое удо

вольствие, не считаясь ни с какими
ограничениями.

В современном обществе, как из

вестно, средства массовой инфор

мации становятся важным агентом
социализации. Ученые, изучающие
современную медиакартину мира и
медиапространство России, утверж

дают, что доминирующей в дискур

сивной деятельности СМИ является
стратегия гедонизма[1,с.147] Сло

жился новый тип текста – гедонисти

ческий, функции которого – развле

чение, удовольствие, наслаждение.
Характерные приметы такого текста
– эпатаж, лихой, разухабистый
стиль, глумление, цинизм, ёрнича

нье, «десакрализция (развенчание,
профанация, опошление) фундамен

тальных духовных ценностей и куль

турообразующих символов социу

ма»[14,с.185], трансгрессивность,
нарушение табу, смакование под

робностей, внимание к пикантным
деталям ненормативная лексика, ак

тивизация жаргонной лексики. Это
текст, апеллирующий к индивидуаль

ному бессознательному, ориентиро

ванный на биологически обусловлен

ные эмоции удовольствия, ужаса,
страха. Гедонистический текст, счи

тает Е.Е.Пронина, возбуждает драйв

мышление (осознанное следование
принципу удовольствия как един

ственному ориентиру поведения
вследствие отрицания социальных
запретов и предписаний, табу и иде

алов, долга и ответственности) мас

сы людей. Из безобидного развле

кательного чтива гедонистический
текст «превращается в коварное
средство, чреватое информацион

ным насилием, духовными и полити


ческими манипуляциями».
[14,с.185]. Указанная стратегия на

блюдается и в таком феномене как
инфотейнмент (сплав информирова

ния и развлечения). Изменился сам
способ подачи информации 
 став

ка делается на развлекательность,
зрелищность, игровое начало. Ярко
выраженные гедонистические черты
присущи рекреативно
релаксацион

ным и гламурным изданиям, связан

ным с шоу
бизнесом. Основной
смыслопорождающий дискурс рос

сийского телевидения 
 развлечение.
В сетке вещания телевидения преоб

ладает информация развлекательно

го характера, в ущерб «серьёзной»,
аналитической. Особая роль в фор

мировании гедонистических устано

вок принадлежит рекламе, на кото

рую возложена задача вовлечения
масс в потребление. Рекламные сло

ганы содержат призывы попробо

вать, сравнить, оценить тот или иной
бренд, и непременно получить удо

вольствие. Реклама активно предла

гает и жизненные стратегии, способ

ствует утверждению гедонистичес

ких ценностей: «Оторвись по пол

ной», «Бери от жизни всё», «Где на

слаждение – там Я».

Аналогичная стратегия просмат

ривается и в сфере экономики. Преж

де всего, отметим, что произошла
девальвация такой ценности как со

зидательный труд. В большинстве
случаев труд превратился в средство
к существованию, утратив самоцен

ность. Исчезло уважительное отно

шение к труду, что хорошо заметно
по молодежному сленгу: «расслабь

ся, не парься». Усилия больше не в
моде.

Экономист И.В.Розмаинский
вводит новое понятие – «гедонисти

ческая экономическая культура» 
 «та

кая совокупность норм, стереотипов
и элементов хозяйственного быта,
которая стимулирует хозяйствующих
субъектов стремиться к максимуму
текущего потребления» [16,с.29].
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Это культура, адекватная современ

ному обществу массового потребле

ния. Хозяйственный стиль гедонис

тической экономической культуры
характеризуется, по мнению Розма

инского, следующими особенностя

ми: малое соотношение между зат

ратами времени на труд и отдых;
большое соотношение между по

треблением и сбережением; боль

шая доля средств, которые берутся
в кредит; большая доля инвестиций,
которые обеспечиваются через
внешнее финансирование; поощре

ние потребительского кредитова

ния; большая доля трансакций, осу

ществляемых при наличии оппорту

низма, т. е. при нечестном поведе

нии контрагентов.

Негативное воздействие гедони

стической экономической культуры
на инвестиционные решения прояв

ляется в отказе от производственных
инвестиций в пользу вложений в сур

рогатные средства накопления, не
создающие национального дохода и
занятости (драгоценности, антиква

риат, старый фонд недвижимости,
зарубежные финансовые активы).
Другой вид негативного воздействия

 отказ от накопления человеческого
капитала в пользу занятий торговли,
спекуляций или криминальной дея

тельности, или отказ от накопления
капитала здоровья в пользу «нега

тивных инвестиций» в него через
пьянство, курение, потребление нар

котиков [16, с.31].

Автор отмечает, что гедонисти

ческая экономическая культура вли

яет на экономический рост весьма
амбивалентно. Следует отметить,
что гедонистическая культура спо

собствует экономическому росту,
поскольку стимулирует спрос, преж

де всего, через внешнее финансиро

вание инвестиций и развитие потре

бительского кредита. Однако широ

кое использование кредита имеет и
негативные последствия. В обще

ствах, в которых долгосрочные инве


стиционные проекты финансируются
через краткосрочный кредит, накап

ливается финансовая хрупкость (фи

нансовая нестабильность), способ

ствующая глобальному кризису.

Перейдем теперь к вопросу о том,
какова роль гедонистической мора

ли в трансформации такого важного
социального института, как семья.
Есть основания полагать, что суще

ствует тесная корреляция между ду

хом гедонизма в современном соци

уме и тем глубоким кризисом, кото

рый испытывает сегодня семья.
Именно под этим углом зрения мы
попытаемся рассмотреть странный
феномен невыполнения современ

ной семьей имманентных ей функций
по рождению и воспитанию детей.

П.Дж.Бьюкенен среди причин
кризиса института семьи и брака на

зывает гедонистическую мораль.
Следование императиву «живи для
себя и наслаждайся жизнью», стрем

ление к максимальному комфорту,
приоритет карьеры в ущерб семье,
освобождение женщины (понимае

мое радикальными феминистками
как отказ от традиционной роли
жены, матери и хозяйки дома), эго

изм и культ удовольствий приводят
к разрушению семьи и брака.

Первые плоды гедонизма уже «ка

жутся ядовитыми». «Какая сила, 
 за

дается Бьюкенен вопросом, 
 может
противостоять песне сирен гедони

стской культуры, песне столь
обольстительной и призывной, пес

не, которую повторяют едва ли не
все, кто обращается к молодежи, 

Голливуд, MTV, «мыльные оперы»,
телепередачи, глянцевые журналы,
популярная музыка, дамские рома

ны и прочие бестселлеры?»[8,с.75].

Гедонистический принцип «полу

чение удовольствия здесь и сейчас»
предполагает освобождение от пре

жних запретов. Все, что вчера счита

лось постыдным – прелюбодеяние,
аборты – сегодня не осуждается.
Везде прославляются карьера, неза
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висимость, идея «жизни для себя, в
свое удовольствие», безопасный
секс. Брак перестал быть пожизнен

ным и легитимным. Уменьшается и
само количество заключаемых бра

ков, потому что всё больше становит

ся лиц, не желающих связывать себя
его узами, предпочитая отношения
легкие, временные, ни к чему не обя

зывающие.

Детоцентристкие установки огра

ничивает ориентация на возросший
престиж материального благополу

чия, на символы социального успе

ха, на карьеру, а также нежелание
жертвовать достигнутым комфор

том, свободным временем и личным
пространством ради ребенка. Дви

жение чайлдфри (сознательная без

детность) – знак победы идеологии
гедонизма. Брак заключается ради
удовольствий, а не для продолжения
потомства. Сексуальное поведение
обособилось от репродуктивного и
стало автономным. Основная нега

тивная тенденция 
 усиление гедони

стической составляющей брака в
ущерб прокреативной и экономичес

кой.

В качестве заключения отметим,
что гедонизм, став для общества
нормой и идеалом, приводит к про

грессирующему разрушению соци

альной ткани, к духовному надлому и
моральному хаосу, к вырождению и
гибели. История свидетельствует,
что общества, ориентировавшиеся
на гедонизм, обрекают себя на стаг

нацию и упадок: стремление к само

услаждению не может мобилизовать
потенциал творческой активности,
заложенный в человеке и обществе,
и поэтому неизбежно ведет к дегра

дации воли и сознания. Стремитель

ную экспансию гедонистической
культуры следует рассматривать как
цивилизационный вызов России.

Ëèòåðàòóðà
1. Анненкова И.В. Стратегия секу


ляризации в современном медиа


дискурсе //Вестник Московского ни

верситета. Серия 10. Журналистика,
№5, 2010. С.135
149.

2. Базовые ценности россиян.
Социальные установки. Жизненные
стратегии. Символы. Мифы. –
М.:Дом интеллектуальной книги,
2003. – 448с.

3. Бауман З. Индивидуализиро

ванное общество. – М.:Логос, 2005.
– 390с.

4. Бауман З. Глобализация. По

следствия для человека и общества.
– М.:Весь мир, 2004. – 188с.

5. Бегбедер Ф. Идеаль. – Иност

ранка, 2008. – 352с.

6. Бжезинский З. Великая шахмат

ная доска (Господство Америки и
его геостратегические императивы).
– М.:Международные отношения,
1998. – 256с.

7. Бодрийяр Жан. Общество по

требления. Его мифы и структуры. –
М.:Республика; Культурная револю

ция, 2006. – 269с.

8. Бьюкенен П.Дж. Смерть Запа

да. – М.:АСТ; СПб:Terra Fantastica,
2004. – 444с.

9. Гидденс Э. Трансформация ин

тимности. – СПб.:Питер, 2004. –
208с.

10. Горяинов В.П. Ценностные
суждения в России и Западной Ев

ропе: сравнительный анализ//Социс,
2009. №5. С.114
120.

11. Добреньков В.И. Ценностные
ориентиры современной социоло

гии //Социс, 2009.№8. С.108
115.

12.  Липовецки Ж. Эра пустоты.
Эссе о современном индивидуализ

ме. – СПб:Владимир Даль, 2001. –
336с.

13. Панарин А. Народ без элиты:
между отчаянием и надеждой //Наш
современник, 2001. №11. – 205
219.

14. Пронина Е.Е. Психология жур

налистского творчества. – [Элект

ронный ресурс]. URL:http://
istina.msu.ru/publications/books/cbf/
4 3 2 / 3 6 7 5 0 8 3 /
Pronina_Psihologiya_zhurnalistiki.pdf.(Дата



103

Ñîöèîëîãèÿ ¹4 2014èññëåäîâàíèÿèññëåäîâàíèÿèññëåäîâàíèÿèññëåäîâàíèÿèññëåäîâàíèÿ

обращения: 04.01.2015).
15. Рассадина Т.А. Трансформа


ция традиционных русских ценнос

тей в нравственных ориентациях рос

сиян. – М.:Прометей, МПГУ, 2004. –
409с.

16. Розмаинский И.В. Экономи

ческая культура как фактор и барьер
экономического роста //JORNAL OF

INSTITUTIONAL STUDIES (Журнал ин

ституциональных исследований). Т.4,
№4.2012.

17. Тарасов Б.Н. Непрочитанный
Чаадаев, неуслышанный Достоевс

кий (христианская мысль и совре

менное сознание). – М.:Academia,
1999. – 288с.



104

Ñîöèîëîãèÿ ¹4 2014 ÌåæäèñöèïëèíàðíûåÌåæäèñöèïëèíàðíûåÌåæäèñöèïëèíàðíûåÌåæäèñöèïëèíàðíûåÌåæäèñöèïëèíàðíûå

На социализацию человека, осо

бенно молодежи сильно влияют се

годняшние бурные процессы транс

формаций в обществе. Туристичес

ко–досуговая сфера – не является
исключением. Туризм и организация
досуга являются важными составля

ющими современной жизни. При
этом, механизм социализации в ту

ристическо
досуговой сфере не до

статочно изучен. Данный вопрос ин

тересен ввиду появления новых
форм туризма, которые активно на

бирают популярность. С чем связа

ны предпочтения людей того или
итого отдыха, на чем основывается
формирование туристическо
досу

говых предложений – еще предсто

ит изучить. В данной статье туризм
будет рассматриваться как вид до

суговой деятельности человека, по

скольку досуговое время 
 это важ

ное средство процесса социализа

ции личности человека. Оно влияет
на многие сферы жизни: на произ

водственно
трудовую, семейную,
социализирующую, образователь

ную. Досуговое время является важ

ным еще и потому, что здесь проис

ходят наиболее интенсивно рекреа

ционные процессы, которые снима


Ñîöèàëèçèðóþùèå àñïåêòû

òóðèñòè÷åñêî-äîñóãîâîé äåÿòåëüíîñòè

Коленькова М.А.

В статье рассматривается процесс социализации че

ловека в досугово
туристической деятельности, дана
характеристика механизма социализации в туризме,
выясняются возможные проблемы социальной адап

тации, функции туризма в социализирующем процес

се, выявляются особенности и тенденции развития
туристической деятельности как благоприятного фак

тора развития общества, исследуется важность про

цессов рекреации в процессе социализации.
Ключевые слова: Социализация, социальная адапта

ция, туризм, досуг, молодежь.

The socializing aspects of tourist and leisure activity
Kolenkova M.A.

In article process of socialization of the person in leisure
and tourist activity is considered, the characteristic of the
mechanism of socialization in tourism is given, possible
problems of social adaptation, function of tourism in the
socializing process become clear, features and tendencies
of development of tourist activity as favorable factor of
development of society come to light, importance of
processes of a recreation in the course of socialization is
investigated.
Keywords: Socialization, social adaptation, tourism,
leisure, youth.
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ют физические и психологические
нагрузки. По тому, как используется
свободное время можно определить
культурный уровень человека; круг
духовных потребностей и интересы
личности и социальной группы. До

суг – это сфера с четкой социализи

рующей функцией, которая превра

щает индивида в общественного че

ловека, в творческую, активную лич

ность, живущую и мире с самим со

бой и с обществом.

Процесс социализации зависит
от множества постоянно протекаю

щих процессов в обществе. Совре

менность характеризуется такими
процессами как глобализация, кото

рая не в последнюю очередь связана
с развитием туризма. Характерной
особенностью современности явля

ется и так называемый мировой или
цивилизационный кризис идентич

ности, который сопровождается де

зорганизацией больших сообществ
и структур, культурной фрагментар

ностью, разрушением традиций, по

стмодернизацией [5]. В России еще
и присутствует процесс разрушения
старых идеологий.

В контексте социализации, тури

стическо
досуговая деятельность
выступает формой творчества чело

века, как инструмент самопознания,
реализации своего «Я» в обществе.
В 21 веке туризм становится формой
борьбы за выживание. Туризм по

зволяет получать конкурентные пре

имущества в борьбе с другими со

циальными субъектами. Воплоще

ние же туристических замыслов ин

дивида зависит от мировоззренчес

ких ориентиров лица, способности
использования общественного опы

та других индивидов при осуществ

лении своей жизни, и от количества
свободного досугового времени.
Свободное время 
 неотъемлемая и
значимая часть жизни молодежи.
Свое свободное время человек тра


тит на образование, общественную
работу, средства массовой инфор

мации, посещение учреждений куль

туры и зрелищ, чтение, общение, за

нятия спортом, пассивный отдых и
т.д. Свободное время для любого
человека является временем, кото

рое он посвящает самому себе, вы

ражает себя наиболее полно. Досу

говые формы деятельности способ

ствуют не только усвоению норм со

циального поведения, но и форми

руют, закрепляют их в этих формах.
В связи с этим оно представляет со

бой ценность не только для самого
человека, но и для общества в целом.
Таким образом, досуговую деятель

ность можно определить как дея

тельность направленную на удовлет

ворение разнообразных (соци

альных, духовных, физических) по

требностей в рамках времени, сво

бодного от работы.

Туризм в источниках определяет

ся как туристская активность и орга

низация туристической деятельнос

ти с целью удовлетворения рекреа

ционных, экономических, духовных,
познавательных потребностей чело

века путем смены места в социаль

ном пространстве.

Современные формы туризма ак

тивно используют групповую дея

тельность. В вопросе становления
личности важное место занимает
групповой опыт. Личность формиру

ет свое «Я» посредством восприятия
оценок о себе других людей. Для того,
чтобы такое восприятие было успеш

ным, личность принимает на себя
роли других и глазами этих других
смотрит на свое поведение и свой
внутренний мир. Формируя свой «Я»

образ, личность социализируется.
Однако, не существует ни одного оди

накового процесса социализации и
ни одной одинаковой личности, так
как индивидуальный опыт каждой из
них уникален и неповторим.
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Общество немыслимо без групп,
и социализация призвана воспроиз

водить группы посредством вовле

чения туда новых индивидов. С од

ной стороны социализация обуслав

ливает функционирование соци

альных общностей и групп, с другой
– группы – способствуют становле

нию личности как социального
субъекта, поскольку с рождения
люди не наделены необходимыми
навыками для жизнедеятельности в
обществе. Такие навыки приобрета

ются на протяжении жизненного
пути, при взаимодействии и комму

никациях, общении с другими. Ком

муникация – это важный механизм
трансляции культуры. Коммуникация
– основной механизм социализации.

Когда говорится, что человек со

циализирован, мы понимаем под
этим его способность принимать
участие в согласованных действиях
на базе общепринятых норм. Исхо

дя из вышесказанного, туристичес

ко
досуговая деятельность является
– одним из культурно
образователь

ных аспектов, который воздействует
на личность подростка и его разви

тие. С социальной точки зрения, ту

ристическо
досуговая деятельность
влияет на развитие коммуникабель

ности, приспособляемости в жизни,
самодисциплины. Для многих, ту

ризм является элементом статуса
человека. Путешествия, культурно

просветительские экскурсии дают
людям, и, особенно, молодежи, воз

можность повысить свой интеллек

туальный уровень, развивает наблю

дательность, восприимчивость к
красоте окружающего мира, снима

ет психологическое напряжение и
физическую усталость. Правильно
организованный туризм сильно спо

собствует многостороннему разви

тию личности, что особенно важно
для подростков в процессе саморе

ализации. Плюсом становится воз


можность познать свою Родину, ее
историческую и культурную цен

ность, познакомиться с культурой
других стран.

Начиная с подросткового возра

ста процесс социализации можно
разбить на следующие важные влия

ния: сверстников, школы, семьи. При
коммуникации со своими сверстни

ками происходит понимание себя
среди «таких же», через механизмы
отождествления и сравнения себя с
другими. Вырабатываются ценност

ные ориентации через оценочные
суждения о действиях сверстников
(хорошо\плохо). И, как было описа

но выше, групповой опыт необходим
для вхождения человека в общество.
Школьный опыт в основном связан с
групповыми практиками необходи

мостью адаптироваться в среде до

статочно жестких рамок, а также с
взаимодействием с наставником и
умением слушать. Психологические
особенности личности имеют непос

редственное влияние на восприятие
всего окружающего мира, на соотно

шение себя молодого с миром
взрослых, на самоопределение и на

хождение, впоследствии, своего ме

ста в обществе. Существуют еще и
такие внешние «случайные» или же
целенаправленные влияния, как мар

кетинг, досуг, туризм. Последняя
группа влияний является важной и
неотъемлемой частью жизни со

временного человека, поэтому тури

стическо
досуговая деятельность по
праву считается одной из форм со

циализации, влияние которого ста

новится все более значимым обще

ственным явлением.

Процесс социализации человека
идет всю жизнь и особенно активно
протекает в подростково
юношес

ком возрасте, когда происходит ста

новление и укрепление своего «Я».
Социализацию в контексте становле

ния личности следует рассматривать
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как три взаимосвязанных процесса:
социализация 
 самоиндентифика

ция – индивидуализация. Через эти
процессы происходит накопление
людьми опыта и социальных устано

вок, которые соответствуют их соци

альным ролям в жизни. Любая тури

стическая поездка, особенно, в усло

виях которой, индивид попадает в
иную культурную среду характеризу

ется более сложным процессом со

пряженности данных трех процессов
социализации. Социализация со

храняет целостность и сохранение
общества, поскольку, не смотря на
то, что люди рождаются и умирают,
социализация прививает образцы и
нормы поведения новым гражданам
[4]. При попадании на новую мест

ность, в другую культурную среду,
которая находится за много километ

ров от места постоянного пребыва

ния, у индивида, который уже имеет
некоторый набор ролей и ценностей,
приобретенных в ходе проживания в
постоянной среде, начинают проис

ходить процессы «накладки» ценно

стей другой культуры. Посредством
социальных ролей, которые были
приобретены в ходе социализации у
индивидов обеспечивается возмож

ность общаться между собой. При
общении же с индивидом из другой
социальной среды может возникнуть
непонимание, нежелание общаться
и, в итоге, 
 отторжение «чужого».
Важно отметить, что с детства при

меряя на себя некоторые роли: на

пример, будучи еще ребенком, де

вочка называет куклу по имени или
мальчик представляет себя космо

навтом или строителем, индивид
последовательно проходит стадии
вхождения в многие роли, приобре

тает способность видеть свою пози

цию по отношению к другим ролям и
на себе ощущать ответные реакции
ролей. Происходит некая взаимо

связь других ролей, чувств, ценнос


тей других индивидов. Через такую
взаимосвязь формируется ощуще

ние «другого» в обобщенном виде.
Появляется грубое сравнение с цен

ностями и стандартами общества и,
тем самым, формирование своего
собственного «Я». Социальную иден

тификацию личности можно срав

нить с зеркалом, через которое че

ловек узнает самого себя. Если же он
теряет отражение и способность уз

навать себя, это ведет к появлению
чувства дискомфорта, невротичес

ким расстройствам, чувству неуве

ренности, деструктивному поведе

нию. Способность адаптироваться к
различным точкам зрения, приме

рять на себя разные роли других ин

дивидов является хорошим показа

телем на пути к развитию личности.
Тогда, как недостаточная способ

ность примерять на себя чужие роли
может негативно сказываться на со

вершенствовании личности и ум

ственных способностях. В некоторых
молодежных группах с признаками
отклоняющегося поведения замече

но неумение принимать другие роли,
то есть видение себя в глазах других
весьма ограничено, что негативно
сказывается на умственных способ

ностях личности.

Туристическая среда характеризу

ется огромным разнообразием куль

тур и, если индивид не имея способ

ности к быстрой адаптации к новым
условиям, в ходе туризма, попадает
в иную культурную среду, может об

разоваться неоднозначная ситуация.
Попадание «чужеродного» индивида
провоцирует проявление защитных
механизмов, агрессию, отсутствием
толерантности, «безкультурие». А с
другой, процессы адаптации проис

ходят независимо от психо
эмоцио

нальных и ценностных установок, и
индивид, побывав в другой культур

ной среде, сам того не замечая, при

вносит новое в свою культуру.
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Массовая культура в начале XXI
века стала одним из главных факто

ров формирования мировоззрен

ческих установок, который определя

ет самоопределение и социализа

цию человека в целом. Основными
же духовными ценностями являются:
гармоничное развитие личности че

ловека, рост воспитательного и по

знавательного аспекта, осознание
равноправия народов в определении
жизненной судьбы, уважение прав и
достоинств человека, признание са

мобытности народов и культур. Важ

но подчеркнуть, что туризм как досу

гово
рекреационная деятельность
позволяет объединить отдых с по

знавательными практиками истории,
традиций, быта и обычаев своего
народа и народ мира, расширяет кру

гозор, развивает интеллект, позво

ляет лучше осознать реальную кар

тину мира и сформировать индиви

дуальный эстетический вкус. Все это,
в свою очередь, способствует раз

витию науки, культуры, и является
двигателем общественного прогрес

са в целом. Поэтому в практике ту

ризма необходимо преобладание
духовных ценностей над материаль

ными элементами, особенно сегод

ня, когда такие важнейшие составля

ющие механизма социализации и
переемствености, как воспитание и
образование потеснены ценностями
массовости, когда целью бытия ста

новится приобретение престижа,
приобщение к богатому миру «кра

сивых вещей», т.е. к миру потребле

ния.

С социальной точки зрения, тури

стическо
досуговая деятельность
несет в себе следующие функции:
культурно
творческая, экономичес

кая, социально
демографическая,
человекосозидательная, гуманисти

ческая, экологическая. Социализи

рующая функция туристическо
досу

говой деятельности выражается в

том, что человек связывается с об

ществом, получая многостороннее
воздействие, создавая духовный
мир, восстанавливая физические
силы, подготавливая личность к ус

пешному выполнению общественных
задач. Она состоит и в том, что ин

дивид под влиянием избранных ту

ристических местностей, усваивает
ценности и принятые нормы поведе

ния и превращает их в мотивы и дея

тельные принципы индивидуальной
активности. Тем самым социализа

ция, особенно если она осуществля

ется целенаправленно и намеренно,
является воспитательным процес

сом личности человека. В туристи

ческо
досуговой деятельности вос

питательный момент выражается в
приобретении различного опыта,
например, когда человек учится пре

одолевать неудобные, некомфорт

ные условия пребывания, закаляя
тело и дух, учится с уважением отно

ситься к традициям, культуре и ми

ровоззрению других стран и наро

дов, ценя, при этом, свою Родину.

Говоря о социализирующей фун

кции туристическо
досуговой дея

тельности, важно отметить так же его
компенсаторную функцию. Туризм
идеально восстанавливает потрачен

ные индивидом во время повседнев

ной жизни физические и эмоцио

нальные затраты. Здесь туризм как
форма досуга оказывает свое про

филактическое воздействие на неко

торое деструктивные проявления
социализации 
 такие как наркома

ния, алкоголизм, бегство от однооб

разия жизни, от того, что надоело.
Туризм повышает степень удовлет

воренности людей своей жизнь и
бытием, то есть оказывает свою ге

донистическую функцию (лат. hedone
— «наслаждение»). Гедонизм в туриз

ме сейчас активно используется –
множество отелей по всему миру
работу по системе ALL INCLUSIVE
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(«все включено»). Такие системы ста

раются удовлетворить все изыскания
туриста – в этом заключается раз

влекательная функция туризма.

Вышеизложенные функции будут
нести действительно положительный
оттенок, если личность, как сказано
выше, обладает достаточной спо

собностью примерять на себя раз

личные роли. И перед вхождением в
чужую культурную среду необходима
подготовка.

Подготовка к туристической актив

ности должна являться частью обра

зовательного процесса молодежи.

Одной из важных ступеней соци

ализации индивида является поли

тическая социализация. Политичес

кая функция туризма же способству

ет культурному обогащению наций,
является действенным средством
налаживания позитивных отношений
между государствами и способству

ет общественному прогрессу. Со

временный туризм – фактор обще

ственного равновесия, развития лич

ности и позитивных взаимоотноше

ний между людьми.

В повсеместном распростране

нии туризма не последнюю роль иг

рают интеллектуальные технологии и
теоретические знания. Информаци

онное общество способствует уско

рению процесса социализации чело

века, и порождает его интенсивную
деятельность в любой ситуации. Со

временный туризм в этой стезе ха

рактеризуется высокой мобильнос

тью, а именно:

1. территориальная мобиль

ность (автомобили, самолеты), сис

темы обслуживания и сети автодорог;

2. производственная мобиль

ность, то есть необходимость и го

товность ради дела путешествовать;

3. социальная мобильность, то
есть смена профессии, рода деятель

ность, социальных статусов, что, в
свою очередь, изменяет облик соци


альной среды, города и даже станы.
Анализируя потенциальные воз


можности туристическо
досуговой
индустрии в России, нужно отметить,
что для динамичного развития об

щества этот потенциал использует

ся недостаточно. Не уделяется дол

жного внимания к стратегическому
развитию туризма в России.

Резюмируя статью, следует ска

зать, что туристическо
досуговая
деятельность характеризуется в на

стоящее время широким спектром
предлагаемых услуг и содержит в
себе огромный источник знаний, гра

мотное использование которых, ве

дет к развитию общества в целом.
Рекреационная деятельность наряду
с культурно
познавательными эле

ментами несет образовательную
функцию, а значит и социализирую

щую. Однако, к процессу вовлечения
индивидов в туристическо
досуго

вую деятельность необходимо под

ходить поэтапно, начиная с воспита

ния уважительного отношения к себе
как к гражданину своей страны, осоз

нания своих исторических особенно

стей и особенностей других стран.
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До последнего времени одним из
главных элементов кинопроизвод

ства была плёнка. В последнее деся

тилетие её почти полностью вытес

нили аналоговые цифровые носите

ли: с 2007 г. фирма Kodak, являю

щаяся основным производителем
киноплёнки, сократила её производ

ства с 3,5 млн. до 125 тыс. километ

ров [1]. Но с момента изобретения
кинематографа братьями Люмьер
до середины первого десятилетия
XXI века плёнка была кровью и пло

тью кинопроцесса. От количества
выделенной плёнки на производство
фильма во многом зависело его ху

дожественное качество: чем больше
выделялось плёнки, тем больше дуб

лей мог сделать режиссёр, добива

ясь нужного результата.

 Также плёнка была необходима
для печати прокатных копий карти

ны. На 1 метр плёнки приходится 2,2
секунды фильма. Таким образом,
средний метраж полнометражной
картины составляет примерно 2500

2800 метров плёнки. Стоимость ки

ноплёнки (в которую входила также
проявка и печать) можно предста

вить, соотнося её со стоимостью
фотоплёнки. Цена на них была при
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Статья посвящена технической и организационной
стороне советского кинематографа. А именно пробле

ме обеспечения советского кинематографа киноплён

кой. Для Государственного комитета по кинематогра

фии, руководившего советским кино в 1963
1989 гг.,
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Markov N.A.

The article is devoted to the technicality of the soviet cinema.
One of the most important problems was the securing the
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мерно одинакова, притом, что, как
известно, 24 кадра составляют ров

но одну секунду кинофильма. Соот

ветственно, плёнка была одной из
основных статей расходов при кино

производстве и одной из главных
его составляющих.

 Исключение не составила и совет

ская кинематография, где проблема
обеспечения киноплёнкой решалась
централизованно. И, помимо, про

чего, плёнка требовалась для съём

ки учебных, документальных, телеви

зионных и короткометражных филь

мов. Оценить масштабы требуемой
плёнки можно по количеству выпус

каемых фильмов. В среднем в 1960

е
80е гг. в СССР выпускалось 150
фильмов в год. Так, в 1965 г. было
выпущено 113 отечественных и 103
зарубежных фильма [2]. Широкопро

катный фильм выпускался в 1500

3000 копиях [3, с. 1, 2], а среднее
количество копий в середине 1970
х
гг. составляло 600
800 копий [4, с.
2]. То есть, только на печать копий
художественных фильмов требова

лось порядка 250 млн. погонных мет

ров киноплёнки в год.

 Сейчас в виду того, что отече

ственный кинематограф и в техни

ческом в художественном плане оче

видно отстаёт как от современных
зарубежных кинематографией и, в
первую очередь, от Голливуда, так и
от уровня советского кино, ведутся
споры об использовании советско

го опыта. При этом оценки системы
управления советским кинематогра

фом в литературе диаметрально
противоположны. Часть исследова

телей во главе с одним из главных
специалистов по истории отече

ственного кино оценивают эту систе

му крайне негативно, называя её «да

вильней» [5, с. 130]. Противополож

ное мнение представлено в работах
журналиста и публициста Ф. Разза

кова [8], утверждающего, что разру


шение советской системы управле

ния привело и к разрушению всей
киноотрасли.

 Оценить эффективность советс

кой системы управления кинематог

рафом, помимо прочего, можно
оценивая обычно ускользающую из
поля зрения исследователей техни

ческую составляющую кинематогра

фии. И, прежде всего, на основании
того, насколько успешно в её рамках
решалась одна из главных проблем
кинопроизводства: обеспечение ки

ноотрасли плёнкой.

 Система советской кинематогра

фии сложилась в 1963 г., когда был
создан Государственный комитет по
кинематографии Совета министров
СССР (Кинокомитет или Госкино)
после десятилетнего подчинения ки

ноотрасли Министерству культуры.
Госкино получило в своё ведение
практически всё, что касалось кине

матографа. Ему подчинялись все сту

дии, кинотеатры, кинокопироваль

ные фабрики, Научно
исследова

тельский кинофотоинститут, ВГИК, в/
о «Союзэкспортфильм», занимав

шийся закупкой зарубежных картин
и продажей советских, то есть Гос

кино контролировало весь кинопро

цесс от написания сценарной заяв

ки, до выпуска фильма на экран. Мо

нополия Госкино была сильно поко

леблена после V съезда Союза кине

матографистов в мае 1986 г., когда
под давлением кинообщественности
сменилось руководство и Союза и
Госкино. Окончательно советская
система управления кинематогра

фом была разрушена постановлени

ем Совета министров СССР от 18
ноября 1989 г. «О перестройке твор

ческой, организационной и эконо

мической деятельности в советской
кинематографии» [7, с. 145], кото

рое установило рыночные принципы
в отечественной киноотрасли. Дан

ное исследование посвящено воп
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росу обеспечения советского кине

матографа плёнкой в 1963
1989 гг.

Íåõâàòêà ïë¸íêè
 Период советского кинематогра


фа на рубеже 1940
50
х гг. вошёл в
историю под названием эпоха «ма

локартинья»: в год снималось не бо

лее 10 фильмов [8, с. 377]. С сере

дины 1950
х до начала 1960
х гг. ки

нопроизводство увеличилось более
чем в 10 раз [9, с. 292
294]. Соот

ветственно было необходимо увели

чение и производства плёнки. Пред

седатель Кинокомитета с 1963 по
1972 гг. А.В. Романов в 1965 г., от

читываясь ЦК КПСС о первых двух
годах деятельности Кинокомитета,
указывал на то, что мощности шести
копировальных фабрик были увели

чены с 600 млн. метров в 1962 г., до
830 млн метров в 1965 г. [10, с. 63

68] Но в следующем отчёте того же
года А.В. Романов отмечал «недоста

ток пленки, особенно на негорючей
основе» [11, с. 214]. Эта проблема
была весьма острой, так как плёнка
на горючей основе была пожароопас

ной.

 Остро ощущалась нехватка и
цветной плёнки. В 1968 г. на заседа

нии Кинокомитета был прочитан
доклад о ситуации с планированием
необходимого количества плёнки на
1971
1975 гг. [12. с. 42
58], высту

пающий Ю. Никольский отмечал, что
«К сожалению, мы все годы предсто

ящей девятой пятилетки не будем
иметь цветной позитивной пленки в
тех объемах, в каких она нам нужна».
Из необходимых 465 миллионов по

гонных метров цветной позитивной
пленки Министерство химической
промышленности могло поставить в
1975 г. лишь 239 млн. погонных мет

ров [12, с. 49
50]. В докладе отме

чалось, что из 126 фильмов 1967
года только 57 были цветными. В
связи с этой информацией предсе


датель Кинокомитета эмоционально
высказался, о том, что необходимо
100 цветных картин, а «если мы это

го не можем сделать, то мы должны
написать, что мы не в состоянии это
сделать, давайте закроем наш кине

матограф, техническая база которо

го ничего не стоит» [12, с. 58]. Про

блема не была решена и в ближай

шие годы: в 1969 г. было недополу

чено 30% цветной негативной плён

ки [13, с. 171], а А. Романов сооб

щал, что лишь 40% фильмов снима

ются в цвете [13, с. 175
182].

 Постепенно количество выпуска

емой цветной плёнки увеличивалось,
но увеличивалось и количество вы

пускаемых фильмов. В 1977 г. пер

вый секретарь Союза кинематогра

фистов Л. Кулиджанов писал в ЦК
КПСС о нехватке плёнки [14, с. 27
28].
В связи с этим письмом отчитыва

лось Министерство химической про

мышленности, указывая, что цветной
плёнки выпускается 574 млн. погон

ных метров в год [14, с. 29
30], а за

ведующим Отделом культуры отме

тил, что «продолжает работу по изыс

канию и использованию внутренних
резервов увеличения выпуска цвет

ной киноплёнки и улучшения её каче

ства» [14, с. 31
32].

 Проблема обеспеченности со

ветской кинематографии станови

лась всё более острой. В 1975 и 1976
гг. количество выделяемой плёнки
даже снизилось на 20% [15, с. 251],
в 1976 г. вместо запланированных
1100 млн. метров плёнки было полу

чено 1083 млн. метров [14, с. 23].
Что начинало сказываться на прока

те. В 1977 г. в связи с нехваткой азот

нокислого серебра Министерство
химической промышленности поста

вило вместо 1072 только 1010 мил

лионов погонных метров киноплё

нок, в результате киносеть страны
получила в 1977 году на 27 тысяч
фильмокопий меньше, чем в 1976
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году. А среднее количество копий
выпускаемых фильмов уменьшилось
с 772 в 1976 г. до 622 копии [4, с. 2].
В 1979 г. кинематография получила
870 млн. метров плёнки, а в 1980 г.
всего 690 млн. метров. Госпланом
СССР по поручению ЦК КПСС была
увеличена поставка плёнки Госкино
[16, с. 32], однако, до запланирован

ных на девятую и десятую пятилетку
1100 млн. метров [4, с. 2
3] было
далеко.

 В 1980 г. из
за нехватки плёнки
были прекращены поставки киноко

пий в советские посольства, для ре

шения этой проблемы потребова

лось вмешательство ЦК КПСС [16, с.
118
119].

 Помимо точечных вмешательств
ЦК КПСС, проблема нехватки плёнки
решалась сокращением плановых
показателей валового сбора средств
от кино «с учётом выделенного коли

чества киноплёнок» [4, с. 5] и закуп

кой плёнки за рубежом. Так, в 1967

69 гг. на эти цели было потрачено 1,2
млн. рублей [13, с. 179]. По данным
исследователя экономической со

ставляющей советской кинематогра

фии М. Косиновой закупки плёнки
фирмы «Кодак» были увеличены с
100
150 тыс. погонных метров в год
в 1974 г. до 1 млн. в 1986 г. [17, с.
57] Но этого было недостаточно, учи

тывая нехватку плёнки в объёмах де

сятков и сотен млн. метров.

Êà÷åñòâî ïë¸íêè
 Но, проблемы, связанные с плён


кой не заканчивались с её нехваткой.
Чуть ли не острее стоял вопрос её
качества. Так, крайне низкой была
возможность демонстрации фильма
с одной копии. Без потери качества
было возможно провести только 60
показов, что приводило к уменьше

нию валовых сборов от кинематогра

фии [15, с. 185
230]. Но ещё боль

шие трудности плохое качество плён


ки вызывало при съёмке фильмов.
Ведь брак плёнки приводил к тому,
что отснятый материал оказывался
негодным, что приводило к необхо

димости пересъёмок. На это указы

вал режиссёр Г. Чухрай на заседании
Кинокомитета 21 февраля 1967 г.:
«Сейчас у нас почти 50% промыш

ленного брака из
за плёнки, которой
копейки цена, но мы из
за этого зат

рачиваем 50% съемочных средств
зря» [18, с. 134]. Так, С. Бондарчук
на съёмках «Войны и мира» был вы

нужден из
за фабричного брака пе

реснимать больше 10% материала
[13, с. 185], а С. Юрский, по воспо

минаниям актрисы Н. Белохвостико

вой, на съёмках фильма «Маленькие
трагедии» (1979 г.) «вынужден был
семь раз переснимать «Египетские
ночи» с начала до конца – пленка ока

залась бракованной» [19, с. 360

361].

 Киносообщество неоднократно
указывало руководству на эту про

блему. Секретарь Союза кинематог

рафистов А. Караганов в интервью
рассказывал, как руководитель Со

юза Л. Кулиджанов постоянно под

нимал эту тему в ЦК КПСС, «говорил
об отвратительном качестве пленки,
африканском уровне, отставании от
«кодака». И тоже было сказано «да,
да, да». Но тут обещания оказались
пустыми — до сих пор пленка у нас
отвратительная» [5, с. 148]. В доку

ментах сектора кино Отдела культу

ры сохранились свидетельства это

го: так, в 1970 г. в сообщении ЦК
КПСС Л. Кулиджанов помимо других
проблем, связанных с качеством
плёнки, указывал на то, что «отстава

ние от мировых технических стандар

тов мешает продвижению наших
фильмов на зарубежный экран» [13,
с. 184]. О том, что продвижению со

ветских картин «на мировой рынок
зачастую мешает низкое техническое
качество» [20, с. 19] спустя десять
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лет в 1980 г. писал из эмиграции А.
Кончаловский. То есть проблема
действительно не разрешилась, но
нельзя сказать и то, что она замал

чивалась. О проведенных работах, в
связи с сообщением Л. Кулиджано

ва в 1970 г. отчитывались замести

тель заведующего Отделом химичес

кой промышленности ЦК КПСС и за

ведующий Отделом оборонной про

мышленности ЦК КПСС [13, с. 203

206]. А чуть позже Госплан СССР со

вместно с Министерством химичес

кой промышленности и Кинокомите

том СССР рассмотрел вопросы
обеспечения кинематографии каче

ственной киноплёнкой и современ

ной киноаппаратурой [13, с. 207

210].

 Эта проблема не раз обсужда

лась и на заседаниях коллегии Гос

кино. На заседании 1973 г. было ре

шено «предусмотреть ответствен

ность руководителей киностудий и
предприятий за снисходительное
отношение к поставщикам при обна

ружении брака плёнки, что наносит
большой материальный ущерб кино

производству, а порой сказывается
отрицательно и на художественном
качестве кинопроизведения» [21, с.
17]. Но качество отечественной плён

ки повысить так и не удалось.

Òðàãåäèÿ ñî «Ñòàëêåðîì»
 Наиболее известным фильмом,

чья история создания связана с бра

ком плёнки, стал фильм А. Тарковс

кого «Сталкер». Создание фильма
проходило тяжело. Сценарий, кото

рые писали авторы экранизируемой
повести «Пикник на обочине» А. и Б.
Стругацкие, неоднократно перепи

сывался и не удовлетворял режиссё

ра. Трудно и долго проходил выбор
натуры. В итоге в 1977 г. фильм был
снят, но оказалось, что он был снят
на бракованной плёнке, которую к
тому же неправильно обработали

при проявке негатива [22, с. 306].
Эта ситуация вызвала трагический
конфликт и разрыв между А. Тарков

ским и оператором Г. Рербергом, на
которого была возложена вина за
гибель плёнки [23]. После чего
фильм был переснят заново опера

тором А. Княжинским в двух частях,
что позволило обосновать дополни

тельное финансирование. При этом
кардинальной переработке подвер

гся образ Сталкера, который вместо
«ковбоя» стал «юродивым».

 Но трагедию с плёнкой и конф

ликт, связанный с фильмом, иначе
описывают чиновники Госкино. Так,
заместитель председателя Госкино
Б. Павленок, в своих воспоминаниях
рассказывает, что А. Тарковский,
«…отсняв весь материал двухсерий

ного фильма, заявил, что вся пленка

 брак. … Я … отсмотрел почти семь
тысяч метров не смонтированного
материала и убедился, что претен

зии Тарковского безосновательны.
… В соответствии с установленным
порядком режиссер лично принимал
каждую партию пленки от лаборато

рии без единого замечания. Акты с
его расписками хранились в лабора

тории. Скорее всего, Андрею нужен
был скандал. Но не получилось, было
принято решение: дать возможность
Тарковскому переснять всю картину.
Выделили 500 тысяч рублей, пленку
«кодак», которую мы делили, чуть ли
не по сантиметрам на особо слож

ные и важные съемки, заменили опе

ратора. … Я не пожалел времени и
сравнил пленки Рерберга с пленка

ми Княжинского. Оказалось, снято
один к одному» [24, с. 117
118].

 Почти теми же словами описыва

ет ситуацию главный редактор Гос

кино Д. Орлов. По его мнению, А.Тар

ковский «понял, что кино не получа

ется, вот и придумал выход: объя

вить материал браком, свалить на
Рерберга. ... Никто не будет разби
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раться в причинах, все будут кричать
одно: Тарковскому закрыли картину!
И он – в героях, в чистой рубашке…»
[25, 
 с. 208]. Заместитель главного
редактора журнала «Искусство кино»
в 1970
е и председатель Госкино РФ
в 1990
е, А. Медведев спорит с этим
мнением: «Фильм «Сталкер» А. Тар

ковского проходил очень тяжело, что
бы там ни говорили о беспрецедент

ной помощи Тарковскому со сторо

ны государства» [26, 
 с. 214].

 Объяснить мнение Б. Павленка и
Д. Орлова можно тем, что смотрели
они не смонтированный рабочий ва

риант, который пропал не целиком.
В дневниковых записях киноведа,
близкого друга А. Тарковского в те

чение 20 лет и соавтора его книги
«Запечатленное время» О. Сурковой,
указывается, что брак составил две
тысячи метров плёнки из десяти ты

сяч отснятого материала [27]. Асси

стент А. Тарковского на съёмках
«Сталкера» М. Чугунова в интервью
рассказала о том, что два кадра Г.
Рерберга всё
таки вошли в оконча

тельный вариант «Сталкера» [28, 
 с.
118]. Узнать о том, насколько оказал

ся загубленным первый вариант
фильма невозможно: единственная
копия сгорела при пожаре в кварти

ре хранившей её монтажёра картины
[22, 
 с. 309]. Так или иначе, съёмки
«Сталкера» оказались одними из са

мых трудных в истории отечествен

ного кинематографа и неразрывно
связанными с браком плёнки.

То есть ситуация с количеством и
качеством плёнки не только не улуч

шалась, но даже ухудшалась. В 1970

е годы при необходимых 1100 млн.
погонных метров в год количество
выделяемой плёнки сократилось с
1083 млн метров в 1976 г. до 690
млн. метров в 1980 г. В 1984 году в
постановлении ЦК КПСС и Совета
Министров СССР о мерах по даль

нейшему повышению идейно
худо


жественного уровня кинофильмов и
укреплению материально
техничес

кой базы кинематографии [29, с.
274
281] было отмечено, что «Не

удовлетворительное качество отече

ственных кинопленок, съемочных ка

мер и других видов техники ограни

чивает художественные возможнос

ти киноискусства. Острая нехватка
кинопленки сокращает тиражирова

ние новых фильмов, вынуждает ис

пользовать изношенные копии» [29,
с. 576]. То есть на высшем уровне
было признано невозможным решить
данную проблему. Усугублялась ситу

ация и дальше. В 1987 г. новый пред

седатель Госкино, критиковал произ

водителей киноплёнки, говоря о том,
что её нехватка затормозила работу
40% съёмочных групп [30, с. 295].

 Таким образом, Госкино за все
годы своего существования не смог

ло справиться с самым насущным,
острым и центральным вопросом
кинопроизводства – с обеспечени

ем достаточного количества и каче

ства плёнки.
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Последние десятилетия отмече

ны качественно новыми явлениями и
процессами, охватывающими раз

личные аспекты жизнедеятельности
современного общества. Ускорение
научно
технического прогресса и
радикальные изменения в социаль

ной, экологической, экономической
и культурной сферах, привели к тому,
что на рубеже XX и XXI веков про

изошла кардинальная смена типа
культурно
исторического наследо

вания. Проблемы, характерные для
сегодняшней действительности,
предъявляют повышенные требова

ния к поколению, вступающему в
жизнь, существенно меняет соци

альный заказ, адресованный школе.
Вместо прежней установки на подго

товку послушного и дисциплиниро

ванного исполнителя возник заказ на
формирование инициативной лич

ности, способной к опережающей
созидательной деятельности на ос

нове творческой активности, умею

щей жить и работать в новых социо

культурных условиях.

В связи с этим в российском об

ществе начали создаваться условия
для переориентацию школы на орга

низацию качественного иного уров


Ñóùíîñòü ïðîöåññà ñòàíîâëåíèÿ

òâîð÷åñêîé ëè÷íîñòè

Яковлева И.А.

В статье рассматриваются подходы, способы разви

тия и модернизации образовательного пространства,
с целью создания образовательно – эстетической сре

ды, позволяющая создавать и реализовывать подход
к образованию, который способствует раскрытию твор

ческих способностей личности.
Ключевые слова: творческая личность, становление
творческой личности, педагогическое творчество, раз

вивающая среда, образовательное пространства.

The essence of the process of formation of the creative
personality
Yakovleva I.A.

 The article considers the approaches, methods
development and modernization of educational space, to
create educational and aesthetic environment, which allows
you to create and implement an approach to education that
promotes the development of creative abilities of the
individual.
Keywords: creative personality, the formation of a creative
personality, pedagogical creativity, educational
environment, educational environment.
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ня учебно
воспитательной работы и
перевода ее в режим развития и са

моразвития творческой личности
обучаемого. В качестве наиболее
общей тенденции перестройки обра

зования выступает решительный
поворот к личности, ее запросам и
интересам; главной целью образова

ния ставится стремление заложить
основы личности, готовой творчес

ки преобразовывать различные сфе

ры социальной жизни.

Творчество как источник развития
внутренне присуще природе и обще

ству. Г. С. Батищев указывает: «Ис

ходным для понимания творчества
является принцип предметной дея

тельности, доведенный до понима

ния диалектики субстанций и субъек

та..., не просто факт обновления,
возникновения новых формообразо

ваний, т. е. становление, а примени

тельно к материи — способ ее суще

ствования как деятельностной суб

станции, творящей свои формы по
объективным законам». [1, C.224

229]

Особенно велика роль творческо

го процесса как решающего факто

ра обновления и развития социаль

ной системы, вот почему осознание
потребности в творческих личностях,
стимулирование процесса становле

ния творческого потенциала нации
— важнейшие условия управления
общественным и экономическим
прогрессом. Теории творчества,
обусловленные необходимостью
приводить в соответствие содержа

ние и методы образования с истори

чески меняющимися требованиями
общества к личности, разрабатыва

лись во все эпохи. Среди них можно
отметить стремление познать мир в
процессе художественной интуиции
(Аристотель, Платон, Шопенгауэр),
раскрыть метафизическую сущность
бытия через религиозно
этическую
интуицию (Ксенофонт, Сократ, Пло


тин, Ф. Аквинский, Бл. Августин, Шел

линг, В. С. Соловьев и др. ). Деятели
эпохи Просвещения (А. Вольтер, Ж.

Ж. Руссо, К. Гельвеций, И. Гердер и
др. ) прослеживали взаимосвязь
творчества и свободного самораз

вития личности. В этико
эстетичес

кой концепции И. Канта давалось
философское осмысление сущности
творческого саморазвития, в ходе
которого «человек делает себя сам».
В отечественной науке плодотворно
разрабатывалась философско
линг

вистическая концепция бессозна

тельного творчества (Б. А. Лезин, Д.
Н. Овсянико
Куликовский, А. А. По

тебня и др.) В последние десятиле

тия проблема творчества разраба

тывается в рамках теории диверген

тности (Н. Ю. Вергилес, В. Н. Пуш

кин, Я. А. Пономарев, О. К. Тихоми

ров).

Однако глобальные потребности
общества, порождающие интерес к
творческому преобразованию раз

личных сфер экономики, экологии,
политики и культуры, в наше время
столь остры, что затрагивают самые
основы человеческого бытия и не

умолимостью требуют разработку
концепции и механизма реализации
процесса становления творческой
личности. В связи с этим Г. С. Бати

щев отмечает: «Речь ведется уже не
о том лишь, каким образом продви

нуть вперед знание о творчестве как
способа быть, как онтологического
отношения человека к миру и к само

му себе. Каким образом самому че

ловеку пробудиться и подняться,
развиться и усовершенствоваться
именно как креативному субъекту и в
большей полноте обрести творчес

кий способ быть, способ бытийно

креативно относиться к миру и к са

мому себе? Как сделать так, чтобы
каждый человек как креативный
субъект и личность продвинулся к
максимальной для себя степени в
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выполнении своего реально
твор

ческого, судьбического жизнетвор

ческого призвания?». [2, С. 99]

Осмысление научно
теоретичес

ких основ процесса становления
творческой личности осуществляет

ся с позиций различных наук, вместе
с тем можно констатировать, что еще
не разработаны концептуальные ос

новы теории и практики становления
творческой личности, отвечающей
требованиям времени и соответству

ющей насущным проблемам форми

рования подрастающего поколения
России.

Сегодня можно говорить, о том,
что уже наметились ведущие тенден

ции в подходах к решению данной
проблемы.

Однако, стоит уточнить, что име

ющиеся теоретические подходы к
процессу становления творческой
личности характеризуются ограни

ченностью, проявляющейся в двух
главных моментах. Во
первых, кон

цептуальная разработка проблема

тики в значительной степени освеща

ет лишь работу образовательных уч

реждений, формирующих творчес

кую личность средствами учебно

творческой деятельности. Мы счита

ем, что помимо педагогических ас

пектов в разработке концепции дол

жны учитываться также достижения
философии, социологии, культуро

логии, психологии, поскольку толь

ко в результате комплексных иссле

дований, на основе решения общих
и наиболее сложных проблем, раз

рабатывающих концептуальные ос

новы процесса становления творчес

кой личности, можно определить
более узкие направления педагоги

ческой деятельности. Во
вторых,
при постановке и решении практи

ко
педагогических задач, связанных
со становлением творческой лично

сти, многие специалисты и исследо

ватели еще недостаточно учитывают

определяющее значение развиваю

щей среды как специально органи

зованного образовательного и соци

окультурного пространства.

Обоснование концепции станов

ления творческой личности в услови

ях развивающей среды обнаружива

ет, что научно
теоретическая харак

теристика многоаспектного понятия
«становление творческой личности»
на сегодняшний день очерчена недо

статочно четко и нуждается в специ

альном межпредметном толковании.
Это означает, что необходимо про

анализировать состав понятийно

терминологическою обеспечения
данного процесса и рассмотреть
инвариантные характеристики базо

вых понятий: «творчество», «твор

ческая личность», «становление твор

ческой личности, творческая дея

тельность, педагогическое творче

ство», «творческая активность», «раз

вивающая среда», «образовательное
пространство»,  «образовательная
сфера», «социокультурная сфера» как
общенаучных и педагогических кате

горий.

Традиционные подходы к лично

сти, культивировавшиеся долгие
годы в отечественной науке и прак

тике, рассматривали ее только в ас

пекте формирования, исходя при
этом из специфики целей образова

ния, методологических и идеологи

ческих установок педагогического
сознания. Важнейшая из них состоя

ла в примате заданного извне содер

жания над потребностями личности,
субъектный потенциал которой акту

ализировался лишь как мощное внут

реннее условие достижения образо

вательных целей, в силу чего соци

альные установки оказывались более
значимыми, чем сама личность. Ис

ходя из этого ребенок рассматривал

ся как объект целенаправленного и
жестко регламентированного управ

ления, собственные желания, интере
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сы и активность которого не учиты

вались, что приводило к формиро

ванию социального индивида, а не
конкретной личности с многообраз

ными формами проявления ее жиз

ненной и творческой активности.
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Современное, сложноорганизо

ванное общество характеризуется
качественными изменениями в поли

тических, экономических, межгруп

повых, национальных и других сфе

рах. Изменяется институт семьи, а с
ним и феномен детства. Детство как
культурно
исторический продукт
имеет свою историю и перспективу
развития. В междисциплинарных
исследованиях изучаются особенно

сти существования ребенка в кругу
семьи и общества, на различных ис

торических отрезках.

Данная статья является логичес

ким продолжением изучения пред

ставлений о детстве в России в раз

ные исторические периоды. Ранее
нами было проведено исследование
«Представления о возрастной пери

одизации в средневековой Руси»
[17]. В ней проводится анализ ком

понентов отношения к детству в Рос

сийском обществе 17 — 19 вв. Под
компонентами отношения понима

ются когнитивная, поведенческая и
эмоциональная составляющая, под

робно раскрытые в работе Овчаро

вой Р.В. «Психологическое сопро

вождение родительства» [13].

 Детство традиционно определя

ется как период онтогенеза и куль


Ñîöèîëîãè÷åñêîå

   íàñëåäèå

Îñîáåííîñòè îòíîøåíèÿ ê äåòÿì

â ðîññèéñêîì îáùåñòâå XVII— XIX ââ.

Василенко Е.В.
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свои особенности протекания. В статье описываются:
государственные формы заботы о детях, внутрисемей

ные отношения, место детей в обществе, развитие
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ражения детства в биографических работах.
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The features of attitude to children in Russian society in
the 17
19 centuries
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Childhood, being a cultural
historic phenomenon, has its
own characteristics of progressing. The article describes
the national forms of childcare, intra
family relations,
children’s position in the society, the development of the
educational system, the dynamic of individual childhood
depiction in biographies.
Key words: childhood, autobiography, legislation,
education, child
parent relations.
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турно
исторический феномен. По
мере взросления ребенок усваивает
нормы, установки и ценности обще

ства в целом и семьи в частности.
Продолжительность периодов дет

ства, предъявляемые обществом за

дачи взросления определяются ис

торическим периодом и доминиру

ющей культурой средой.

 Исследование основано на следу

ющих источниках: путевые заметки,
воспоминания, работы по истории
образования, применению детского
труда, работы посвященные благо

творительности, юридическая лите

ратура.

 Под поведенческой составляю

щей понимаются формы и способы
взаимодействия с ребенком, прояв

ляющиеся:

1. В традиционных для средневе

ковой Руси формах воспитания, об

рядовых процедурах, связанных с
процессом родов, первыми годами
жизни ребенка. Еще в 17 в. сохраня

ется традиция давать ребенку как
минимум два имени: христианское и
тайное. Связано это было с поверь

ем о сглазе, заботясь о благополу

чии ребенка родители символичес

ки его оберегали [11].

2. В приобщении детей к труду.
Дети рано начинали работать с 7
8
лет. Детский труд использовался в
кустарном производстве, часто в се

мейной мастерской, при изготовле

нии ложек, лаптей, варежек, так и в
промышленном: ткацкое, мебель

ное, игрушечное производство и т.д.
[5]. Использовался их труд и в сфе

ре продаж мелкой продукции [10].

3. В правовом регулировании:
3.1. Судеб сирот. Ребенок оказав


шийся без опеки родителей мог най

ти приют среди жителей общины или
в стенах монастыря. Еще одной фор

мой общественной заботы о детях,
возникшей в этот исторический пе

риод, была благотворительность.

Одной из наиболее влиятельных
организаций являлось «Император

ское женское благотворительное об

щество». В начале 19 в. общество
устраивало сирот, лишившихся ро

дителей в войне 1812 г., в училища.
Постепенно область социальной
поддержки расширилась к концу 19
в. были построены пансионаты, шко

лы, детские сады для детей от 5 — 7
лет, санатории [19].

3.2. Способов наказания несовер

шеннолетних. В проекте 1854 г. воз

раст малолетних был определен от
10 до 15 лет [15, с. 76
77]. Для ма

лолетних смертная казнь была отме

нена. За святотатство, убийство,
поджоги публично секли плетьми и
ссылали в монастыри [15, с. 76]. По
судебному уложению 1813 г. главы
1, посвященной вопросам смертоу

бийства наиболее суровое наказание
устанавливалось за убийство роди

телей детьми [2, с. 39]. В случаях не

умышленного убийства родителями
ребенка «при домашнем исправле

нии» родителей несли церковное по

каяние и могли быть отправлены в
монастырь от 1 — 2 лет [2, с. 41]. В
проекте существовало понятие без

винного убийства, нанесенное напа

давшему обороняющимся. Но, от

дельно упоминается, что случай
«обороны детей против родителей»
не подпадал под категорию безвин

ного убийства, предполагающего
церковное покаяние [2, с. 43].

3.2. Определения положения де

тей в случае развода родителей (ко

нец 19 в.). Государство заботясь о
судьбах детей законодательно зап

рещало разводы, инициированные
желанием одного из супругов всту

пить в монашество, в семьях имею

щих детей раннего возраста, требу

ющих заботы родителей [7, с. 20].
Разрешались разводы в случае не
способности одного из супругов к
зачатию ребенка, заражении венери
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ческими болезнями, измены [7, с.
75
76]. Таким образом главной це

лью семьи было рождение и воспи

тание ребенка. В случаях развода
родителей дети не теряли свои на

следственные права.

3.4. Прав наследования. С 1721 г.
был принят закон, обязывающий вла

дельца недвижимого имущества ос

тавлять его целиком сыну или доче

ри, либо кому
нибудь из родственни

ков. При отсутствии завещания иму

щество переходило в первую очередь
старшему сыну, если не было сыно

вей к старшей дочери [12, с. 213].

3.5. Положение детей каторжни

ков. Ссылка являлась причиной пре

кращения брака и возможностью
последующего замужества, данный
закон вступил в силу со времен Пет

ра I. До Петра семья была обречена
идти за отцом семейства в места от

бытия наказания [7, с. 54]. Значи

тельная часть ссыльных состояла из
женщин и детей, добровольно пос

ледовавших за главой семьи. По дан

ным 1882
1885 гг. эта категория со

ставляла 23190 женщин и детей из
общей суммы ссыльных в количестве
72926 человек [10]. Во время пути в
ссылку смертность по большей час

ти затрагивала детей, не способных
перенести трудности испытаний.

4. В организации детей с ограни

ченными возможностями. Попытки
создания школ для слепых детей под
руководством Гаюи начинаются с 1806
г. Но, в силу бюрократии и слабого
финансирования постепенное появле

ние и функционирование школ для
слепых и глухонемых детей пришлось
на вторую половину 19 в. [1, с. 183].

5. В формах и способах получения
образования. В целях расширения
образования начиная с Петра I, обу

щавшегося у Тиммермана математи

ке и военному делу, в России начали
приглашать иностранных гувернанток
и гувернеров в кучестве наставников

[12, с. 155]. В результате реформ Пет

ра I обучение строилось на сословно

профессиональной направленности,
ребенок получал профессию своего
отца [16, с. 390]. В учебных заведе

ниях активно применялись методы
телесного наказания розгами, пал

кой. Отношение учеников к жестокос

ти воспитания выражалось в грустных
семинарских песнях, одна из таких
песен называлась «Горе» [16, с.392].
Уже в это время появляются иде о не

обходимости перехода от церковно

го образования к светскому. Татищев
В.Н. предлагал обучать детей грамо

те по cпециально написанным для них
книгам и прекратить обучение по цер

ковным [4].

 В период правления Елизаветы
Петровны продолжаются открытия
школ. В путевых заметках Барона Ав

густа Гакстгаузена сделанных в 50 гг.
18 в., упоминается об училищах для
бедных детей, в которых «в России
видна потребность в начальных шко

лах» [14, с.53].

 Взятые Екатериной I идеи Руссо
и Локка о преимуществах воспита

ния над обучением изменили систе

му образования XVIII в. Возможными
способами наказания по мнению
Екатерины могли служить «обувание
ученика в лапти, угрозы отчисления,
прислуживание на кухне» [16, с. 399].
По инструкции Владимирской духов

ной семинарии сечение розгами
разрешалось только учеников низ

ших классов [16, с. 405]. Но, полнос

тью систематические телесные на

казания в России не были искорене

ны в плоть до конца XIX в.

 Если в 1786 г. при Екатерине I су

ществовало 227 школ, в которых обу

чалось 14559 учеников [16, с. 451].
То в 1896
97 гг. в одной только Во

ронежской губернии существовало
1293 школы [20, с. 147]. В 80 гг. 19
в. в среде крестьян из 100 опрошен

ных 60 человек считали школу лиш
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ней для них — «это дело барское»
[20, с. 4]. Не желание отдавать детей
в школу в крестьянской среде объяс

нялось необходимостью дополни

тельных рабочих рук, дальнейшей
невостребованностью и скорой утра

той, по завершению обучения полу

ченных знаний.

 В XVIII в. образование стало зна

чимой ценностью, люди не достаточ

но подготовленные не могли занять
достойного места в обществе. Боль

шое значение имело моральное по

ведение учителя, даже при возникно

вении слухов о слабостях педагога,
детей немедленно забирали из под
его влияния [8, с. 12].

 Когнитивная составляющая выра

жается в представлениях и знаниях о
способах и формах взаимодействия
с ребенком. Поведенческая состав

ляющая взаимодействия с детьми,
описанная выше, основывалась на
знаниях и представлениях о детях
эпохи 17
19 в.

 Интерес и попытки осмыслить
период детства возникает в письмен

ных источниках 
 автобиографиях с 18
в. Во второй половине 19 в. образ
детства отражен в автобиографичес

ких повестях Толстого Л.Н., Аксакова
С.Т., Гарина
Михайловского Н.Г. В
обществе накапливался философс

кий, педагогический, биологический,
медицинский опыт, в которых тема
детства так или иначе возникала.

 Постепенно формировалась дет

ская литература. Дмитриев И.И.
вспоминает книги, которые с интере

сом читал в 70
х гг. 18 в.: «Робинзон
Крузо», «Тысяча и одна ночь», «При

ключения Маркиза Г.» [8, с. 14]. В
среде крестьян конца 19 в. наиболее
распространенной была религиоз

ная литература, учебная составляла
11,1 %, сказки 2,4 % [20, с. 52]. Сре

ди всей массы книг, присутсвующей
на издательском рынке конца 19 в.,
сказки и детские произведения А.С.

Пушкина, Л. Толстого, Андерсена,
Жуковского и лубочные издания со

ставляли 7,6 % [20, с. 76
77].

 Эмоциональная составляющая
включает настроения, чуства и эмо

ции как по отношению к детям, так и
собственно внутреннего мира детей.

 В силу особенностей православ

ной культуры автобиографические
произведения были мало распрост

ранены, публичное открытие своего
внутреннего мира считалось непри

личным. Автор, чье детство пришлось
на 18 в., так описывает свое отноше

ние: «время первой молодости счи

тают не иначе, как давним сновидени

ем, и стыдились бы сознаться, что об
нем помнят» [8, с. 31]. Князь Оболен

ский ребенок 18 в. в автобиографии
описывает основные этапы своей
жизни, но тему детства не затрагива

ет. Одной из причин написания ме

муаров являлось желание оставить
исторические сведения, участником
которых являлся автор [18].

 Данный жанр произведений полу

чил свое развитие в России в 19 в.
Засодимский, чье детство пришлось
на середину 19 в., в своем описании
детства эмоционален, описывает тон

кие впечатления детства, фантазии
возникающие под впечатлением ска

зок няни: «картина овладевала моим
детским воображением» [9, с. 6].

 Отмечается суровость методов
воспитания детей 17
18 в.: «Весь ав

торитет родительской власти сво

дился к страху» [15, с. 66]. Строгость
в отношениях была свойственна и
Европеской культуре того времени.
Екатерина I упоминала о пощечинах
со стороны ее матери, «интимных,
сердечных отношений между нею и
ее родителями не существовало»
[12, с. 367]. Привычным для детей
было и насилие происходящее вок

руг. Петр присутствовал при распра

ве стрельцов с боярами, не проявив
страха [12, с. 154]. В 15 лет Дмитри
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ев И.И. из любопытства присутство

вал при казни Пугачева И.И. [8, с. 28].

 В 40
х годах 19 в. в источниках
появляется эмоциональная оценка
родителей. Трубецкие так реагиро

вали на смерть своего ребенка:
«смерть которого долго составляла
неутешительное горе для родителей»
[3, с. 35].

 Описание отношения к матери в
19 в. проникнуто любовью и нежнос

тью [9, с. 8]. В то время как к отец
рисуется отстраненным и холодным
«часто недоволен, брюзглив, ворчал
на меня... я всегда чувствовал себя
как
то неловко, стеснялся» [9, с. 17].

 В 18
19 в. в России отношение
между отцом и сыном были доста

точно строги [8, с. 14]. Ребенок до 5

7 лет оставался на попечении жен

щин: матери, бабушки, няни. В этом
возрасте ребенок считался неразум

ным и безгрешным. С 7 лет отцы на

чинали принимать активное участие
в жизни детей, а особенно мальчи

ков. Под руководством отца ребенка
отдавали в определенное учебное
заведение, подбирали педагогов,
контролировали успехи в обучении
[8, с. 14].

 Вот как описывает Белоголвый
Н.А. свое отношение к отцу, человеку
достаточно внимательному к своим
детям, в возрасте 8 лет: «в силу до

машней субординации, расспраши

вать не смели, а потому наше детское
любопытство было очень возбужде

но.» [3, с.1]. Переход от женского вос

питания к обучению в пансионе опи

сывается как травматичный, с преоб

ладанием чувства тоски и горя, на

всегда запомнившийся [9, с. 102].

Çàêëþ÷åíèå
 В рассмотренном историческом

периоде в России большая часть се

мейных вопросов уходит из под кон

троля церкви и законодательно
оформляется государством. Сюда

относятся вопросы: презрения си

рот, уголовного права, организации
детей с ограниченными возможнос

тями, положение детей после разво

да родителей и др.

 Постепенно увеличивается про

должительность детства. В средневе

ковой Руси возраст окончательного
взросления для молодых людей опре

делялся 15 годами, для девушек ниж

ней границей были 12 лет [17]. В 1830
г. законодательно приняты новые сро

ки вступления в брак, для мужчин —
18 лет, для девушек — 16 лет [6].

 Процесс образования постепен

но переходил из сферы семейных и
церковных задач, по воспитанию ре

бенка к обязанностям общества, что
начинается с реформ Петра I и про

светительских работ Екатерины II. К
концу 19 в. в среднестатистической
деревни половиной от общего чис

ла владеющих грамотой были дети
[20]. Среди них большая часть со

стояла из мальчиков, обучение дево

чек в школе считалось не выгодным
мероприятием [20]. Возникает не
существовавший до этого времени
прецидент, дети становятся носите

лями тех знаний, которыми не вла

дели их родители.

 Появление автобиографических
произведений положило начало рас

крытия и изучения образа детства в
культуре России. Появляются данные
характеризующие эмоциональную
жизнь ребенка и отношения к нему
ближайшего окружения. Женская
половина описывается как заботли

вая, любящая, балующая; мужская
часть характеризуется формальнос

тью отношения к детям, холоднос

тью, безразличием.

 Постепенно меняется представле

ние о месте девушки и женщины в об

ществе. Если главной целью воспи

тания девочек в школах и пансионах
по указанию Императора Николая
Павловича являлось: «образованию
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добрых жен и полезных матерей се

мейства» [19, с. 70]. То в конце 19 в.
возникла необходимость в получении
профессионального образования
для женщин и возможность устрой

ства независимой жизни. Создаются
курсы для выпускниц пансионов и
вольных слушательниц по изучению
«бухгалтерии, счетоводства, стеног

рафии, новых языков, обучение на
пишущих машинках» [19, с. 191].
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Для того, чтобы правильно опре

делить значение земской власти для
развития местных сельскохозяй

ственных и пищеперерабатывающих
отраслей, необходимо обратиться к
основному документу с которого на

чалась земская реформа в России.
По словам Б.Б. Веселовского земс

кое Положение 1 января 1864 г. по

коилось на трех основных принци

пах[1] : «земское представительство
было построено на всесословном
начале, круг деятельности земства
был ограничен хозяйственными воп

росами, и в этих пределах ему была
предоставлена самостоятель

ность»[2, с.40
41]. Как видим в этом
определении имеются три ключевых
слова 
 «всесословное», «хозяйствен

ные» и «самостоятельность». Свеш

ников М.И. также подтверждая один
из этих принципов, между тем гово

рил об особом статусе земства:
«Земские учреждения создавались
как бы для заведывания местными
хозяйственными интересами...Дела
чисто правительственные не счита

лось возможным доверить новым
учреждениям; вообще эти учрежде

ния получили такой странный харак

тер положения акционерных компа


Çåìñêàÿ âëàñòü â Ðîññèè

è ìåñòíàÿ ñåëüñêîõîçÿéñòâåííàÿ

è ïèùåïåðåðàáàòûâàþùàÿ ïðîìûøëåííîñòü

âî âòîðîé ïîëîâèíå XIX-íà÷. XX ââ.

Рогатко С.А.

Данная статья рассказывает о влиянии земской влас

ти на формирование и развитие основных сельскохо

зяйственных и пищеперерабатывающих отраслей во
второй половине XIX
начале XX вв. В статье дан анализ
земской агрономической организации, показаны про

светительские и образовательные начала земской
власти, как важнейшего фактора развития местной
сельскохозяйственной и перерабатывающей промыш

ленности.
Ключевые слова: земская власть, сельскохозяйствен

ная и пищеперерабатывающая промышленность
The territorial power in Russia both the local agricultural
and pishchepererabatyvayushchy industry in the second
half of the XIX head of the XX centuries.
Rogatko S. A.

The article in reference tells about the influence of the Local
authorities on formation and development of the main
farming and foods processing industries in the mid
to
late
XIX – beginning XX centuries. It contains analysis of the
local agricultural organization and shows outreach and
educational features of the Local authorities as an
important factor of the local farming and food processing
industry development.
Keywords: territorial power, agricultural and
pishchepererabatyvayushchy industry
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ний и частных учреждений» [3,с.130].
В принципе Веселовский и Свешни

ков исходили из текста самого По

ложения, в котором говорилось, что
«дела подлежащие к ведению земс

ких учреждений в губернии или уез

де по принадлежности суть» относят

ся «попечение о развитии местной
торговли и промышленности» [1,
Гл.1 П.2. VI]. И далее в документе по

яснялось в главе о предметах ведом

ства и пределах власти земских уч

реждений, что к ведомству губернс

ких земских учреждений относятся
«дела об открытии новых ярмарок и
о перенесении или изменении сро

ков ярмарок существующих» [1, Гл.III.
П.62, II.]; уездные земские учрежде

ния дают «разрешения на открытие
торгов и базаров» [1, Гл.III. П.63, IV];
к ведомству Губернских Земских Со

браний относятся: «назначение гу

бернских выставок местных произве

дений, с целью поощрения местных
промыслов» [1, Гл.III. П.68]. Как ви

дим по закону земские власти долж

ны были проявлять заботу о резуль

татах сельскохозяйственного произ

водства, т.е. об организации торгов

ли пищевыми продуктами, которые
производители реализовывали на
местных рынках, а также о создании
конкурентоспособной атмосферы на
местах. К этим полномочиям о тор

говли и выставках, хотя и косвенно,
но также касающихся сельскохозяй

ственной промышленности, можно
отнести полномочия земской губер

нской власти о народном продо

вольствии, т.е. о продовольственных
капиталах и хлебных запасах на слу

чай различных бедствий, которые
находились в ведении Комиссий На

родного Продовольствия, Уездных
Предводителей Дворянства, Палат и
Окружных Управлений государствен

ных имуществ и Удельных Контор [4].
Как видим, что касается статей о про

довольственных запасах на различ


ные непредвиденные случаи земские
учреждения должны были взаимо

действовать с представителями
МГИ и Министерства Уделов на мес

тах.

Из подробного анализа Положе

ния 1864 г. о земских учреждениях
выясняется, что прямых законода

тельных функций о попечении от

дельно сельскохозяйственного про

изводства и в целом об аграрной
промышленности у земской власти
на тот период просто не было. Одна

ко вполне логично встает вопрос:
каким тогда образом земская власть
разных уровней в лице представите

лей различных сословий могла вли

ять и влияла ли на развитие сельско

хозяйственных и пищеперерабаты

вающих отраслей на местах в поре

форменное время?

Как уже было сказано заботясь о
развитии местной торговли, откры

тии и попечении выставок различных
товаров и продуктов земские власти
согласно Положения 1864 г. уже тем
самым обязаны были помогать мес

тным сельскохозяйственным произ

водителям: помещикам, крестьянс

ким хозяйствам всех видов, купцам
и мещанам сбывать свои пищевые
продукты на местных рынках. Не бу

дем забывать, что забота земских
властей о земских повинностях как
раз и была той одной из главных мо

тиваций, которая заставляла мест

ные власти в лице нарождающихся
земских губернских и уездных учреж

дений, и даже в каком то смысле во

лостных общинных собраний искать
способы и методы помощи сельско

хозяйственному процессу и разви

тию отдельных его отраслей. В этом
как раз и проявлялась та непосред

ственная самодеятельность и само

стоятельность, о которых рассужда

ли многие деятели земства в 60
80

е гг.XIX вв. Например, деятельность
земских собраний по вопросам зем
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леделия, как основной отрасли исхо

дила из решения множества насущ

ных проблем. Как известно нарожда

ющиеся крестьянские хозяйства, ко

торые специализировались главным
образом на производстве зерновых
культур, волновали с конца 60
х гг.
чисто традиционные для порефор

менного времени вопросы земле

владения и землепользования, кста

ти, стоявшие тогда весьма остро в
связи со сложностью получения мел

кого земельного кредита для покуп

ки земли, арендой казенных, удель

ных и частновладельческих земель и
появлением в 1883 г.Крестьянского
Поземельного банка, а также пере

селенческих вопросов и проблем
сельскохозяйственных рабочих. На
многочисленных земских собраниях
эти вопросы, а также вопросы крес

тьянских платежей и недостаточнос

ти земельных наделов, выдвигались
на первый план, оттесняя таким об

разом, как тогда называли «техничес

кие вопросы земледелия», т. е. про

изводственные вопросы земледелия
на задний план. Так продолжалось в
общем до конца 70
х годов, когда в
земских собраниях стали замечать

ся поворот к непосредственно зем

ледельческой отрасли с точки зрения
техники крестьянского хозяйства.
Этому способствовало несколько
причин. Во
первых к этому времени
обнаружился кризис крестьянского
хозяйства и его довольно быстрый
упадок. Земские деятели вначале
продолжали думать, что во всем ви

новаты коренные проблемы 
 обре

менительность платежей и малые
земельные наделы. Однако позже
земские деятели из числа дворян
стали понимать, что «обеднение кре

стьян, разрушение их земледельчес

кого хозяйства вредно отзывается на
культуре частных имений»[5, с.131].
Сознание, что частновладельческое
и крестьянское хозяйства связаны

многочисленными нитями общего
интереса ( в отношении сбыта про

дуктов, обработки земли, а следова

тельно и в отношении техники крес

тьянского хозяйства ) постепенно
начало проникать в руководящие
сферы земских учреждений. Во
вто

рых фискальная и таможенная поли

тика правительства все более и бо

лее объединяла различные слои зем

ледельческих хозяйств всех сосло

вий и заставляла уже не так пассивно
относиться к крестьянскому земле

делию. К этому надо добавить и раз

разившийся сельскохозяйственный
кризис в конце 70
х гг. под влияни

ем конкуренции на мировых хлебных
рынках, который достиг своего апо

гея к середине 90
х гг. и как след

ствие резкое понижение хлебных цен
в 80
е гг. Все это заставило земство
искать формы и методы работы по
выведению земледелия на новый
уровень.

Одной из первых форм земской
работы земледельческой и других
отраслях явилось земская агрономи

ческая организация, которая стала
появляться на местах в конце 70
х гг.
В 1876 г. на обсуждение земских со

браний был разослан Императорс

ким Московским Обществом сельс

кого хозяйства (ИМОСХ) проект аг

ронома и публициста М.В. Неручева
« О мерах к распространению сельс

кохозяйственных знаний и улучше

нию земледелия» [5, c.132]. Агро

ном, педагог В.Э. Брунст подытожи

вая в 1910
е гг. становления агроно

мической земской организации от

мечал, что при создании и развитии
этой организации на местах важны
следующие факторы: степень разви

тия народного образования, нали

чие средств у земства для агрономи

ческой организации, уровень агро

номического персонала, работа аг

ронома с общественностью на кол

легиальной основе ( совещания, со
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веты, комитеты, комиссии, консуль

тации, и т.д.), передвижение агроно

мов по местности, специализация
земской агрономии по отраслям [6].
В 1896 г. всего коллегиальных сель

скохозяйственных и экономических
советов, комитетов и комиссий были
образованы при 127 уездных и 20
губернских земских управах [7]. О
создании комиссий в этой сфере
известный аграрий Шатилов писал,
что «деятельность подобных комис

сий должна состоять: 1) в собирании
сведений о земледелии и приведе

ния их в такой порядок, чтобы легко
было составить общие выводы; 2) на
них лежит обязанность устройства
выставок, указаний на всякий успех,
поощрение которого могло быть
вызвано подражание всякого хозяев;
3) они должны стараться о распрос

транении сельскохозяйственных зна

ний в народе и об образовании наи

большего количества второстепен

ных деятелей, 
 практическим обуче

нием молодых людей у лучших хозя

ев и мастеров; 4) комиссии наблю

дают об устройстве мер к отвраще

нию общественных бедствий; 5) на

конец, им принадлежит инициатива
объявлять перед правительством о
всех нуждах перед правительством и
т.д.» [5, с.151]. Начиная с 1876 г.,
когда в Усманском земстве (Тамбов

ской губ.) по инициативе гласного
Г.Б. Бланка была организована «хо

зяйственно
промышленно
торговая
комиссия для обсуждения вопросов,
могущих служить развитию земско

го дела»[8, с.169] Однако на этом
дело и остановилось. Затем в уже в
1885 г. возникла «продовольствен

но
экономическая комиссия» Казан

ского губернского земства, которая
также просуществовала не долго. В
это время по инициативе МЗ и ГИ
вопрос о создании различных хозяй

свтенных комиссий и комитетов стал,
так сказать модным, и земства спе


шили учредить организацию, не за

даваясь даже мыслью, а каковы дол

жны быть задачи совета, и при каких
условиях он мог бы нормально функ

ционировать.

Впрочем, благодаря развиваю

щейся в стране земской агрономи

ческой организации в глубинках по

являлись и работали такие органи

зации, как, например, институт сель

скохозяйственных волостных ста

рост или младших помощников аг

рономов. Об основных методах ра

боты земских уездных агрономов
Брунст напоминал, что не надо
«ждать хозяина, а идти к нему; не
ждать вопроса, а добиваться того,
чтобы выслушали, заинтересова

лись, а затем и применили то, что
агроном советует 
 такова задача
земского агронома. Проповедник и
учитель, а в последующей стадии
организатор...» [6, с.130]. И далее
Брунст констатировал, что «Тип орга

низации, как первоначальной, так и
существующей, общеагрономичес

кий, а не специальный. Лишь посте

пенно земства переходят к разви

тию, и притом во вторую очередь,
специальных отраслей хозяйства в
отдельности и специального персо

нала. Существенный шаг в развитии
вышеуказанного типа земской орга

низации, который мы называем об

щеагрономическим, был сделан при
переходе от уездной организации к
участковой» [6, с.130]. Поэтому
Брунст предлагал для участковых аг

рономов не только «просветительс

кие» формы и методы работы, но и
«показательные», а именно: полевые
работы на участках, севооборотах,
отдельные опыты, показательные
работы в садах, на огородах, на па

секе, птичнике и т.д. А также внедре

нии соревновательных форм: пре

мий, конкурсов и выставок. При этом
вся деятельность участковых агроно

мов работы во многих местах пере
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секались с идеями земской коопера

ции и участковой агрономии. То
есть, если в крестьянское хозяйство
поступал производственный кредит
(частный или кооперативный) гаран

тией успеха такого земледельческо

го производства должна была быть
деятельность участковых агрономов
в виде своевременной, качественной
помощи.

Начиная с 90
х гг. по результатам
работы многих земств возрастало и
финансовое обеспечение земской
агрономической организации в Рос

сии. Достаточно сказать, что сумма
земских ассигнований на сельскохо

зяйственные мероприятия, включая
затраты на агрономический персо

нал, оборотные средства, на земские
склады и оборотные кредиты начи

ная с 1895 г. возросла с 678 000 руб.
до 20 531 000 руб. в 1910 г. Количе

ство земских агрономов увеличи

лось с 1 человека в 1877 г. до 422
агрономов в 1905 г. [6, с.327]. Та

ким образом, деятельность земской
агрономической организации начи

ная с конца 70
х гг.XIX в. и вплоть до
1917 г. не взирая на все общие из

держки, недочеты и порой формаль

ное отношение некоторых агроно

мов к своим обязанностям показа

ла, что русская земледельческая от

расль благодаря этой безусловно
важной помощи получило в дальней

шем достойное развитие прибли

зившись по многим показателям к
общемировым практикам и стандар

там.

Немаловажную роль играло зем

ство по распространению сельскохо

зяйственных орудий и семян, кото

рое началось со второй половины
60
х гг. XIX в. сразу же после извест

ной земской реформы. Первенство
в этой деятельности принадлежало
Вятским и Пермским земствам.
Именно Глазовское уездное земское
собрание Вятской губ. в 1870 г. по


становило поручить управе выпи

сать земледельческие орудия на сум

му 600 руб. и разместить их в селе

ниях бесплатно. Однако из этой сум

мы на орудия (закупку сеялок и мо

лотилок) было истрачено только 220
руб., а остальное решено было по

тратить в 1873 г. на выписку семян
льна и на машины по его обработки
[9, с.180]. Но только с 1875 г. гла

зовское уездное земское собрание
стало выделять почти ежегодно на
покупку семян для раздачи крестья

нам с обязательством возвратить
полученное количество семян. Впос

ледствии глазовсоке земство стало
продавать семена по стоимости вы

писки, т.е. довольно дорого. Подоб

ные первые шаги в этом деле, кото

рые разве что можно было назвать»

просветительскими», были сделаны
и в других губерниях. Что касается
распространения машин и орудий,
то делалось это в 70
80
е гг. либо по
собственной инициативе земства,
либо по заявкам желающих сельских
хозяев. При каждой управе таким
образом постепенно образовывал

ся склад. В 1887 г. вятское уездное
земское собрание решило, что упра

ва должна продавать улучшенные
машины и орудия, главным образом
сложные и ценные, в основном не от

дельным лицам, которые бы стали
извлекать из них выгоды, отдавая их
аренду беднейшим крестьянам, а
целым селениям или товариществам
домохозяев. Такая практика приме

нялась и в других земствах. Однако
системную основу это направление
получило только в 90
е гг., когда по

лучило развитие агрономическая
земская организация. Именно тогда
появляются земские склады, как ре

альный механизм по внедрению в
земледелие самых насущных и пере

довых средств производства. До из

дания закона 1895 г.о мелком кре

дите земские сельскохозяйственные
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склады находились в непосредствен

ном заведывании земских управ и
обслуживали кредитом в основном
единоличных заемщиков [10]. При
этом способе управления складами
для направления их деятельности не
требовалось особенных регламента

ций и сама техника торговых опера

ций в складах и их отчетность укла

дывались в рамки обычных земских
предприятий. С открытием же учреж

дений мелкого кредита деятельность
земских сельскохозяйственных скла

дов резко изменилась. Многие зем

ства заведывание своими складами
поручали кассам мелкого кредита, а
они в свою очередь привлекали в ка

честве сотрудников по перепродажи
населению земледельческих машин
и различных хозяйственных товаров
сельские кооперативы. То есть по
существу практика, когда земский
склад в 70
е 
 нач. 90
х гг.XIX в. яв

лялся чем
то наподобие «благотво

рительной» земской организации
ушла в прошлое. Она конечно на пер

вых порах сыграла свою роль в про

паганде и распространении различ

ных передовых земледельческих
средств производств. Но далее ком

мерческая сторона вопроса, что на

зывается, в реальной жизни земства
взяла верх.

В конце 80
х гг. земство стара

лось преодолеть разрыв осенних и
весенних хлебных цен для сельских
хозяев. Поэтому неоднократно в тор

говых и земских кругах поднимался
вопрос об учреждении так называе

мых варрантных (от слова «варрант»

 квитанция) (товарных, зерновых)
складов, которые появились у нас из
Англии [11]. Сущность их деятельно

сти состояла в том, что расписки,
квитанции, которые выдавала адми

нистрация складов за обычное вна

чале хранение товаров, главным об

разом, сезонного урожая зерна, за

тем в последствии становились кре


дитными документами и переходи

ли среди торговцев из рук в руки, ста

новясь на бирже вроде своеобраз

ных денежных знаков. Их можно было
заложить в банках или обменять на
деньги. Основным тормозом в Рос

сии среди земства в создании вар

рантных складов являлся фактор от

сутствия взаимного кредита всех
вкладчиков. То есть в русском зем

стве в отличии от европейских муни

ципальных образований фактор по

среднического торгового доверия
был еще значительно низок. Это
обуславливалось разрывом между
земледельческим классом и увели

чивающейся капитализацией торго

во
посреднического слоя, который
всячески стремился нажиться на пер

вых. Земские организации и в том
числе склады призваны были как раз
устранить этот разрыв учаливаю

щийся с каждым десятилетием.

Возвращаясь к теме агрономи

ческой земской организации, на

помним, что также одной из основ

ных задач являлось способствовать
развитию всех видов сельскохозяй

ственного производства. В поста

новлении Тамбовского губернского
земства за 1894 г. говорилось: «Це

лью агрономической организации
должны быть не только технические
улучшения в области земледелия, но
и вообще возвышение доходности
земли путем улучшения во всех от

раслях сельского хозяйства» [5,
с.174].

Несомненно, из многогранной
деятельности земских организаций
следует отметить вопросы, которые
решало земство в развитии местно

го скотоводства. Известно, что в 60

90
е гг. среди специалистов
аграри

ев трудно было кого удивить слабо

силием нашей рабочей лошади, низ

кой молочностью среднестатисти

ческой русской коровы, малым по

лучением шерсти с обычной овцы,
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средней мясистостью крупного ро

гатого скота и т.д. Поэтому одной из
задач земской агрономической
организации являлось способство

вать развитию травосеяния и введе

ние в севооборот корнеплодов, уве

личивая таким образом кормовую
базу среднестатистических крестьян

ских хозяйств. Все разнообразие
земских мероприятий по улучшению
скотоводства можно группировать в
следующем порядке:

1) устройство земских случных
пунктов; 2) содействие устройству
казенных случных пунктов; 3) аренда
племенных производителей у част

ных лиц для общего пользования4)
раздача племенных животных от

дельным хозяйствам или крестьянс

ким обществам на разных условиях;
5) выдача ссуды частным лицам и
крестьянским обществам на покупку
племенных животных; 6) устройство
племенных рассадников; 7) органи

зация выставок животноводства.

Как видим в этих мероприятиях
земства прослеживалась одна
мысль: предоставить населению
возможность пользоваться улучшен

ными производителями, как в круп

ном животноводстве, так и в осталь

ных направлениях: коневодстве, сви

новодстве, овцеводстве и пр. В 1883

88 гг. была проведена первая ком

пания по предоставлению главного
управления государственного коне

заводства и местными конезавода

ми таким губернским и уездным зем

ствам, как Вятское, Крестецкое (Нов

городской губ.), Владимирское,
Грайворонское, Екатеринбургское,
Курское, Московской, Кунгурское
(Пермской губ.) производителей
иностранной породы. Кроме этого
этим и другим земствам были отда

ны производители быки симмен

тальской и других иностранных по

род [12]. Некоторые земства, напри

мер Епифанское (Тульской губ.) по


купало племенных быков на средства
МЗ и ГИ. Свободное территориаль

ное распространение земских случ

ных пунктов в начале XX в. встреча

лась в 78 уездах 25 губерний [13].

Среди земских мероприятий по
улучшению сельскохозяйственных
отраслей кроме земледелия и ското

водства следует указать: 1) мероп

риятия по развитию садоводства,
виноградарства, огородничества,
пчеловодства и шелководства; 2) по
устройству маслодельных заводов,
льнообделочных и льноочиститель

ных пунктов; 3) мероприятия по
борьбе с вредителями сельского хо

зяйства; 4) по ирригации и осуше

нию болот; 5) мероприятия по лесо

разведению и облесению песков и
оврагов и 6) по организации метео

рологических наблюдений. Из всех
перечисленных отраслей, которые с
1870
х по начало 1900 гг. не получи

ли значительного развития и в боль

шинстве случаев имели эпизодичес

кий, бессистемный характер можно
все
таки выделить некоторые мероп

риятия по отдельным отраслям, в
которых земство добилось ощути

мых результатов. Например мероп

риятия по развитию садоводства и
огородничества, которые относи

лись в то время к «специальным куль

турам и техническим сельскохозяй

ственным производствам». Главны

ми из них были учреждение в конце
XIX в. школ садоводства, огородни

чества и пчеловодства, а также школ
садовых рабочих. В конце 80
х и в
начале 90
х гг. XIX в. земства напра

вили свою деятельность на устрой

ство курсов садоводства и других
форм обучения для народных учите

лей, а также устройством при шко

лах огородов и садиков. Хотя первые
при школах сады и огороды появи

лись еще в 1881 г. в Московской губ.
по инициативе Общества любителей
садоводства. Верейское земство ус
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троило в 1884 г. огороды почти во
всех школах. Всего в Московской губ.
огороды при школах были устроены
в 1890 г. в 9 уездах при 41 школе [5,
с.217]. Эти земские «увлечения» до

статочно быстро прошли и по сло

вам Б.Б. Веселовского « не оставив
после себя почти никаких следов» [5,
с.217]. Главным образом по причи

не образовательного, а не промыс

лового характера этих мероприятий.

До середины 90
х гг. случайные
земские «ассигновки» для поощре

ния садоводства и огородничества,
которые как правило передавались
сельскохозяйственным обществам,
встречались у 4 губернских (Бесса

рабского, Новгородского, Саратов

ского и Таврического) и 18 уездных
земств [5, с.217
218]: Мещовского,
Ямбургского, Горбатовского, Кон

стантиновоградского, Симферо

польского, Тираспольского, Екате

ринославского, Красноуфимского,
Одесского, Екатеринославского, Но

вомосковского, Александровского,
Мариупольского, Псковского, Ост

рогожского, Курского, Волдайского
и Сорокского. Как видим, главным
образом уезды Юга и Юго
запада
России. Примерно такой же случай

ный характер носили ассигновки для
развития виноградарства, виноде

лия, табаководства и хмелеводства,
а также пчеловодства. Эти меропри

ятия были направлены как правило на
организацию опытных питомников,
закупку семян и саженцев, инстру

ментов, на борьбу с вредителями
растений и т.д. С середины 90
х гг.
земства кроме организации специ

альных школ, стали создавать инсти

тут инструкторов по виноградарству,
виноделию, пчеловодству и т.д. Все

го подобного рода специалистов в
1904 г. имели 37 земств, из них 34
уездных. Также инструктора по ого

родничеству, садоводству и пчело

водству имели в губернские земства:

Вятское и костромское в 1898 г. и
Калужское с 1904 г. Наибольшее ко

личество инструкторов приходилось
на Херсонскую, Самарскую и Вятскую
губ. С целью объединения деятель

ности инструкторов, а также вообще
деятелей по этим отраслям земства
организовывали съезды. Так, напри

мер в 1903 г. состоялся съезд пче

ловодов в Курской, а в 1904 г. в Са

марской губ [5, с.219].

По мнению Веселовского мень

шее развитие среди сельскохозяй

ственных отраслей получило масло

делие. Он считал, что в данном слу

чае сказалось влияние «неудачного
опыта 70
х гг. с артельными сыро

варнями» [5, с.219]. Веселовский в
своем труде прямо намекал на яко

бы неудавшийся опыт артельных сы

роварен, которые организовывал в
Тверской губ. в 60
е гг. родоначаль

ник молочного хозяйства в России
Н.В.Верещагин благодаря поддерж

ки МГИ и ИВЭО. Не последнее роль в
этой истории сыграло Тверское зем

ство. Благодаря поддержки гласных
А.Н.Толстого, П.А. Кисловского, кня

зя Б.В.Мещерского, П.А.Бакунина и
др., которые противостояли напад

кам на Верещагина в прессе со сто

роны дворян, членов ИВЭО Батали

на и Кардо
Сысоева, доказывавшие
бесполезность мероприятия и его
экономическую несостоятельность,
земское собрание все
таки поддер

жало начинание Верещагина, субси

дировав в 1866 г. на учреждение ар

телей в отчетное распоряжение гу

бернской управы 3000 руб.[12,
с.1534]. Возражая против соображе

ний Кардо
Сысоева о дорого обхо

дящихся ИВЭО и Тверскому Земству
молочных продуктов Толстой дока

зывал, « что нельзя в новом с боль

шою будущностью деле все издерж

ки на распространение его возлагать
на количество произведенных про

дуктов, общество и земство на деле
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того воспользовалось честным тру

дом Верещагина, чтобы дешево
произвести сыр и масло Видогожс

кой сыроварни» [14, с. 112
113]. На
заседании Тверского Земства Тол

стого поддержали многие, в том чис

ле Председатель гласный князь
Б.В.Мещерский, который «вместе с
членами Управы осматривал на мес

те Видогожскую сыроварню и может
засвидетельствовать, что она дос

тавляет большие выгоды участвую

щим в ней крестьянам, что видно из
книжек представленных ими. Все
крестьяне сами высказывают тоже,
что сыроварня доставляет им боль

шие выгоды. Управа также видела
счетные книжки другой сыроварни в
Великосиль Бежецкого уезда от каж

дой коровы получается прибыли от
12 до 15 руб. За исключением про

кормления самой семьи и расходов
производства» [14, ЛЛ. 112
113].
Таким образом, артельное сырова

рение, по словам князя Мещерско

го, «составляет совершенно новый
источник дохода, и кроме того крес

тьяне приучаются правильному ухо

ду за скотом. Гласный П.М.Коряхин
заявил с своей стороны, что «ему
известна также одна сыроварня уст

роенная г.Верещагиным. Участвую

щие в ней получили до 16 руб. дохо

ду с коровы и все выражали, что они
совершенно довольны этим делом»
[14, ЛЛ. 112
113.]. Гласный А.Баку

нин указывал «на выгоду приноси

мую артельными сыроварнями в том
отношении, что у нас будут свои зна

ющие и хорошие сыровары и не при

дется с большими издержками вы

писывать из
за границы. Он также
просил выдать Верещагину «из ас

сигнованных уже на сыроварни 3000
руб. безвозвратно 300 руб. на
разъезды...» [14, Л. 114]. За это выс

казались и другие члены Тверского
Земства: гласные Трубников, Чап

лин, а гласный Шиманский просил

«произвести Губернской Управе ос

мотр складов и вообще составить
подробный доклад о ходе сырова

ренного дела» [14, Л. 114]. В резуль

тате была образована Комиссия
Земства в составе князя Б.В.Мещер

ского, гласных П.А. Кисловского и
П.А.Бакунина, которая и произвела
ревизию Петербургского склада ар

тельных сыроварен, на которую как
раз и ушла большая часть земских
субсидий. Нет надобности здесь
приводить все расчеты относитель

но деятельности Петербургского ар

тельного склада по реализации мас

ла и сыра, выделения средств на ссу

ды артельщикам, инвентарь и пр. Из
отчета склада артельных сыроварен
в С.Петербурге за первое полугодие
1869 г. [15] видно, что если разде

лить чистую прибыль склада 623 р.79
ѕ коп. [14, ЛЛ. 136
137] на общее
число сыроварен 14, то получится
примерно 44 руб. 55 коп. на каждую,
или 7 руб. 42 коп. в месяц, учитывая
что месячный расход на сыроварню
по данным за март 1867 г. не превы

шал 15 руб. сер. [14, ЛЛ. 43
44]. Это
не высокий результат для того вре

мени не смотря даже на зимне
весен

ний период, учитывая возвращения
артелями 5% по ссудам земству,
разъезды основателя всего дела Н.В.
Верещагина в Голштинию для изуче

ния молочного дела, обучение его
учеников и прочие непредвиденные
расходы самих сыроваров. При этом
заметим, что из ассигнованных 3000
руб. тверским земством 
 2000 руб.
шли на содержание склада и ссуды
под залог сыра и масла. При этом
чтобы склад мог себя содержать, он
должен был бы повышать цены на
продукцию на 5%. И хотя продажи
увеличивались, склад не мог полно

стью себя обеспечить. То есть тео

ретически рассчитанный складом
капитал так и не образовывался. А
при этом Верещагин уже снова про
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сил губернское земство выделить
ему еще 7500 руб. из особого про

довольственного земского капитала
для выдачи ссуд организующемуся в
Москве обществу на паях для разви

тия артельного сыроварения. В свою
очередь земская Комиссия доложи

ла собранию, что дело по Петербур

гскому складу ведется в «совершен

ном порядке», торговля усиливает

ся и небольшие средства губернско

го земства принесли желаемые пло

ды. В виду этого она предложила га

рантировать Государственному Бан

ку своевременный возврат под на

личный товар в складе 5000 р., что и
было утверждено губернским собра

нием в 1869 г. [12, с.1536]. То есть
Верещагин и артельщики практичес

ки действовали по принципу эконо

мической пирамиды, создавая все
больше и больше предприятий в
Ярославской, Вологодской, Кост

ромской губ. которые рассчитывая
на земскую помощь, сами по суще

ству с трудом сводили концы с кон

цами. Непродолжительная по мер

кам отраслевого развития история
со складом артельных сыроварен
Тверской губ. в Петербурге показа

ла, что артельное сыроварение мог

ло существовать на основе не только
энтузиазма Верещагина, земских
чиновников и других заинтересован

ных помещиков. Основную роль в
этом процессе должны были сыграть
крестьянские хозяйства. Однако в
это время они еще отставали от по

мещичьих хозяйств, где явно про

слеживалась рука образованных уп

равляющих. Но все
таки из явно не

рентабельного проекта по развитию
артельного начала в молочном про

изводстве, Верещагин смог сделать
новое начало во всей отрасли. Тем
самым он в переломные 60
70
е гг.
XIX в. смог разбудить ту дремавшую
энергию среди крестьян, которая с
каждым десятилетием затем прино


сила ощутимые плоды в сфере всего
молочного производства.

Однако критики этого периода в
лице Веселовского Б.Б по истории
взаимоотношений земства и сельс

кохозяйственных отраслей считали,
что после неудавшегося опыта в 60

70
е гг. земские собрания в 80
90
 е
гг. не спешили поддерживать масло

делие и сыроделие. На этот путь по

ощрения артельного маслоделия
стало лишь Пермское земство. Зем

ство само решило создавать молоч

но перерабатывающие предприятия.
Раньше других в 1893 г. маслодель

ный завод организовало Крестецкое
земство Новгородской губ. С начала
1900
х гг. устроили две маслодель

ни Вятское губернское земство: одну
в Уржумском уезде, а другую 
 в г.
Орлове с двумя отделениями. В 1902
г. на эти заводы Вятским земством
было истрачено 8841 руб., а получе

но от продажи продуктов 8356
руб.[5, с.219]. В 1900 г. наибольшее
участие в деле организации масло

делия, и в том числе артельного при

нимали земства вятское, Олонецкое
и Пермское, которые в 70
х гг. нахо

дились в стороне от этого дела. И
наоборот, те земства, которые ранее
субсидировали маслодельные арте

ли, в начале XX в. уклонились от этих
проектов. Так, например, когда
съезд молочных хозяев в Ярославле
в 1899 г. обратился с соответствую

щим предложением к северным зем

ствам, в 1900 г. Вологодское, Ярос

лавское и др. решили воздержаться
от устройства маслоделен [5, с.220].
Практика показывала земству, что
необходимо организовывать молоч

ную переработку на широких началах
и в тоже время без убытков от пред

приятий. Например, агрономичес

кий съезд в Вятке в 1901 г. высказал

ся за устройство маслоделен лишь
начиная с 15 тыс. пуд. молока. То есть
земство таким образом выступало
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за увеличение молочного дойного
стада, которое могло быть увеличе

но лишь благодаря развитию крес

тьянского молочного хозяйства. Идя
по этому пути земства могли орга

низовывать целую систему предпри

ятий 
 ряд крупных заводов с отделе

ниями, которые служили бы источни

ком земских доходов.

Кроме устройства маслоделен и
выдач на их организацию ссуд, учас

тие земств в данной отрасли выра

жалось в приглашении штата инст

рукторов маслоделия. Таких инструк

торов имели: Вятское губернское
земство 
 с 1898 г., Пермское губер

нское 
 с 1903 г. 
 3 и Камышловское
уездное 
 с 1903 г.

Подытоживая этот раздел можно
сказать, что влияние земской власти
всех уровней на развитие сельскохо

зяйственных и пищеперерабатываю

щих отраслей на местах начиная с 60

х XIX в. в общем основывалось на
просветительских и образователь

ных началах. Производственно
эко

номическая сфера уходила на второй
план. Земские собрания поддержи

вали тех производителей и в тех сель

скохозяйственных отраслях, которые
могли бы реально повлиять на бла

госостояние местного населения.
Организовывая агрономическую по

мощь в виде агрономов, волостных
помощников, инструкторов, а также
сети земских учреждений, опытных
ферм и участков, питомников, скла

дов, выставок и т.д., субсидируя шко

лы, училища и курсы, земство по сути
наравне с сельскохозяйственными
обществами, съездами и волостны

ми сходами решала задачи местной
агропромышленной интеграции, без
которой не возможно формирование
и развитие любой отрасли в любом
регионе, связанной с пищевым про

довольствием.
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Ââåäåíèå
Обоснование темы. С подписани


ем Болонской декларации 19 июня
1999 года началась новая эпоха в
процессе создания единого евро

пейского пространства высшего об

разования. Российская Федерация
присоединилась к Болонскому про

цессу в сентябре 2003 г., что предо

ставило российским студентам воз

можность беспрепятственно обу

чаться в зарубежных университетах.
Германия всегда являлась и продол

жает являться одним из приоритет

ных партнеров России в сфере ака

демического сотрудничества. Се

годня более трети россиян, обучаю

щихся за границей, учится именно в
ФРГ (1). Экскурс в историю наших
контактов может способствовать
более глубокому их пониманию и
всесторонней актуализации двусто

ронних связей в сфере науки и обра

зования.

Обзор литературы. В настоящее
время проблемой причин обучения
российских студентов в Германии на
рубеже XIX – XX вв. серьезно занима

ются очень немногие отечественные
исследователи (2). Отдельные аспек

ты этой проблемы в том или ином

Ñîâðåìåííàÿ ãåðìàíñêàÿ è ðîññèéñêàÿ

èñòîðèîãðàôèÿ î ïðè÷èíàõ ïîïóëÿðíîñòè

Ãåðìàíèè â êà÷åñòâå ñòðàíû îáó÷åíèÿ ñðåäè

ðîññèéñêèõ ñòóäåíòîâ â êîíöå XIX – íà÷àëå XX ââ.

Рогозин А.А.

 В статье исследуются причины академической миг

рации из России в Германию на рубеже XIX – XX вв. Автор,
опираясь на труды немецких и отечественных ученых,
указывает на многообразие факторов, послуживших по

водом для поездок российских студентов в Германию.
Ключевые слова: академическая мобильность, науч

ные связи, высшие учебные заведения, Россия, Гер

мания, XIX – XX вв., образование, студенчество.

Modern German and Russian historiography about reasons
of the popularity of Germany as the country of study among
Russian students in the late XIX 
 early XX centuries
Rogozin A.A.

The article investigates the causes of academic migration
from Russia to Germany at the turn of XIX 
 XX centuries.
The author, based on the works of both German and Russian
scientists, indicates the variety of factors that give rise to
numerous trips of young people from the Russian Empire
to Germany.
Key words: academic mobility, scientific communications,
higher education institutions, Russia, Germany, XIX 
 XX
centuries, education, students.
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виде затронуты в некоторых статьях,
опубликованных в российских науч

ных журналах в последние несколько
лет (3).

Вместе с тем, ограниченное коли

чество отечественных исследований,
не охватывающих или же только лишь
косвенно затрагивающих комплекс
вопросов, связанных с проблемой
российского студенчества за рубе

жом в конце XIX – начале XX вв., по

зволяет судить об общей неизучен

ности данной темы и необходимос

ти обращения к опыту зарубежных
ученых.

Цели и задачи исследования. В
статье предполагается сопоставить
взгляды российских и немецких уче

ных на многообразие причин попу

лярности Германии в качестве стра

ны обучения среди российских сту

дентов в конце XIX – начале XX вв. с
целью выявления специфики и осо

бенностей германской историогра

фии проблемы.

Èññëåäîâàíèå ïðîáëåìû
В немецкой историографии к на


стоящему времени сложилось устой

чивое мнение, что молодые люди из
Российской империи обучались в
Германии в конце XIX – начале ХХ вв.,
в основном, потому что, как метко
выразился восточногерманский уче

ный Бото Брахман, «условия отбора
в российские университеты были
чрезвычайно жесткими, количество
принимаемых студентов ограничива

лось по таким признакам как нацио

нальность и сословная принадлеж

ность, чего не наблюдалось в универ

ситетах Германии» (4).

Х.Р. Петер согласился с Б. Брах

маном в том, что причина миграции
заключалась в специфичности обра

зовательной политики российского
правительства. «Существовала дву

хуровневая система, в которой гим

назии и университеты были доступ


ны лишь элите: дворянству и чинов

ничеству. Средние же школы и выс

шие технические заведения были
доступны менее знатным слоям об

щества. При этом была ограничена
студенческая мобильность. Моло

дые люди могли перейти из гимна

зии в высшую техническую школу, но
из общеобразовательной средней
школы попасть в университет было
практически невозможно» (5).

Х.Р. Петер упоминал также о бю

рократизации университетского ру

ководства, монотонном образова

тельном процессе, стремлении сту

дентов «получить образование не
столько для саморазвития и продол

жения научной деятельности, сколь

ко для обретения вожделенного дип

лома с последующим определением
на государственную службу» (6).

Существовали национальные и
конфессиональные барьеры при за

числении студентов в университеты.
«Члены национальных меньшинств, к
коим относились, в том числе, поля

ки и немцы, с большим трудом мог

ли поступить в российские универ

ситеты. Проблема усугублялась тем,
что российское правительство про

водило политику «русификации»
университетов в Тарту, Варшаве,
Риге и других областях. Особенно
жесткой политика дискриминации
была по отношению к евреям. Их до

пускали в высшие школы и универ

ситеты в два раза реже, чем студен

тов остальных национальностей. Их
количество в университетах страны
не должно было превышать следую

щих цифр: 3% в Москве и Санкт
Пе

тербурге, 5% за пределами зон по

селения евреев, и 10% в пределах
этих зон» (7).

Больше всего причин уехать из
Российской империи и обучаться за
границей имели еврейские и
польские студенты. «Эти две группы
молодых людей, вместе с их товари
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щами из Прибалтики, имевшими не

мецкие корни, составляли большин

ство российскоподданых студентов
в Германии» (8), 
 писала Т. Хайд

борн.

Отметили немецкие историки и
тот факт, что до начала 20 века воп

рос о женском образовании не сто

ял на повестке дня образовательной
политики, проводимой российским
правительством.

Исследования И. Пискер посвя

щены российским студенткам в
Швейцарии и Германии. Автор при

шла к выводу, что «в связи с низкими
темпами развития законодательства
в области женского образования в
России, российские девушки, устав
ждать каких либо существенных по

слаблений, превратились в авангард
высшего женского образования в
Европе во второй половине XIX – на

чале XX вв» (9).

К. Вайль указала, что «женщины
стали регулярными студентами в
Прусских университетах задолго до
зимнего семестра 1908
1909 гг.,
когда число русских девушек в гер

манских университетах достигло
пика за все предшествовавшие годы.
Во Фрайбурге российские студент

ки обучались с лета 1901 г., в Тюбин

гене с летнего семестра 1904 г., в
Мюнхене с 1905 г.

Число студенток из Российской
империи было настолько велико, что,
к примеру, в Гессене в период с 1910
по 1911 гг. российские девушки со

ставляли более половины обучав

шихся женщин» (10).

 На большое количество россий

ских женщин в университетах Герма

нии косвенно указывают данные, пре

доставленные в своей работе Т. Мау

рер. По ее мнению, Геттингенский
университет пользовался особой
популярностью среди российских
девушек. «Среди 8 женщин, получив

ших степень доктора наук в течение

30 лет перед началом первой миро

вой войны, 5 были русскими» (11).

Примечателен еще один случай,
описанный С. Глитш. В Геттингенс

ком университете «под руковод

ством известного германского хи

мика Фридриха Вёлера защитила
докторскую диссертацию в 1874 году
Юлия Лермонтова 
 первая женщи

на, получившая степень доктора 

пионер женского образования» (12).

Й. Баур в своей монографии «Рос

сийская колония в Мюнхене в 1900

1945 гг.» писал о том, что не только
политика дискриминации приводи

ла к тому, что сотни и даже тысячи
молодых людей из России ежегодно
уезжали за рубеж. «Проблема заклю

чалась и в крайне консервативной
образовательной политике россий

ского правительства. После убий

ства Александра II в 1884 году был
принят новый реакционный универ

ситетский устав. По уставу студенче

ство и профессура должны были быть
подвергнуты жесткому дисципли

нарному контролю в целях предотв

ращения всякого инакомыслия. Пик
реакционной политики в отношении
университетов пришелся на период
министерства Дмитрия Андреевича
Толстого. Но чиновникам так и не
удалось решить проблему политиза

ции российского студенчества. С
февраля 1899 г. начались студенчес

кие забастовки сначала в Петербур

ге, а затем и в других промышлен

ных центрах страны. До 1905 г. рос

сийские университеты и высшие
школы время от времени сотряса

лись от студенческих протестов»
(13).

На желание наших соотечествен

ников обучаться в Германии повлия

ло также то обстоятельство, что «эко

номика Российской империи в нача

ле XX века активно развивалась и тре

бовала все больше и больше квали

фицированной рабочей силы. Это,
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вкупе с высокими образовательны

ми стандартами Германии, приводи

ло к тому, что огромное количество
молодых людей из России ехало по

лучать образование именно в эту
страну» (14).

 Конечно, определенную роль иг

рали и заниженные требования для
иностранцев при поступлении в уни

верситеты Германии. Так, Т. Маурер
особо отмечала тот факт, что «усло

вия поступления российских студен

тов в Гёттингенский университет
были гораздо либеральнее, чем ус

ловия поступления немцев туда же.
Неоднократные попытки ужесточе

ния вступительных условий для ино

странцев, в целом, не дали положи

тельного результата, поскольку всту

пительные испытания для немцев и
абитуриентов из России признава

лись равнозначными ввиду отсут

ствия точного соответствия между
образовательными системами Рос

сийской и Германской империй»
(15).

Строго говоря, немногие отече

ственные ученые занимались про

блемой причин обучения российских
студентов в Германии в последние
двадцать лет. Среди известных фа

милий можно назвать только А.Е.
Иванова, Я.Н. Щапова, А. Ю. Андре

ева. В своих исследованиях они нео

днократно упоминали факт отсут

ствия какой
либо статистической
информации в российских архивах
вследствие того, что «ни одно из го

сударственных ведомств дореволю

ционной России не вело учет наших
студентов, обучавшихся за рубежом»
(16).

Начавшись как поездки государ

ственного значения, путешествия
молодых людей в Европу с целью
получения образования в эпоху
правления Екатерины II претерпели
существенные изменения. Именно в
этот период у российского дворян


ства появилось «осознанное желание
дать детям европейское универси

тетское образование, причем внеот

носительно возможности применить
его напрямую на службе, но именно
как элемент воспитания просвещен

ной личности» (17). Это была «золо

тая пора» русского студенчества за
границей, поскольку масштабы это

го движения были превзойдены
лишь на рубеже XIX – XX вв., однако,
по уже совсем другим причинам.

Главным фактором, побудившим
российскую молодежь в конце XIX в.
учиться в Германии, А.Е. Иванов на

звал несовершенство системы выс

шего образования в России. «Рос

сийская империя отставала от Евро

пы по количеству высших учебных
заведений, не отличалась гибкостью
и приспособленностью к современ

ным реалиям всей системы образо

вания» (18).

В. Р. Лейкина
Свирская отметила,
что одной из причин отъезда за ру

беж российской молодежи стали
беспорядки внутри страны в начале
столетия, когда «высшая школа ста

ла ареной массовых расправ прави

тельства с протестующим студенче

ством и либеральной профессурой»
(19).

Я.Н. Щапов оказался солидарен
с коллегами и среди причин, побу

дивших российских студентов учить

ся в Германии, назвал напряженную
«общественно
политическую жизнь
внутри страны, высокое развитие на

учной мысли в Европе, и невозмож

ность российских университетов
подготовить необходимое число
квалифицированных кадров, ввиду
неспособности принять всех желаю

щих» (20).

И.И. Васина также отметила, что
«количество мест в российских уни

верситетах было ограничено, и они
не могли принять всех желающих,
несмотря на то, что Россия остро
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нуждалась в специалистах высшей
квалификации. Выпускники средних
школ не могли свободно выбирать
специальность при поступлении в
высшую школу» (21).

Р.П. Гиргилов считал, что «стре

мительное развитие науки, техники и
культуры Германии на рубеже XIX и XX
веков делало ее особенно привлека

тельной для интеллектуальной элиты
России» (22).

Отметил А.Е. Иванов и более мяг

кие, чем в России, условия приема
студентов в германские университе

ты. «До 1900 года студенты из Рос

сии не сдавали вступительных госу

дарственных экзаменов в специаль

ных комиссиях, поскольку, есте

ственно, не претендовали на места в
имперском чиновничьем аппарате
Германии» (23).

Также А.Е. Иванов писал о
«польском» и «еврейском» вопросах.
«Поскольку в Польше проводилась
активная русификация университе

тов, то польским студентам не оста

валось ничего иного, кроме как от

правляться на учебу в Германию. По

литика царского правительства по
отношению к евреям также способ

ствовала отъезду за границу именно
студентов еврейской национально

сти. Таким образом, эти два явления
стали причиной того, что более 75%
русских студентов были евреями и
поляками» (24).

Не оставили без внимания отече

ственные ученые и «женский вопрос».
Я.Н. Щапов писал о том, что «доля
российских студенток в зарубежных
университетах доходила до 50% от
всех учащихся там женщин, что было
вызвано трудным становлением жен

ского образования в нашей стране»
(25).

Âûâîäû
Таким образом, в работах зару


бежных и отечественных историков

наблюдается немало общего в рас

смотрении причин появления столь
большого числа российских студен

тов в университетах Германии на ру

беже XIX – XX вв. И российские, и гер

манские ученые в своих исследова

ниях указали на основные недостат

ки российской системы образова

ния, не допускавшей к учебе в ВУЗах
студентов из незнатных слоев насе

ления, девушек и некоторых предста

вителей национальных меньшинств.
Препятствием для отечественных
студентов была и политика русифи

кации многих окраинных университе

тов, а также политическая нестабиль

ность в стране. Не последнюю роль
играли и такие факторы, как низкие
вступительные требования для ино

странных студентов в немецких уни

верситетах, а также высокая популяр

ность высших учебных заведений
Германии.

При этом немецкими исследова

телями к числу причин, вызвавших
эту миграцию, оказалась отнесена
также чрезвычайная бюрократиза

ция образовательной системы в це

лом и университетского руководства
в частности, во многом и определив

шая неспособность предпринимав

шихся образовательных реформ ре

шить проблему нехватки в России в
конце XIX – начале ХХ вв. квалифици

рованных кадров.
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