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Активизация учебно-познавательной деятельности студентов  
как фактор формирования их профессиональной культуры 
Activating Students’ Classroom Cognitive Activity as a Factor  

of Professional Culture Forming 
В статье рассматривается один из подходов к формированию профессио-

нальной культуры будущих специалистов – активизация учебно-познавательной 
деятельности студентов. Профессиональная культура рассматривается как сово-
купность компонентов, присущих каждому специалисту и формируемых в дея-
тельности.   

The article deals with one of the approaches to future experts’ professional cul-
ture forming, that is with activating students’ classroom cognitive activity. Profes-
sional culture is seen as the body of components common to every expert which are 
formed while performing activity. 

Ключевые слова: учебно-познавательная деятельность студентов, профес-
сиональная культура, познавательная активность. 

Key words: students’ classroom cognitive activity, professional culture, cogni-
tive activity. 

Проблема повышения эффективности процесса профессионального образо-

вания студентов вузов является многоаспектной и актуальной.  



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 6 

Современный этап развития высшего профессионального образования ак-

туализирует необходимость подготовки конкурентоспособного специалиста, 

обладающего социальной и профессиональной мобильностью, высоким куль-

турным уровнем воспроизводства своей жизнедеятельности, обеспечивающих 

ему возможность профессионального совершенствования в новых условиях 

труда и производства. Изучение современных педагогических стратегий выс-

шего образования, существующих технологий обучения в высшей школе 

показывает, что увеличилось количество дисциплин при подготовке спе-

циалистов, и как следствие, увеличился объем информации, причем, в 

связи с фундаментализацией университетского образования, увеличился объ-

ем естественнонаучных дисциплин, в том числе и математики.  

Для современной теории профессионального образования и педагогики 

высшей школы на современном этапе развития характерно формирование 

шкалы ценностей, в которой на первый план выдвигается индивидуализация 

образования, гуманитаризация и внедрение образовательных технологий, рас-

считанных на активизацию познавательной деятельности студентов [4]. При 

этом исследователи говорят о необходимости присутствия обеих тенденций 

(гуманитаризация и технологизация) в современной системе профессионально-

го образования. 

На современном этапе развития педагогическая наука располагает  

совокупностью знаний, предполагающих решение данной  проблемы. Работы 

СИ. Архангельского, А.П. Беляевой, В.П. Беспалько, А.А. Вербицкого,  

Ю.М. Колягина, М.И. Махмудова, В.А. Сластенина и др. раскрывают теоре-

тико-методологические основы формирования содержания профессионально-

го образования: состав и принципы структурирования материала, дидактиче-

ские нормативы построения учебных программ, обосновывают выбор опти-

мальных технологий обучения студентов.  

Однако вопросы качественного совершенствования подходов к отбору со-

держания учебных программ курса дисциплин различных циклов, конкретиза-

ции целей и задач преподавания данных дисциплин, уточнение методики прове-
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дения занятий, способствующих активизации у4чебно-познавательной деятель-

ности студентов с целью формирования их профессиональной культуры, пока 

не стали предметом широкого научно-педагогического изучения.   

В последние десятилетия в содержании подготовки будущих специали-

стов происходит обновление за счет введения современных достижений науки, 

в частности разделов математики таких как, теория игр, теория массового об-

служивания, линейное и нелинейное программирование и других областей  ма-

тематического знания, которые становятся все более значимыми в практическом 

приложении.  

В рамках поставленной проблемы мы рассматриваем понятие «культура» 

как степень овладения личностью того или иного вида деятельности, как харак-

теристику процессов саморазвития личности, его познавательных потребностей. 

Одним из видов культуры является профессиональная культура специалиста. 

На сегодняшний день определений этого понятия существует достаточно 

много. Под профессиональной культурой  понимают: 

- систему знаний, умений и навыков, органически входящих в фонд общей 

культуры учащихся, которые могут свободно оперировать ими в  практической 

деятельности; 

-  интегративный результат взаимодействия культур, отражающий раз-

личные аспекты развития: знаниевая, самообразовательная и языковая культуры; 

- личностное качество, представляющее собой совокупность взаимо-

связанных базовых компонентов: знания и умения, язык, мышление, профес-

сиональное самообразование [1].  

Мы отмечаем, что с одной стороны, прослеживается индивидуальность 

профессиональной культуры, с другой стороны, выделяется совокупность ком-

понентов, присущих каждому специалисту. Исходя из общего понимания про-

фессиональной культуры как сложной системы и на основе анализа психолого-

педагогической литературы, мы выделим следующие компоненты культуры: 

− объем и качество профессиональных знаний и  умений; 

− объем и качество умений самообразования; 
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− владение профессиональной терминологией (языком); 

− сформированность профессионального мышления, рефлексивных 

процессов. 

Эффективное формирование профессиональной культуры будущего спе-

циалиста невозможно без активизации  познавательной деятельности студен-

тов. Согласно положениям о ведущей деятельности, разработанным в отечест-

венной психолого-педагогической науке, можно сделать вывод, учебно-

познавательная деятельность обеспечивает основные психологические преоб-

разования личности студентов (А.Н. Леонтьев, С.А.Рубинштейн, М.Н. Данилов, 

А.В. Усова, Г И. Щукина и другие). Ядром учебно-познавательной деятельно-

сти является осознание обучающимся мотивов, целей, приемов учения, осозна-

ние самого себя как субъекта учебной деятельности, который организует, на-

правляет и контролирует процесс учения [3]. 

В связи с этим активизация познавательной деятельности личности сту-

дентов является одной из важных проблем современной психологии, педагоги-

ки и теории профессионального образования, исследование которой осуществ-

ляется в различных направлениях: 

- формирования познавательных интересов личности в общедидактиче-

ском аспекте; 

- развитие познавательной активности личности как условие повышения 

качества знаний; 

- организация самостоятельной познавательной деятельности обучающихся; 

- организация деятельности творческого, поискового характера; 

- поиск оптимальных методов и приемов учебно-познавательной деятель-

ности учащихся. 

В рамках нашего исследования  мы определяем активность как качество, 

характеризующее состояние личности, которое обуславливает деятельность и 

поступки личности и определяется направленностью личности; уровнем разви-

тия познавательных потребностей и интересов и стремлением их удовлетво-

рить; мотивационной сферой личности; наличием убеждений. Анализ психоло-
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го-педагогических исследований рассматриваемой проблемы позволил сделать 

вывод о том, что личностный и деятельностный подходы к сущности активно-

сти личности нельзя отделять друг от друга. В рамках нашего исследования мы 

рассматриваем познавательную активность как целенаправленную деятель-

ность и как качество личности,  это две неразрывно связанные стороны понятия 

«познавательная активность». 

Мы учитываем, что познавательная активность как свойство личности, 

формируется и развивается в деятельности и характеризуется: поисковой на-

правленностью личности в учении; уровнем развития познавательных потреб-

ностей и познавательных интересов и стремлением их удовлетворить в процес-

се учебной деятельности; степенью сформированности мотивов учения; нали-

чием убеждений, которые формируются вследствие усвоений знаний; проник-

новения в сущность явлений и являются одним из важных условий дальнейше-

го успешного овладения учебным материалом.  

В нашем  исследовании мы основываемся на  следующих положениях: 

1. Познавательная активность – индивидуально-психологическая черта 

личности, которая характеризуется осознанностью целей обучения, устойчиво-

стью познавательных мотивов, мобилизацией волевых усилий на достижение 

высоких результатов учения. 

2. Познавательная активность – энергичная познавательная деятельность, 

направленная на овладение знаниями, умениями и навыками, как выражение 

познавательных потребностей и удовлетворение познавательных интересов.  

3. Личностно-деятельностный подход, положенный в основу исследования 

проблемы познавательной активности определяет единство потенциальной ак-

тивности, включающей стремление и готовность к деятельности, и актуальной 

активности, включающей реализацию стремлений. 

4. Формирование познавательной активности как личностно-

деятельностного качества личности требует специального отбора методов и 

средств обучения. 
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5. Критерии сформированности познавательной активности определяются 

учебно-познавательными достижениями, которые характеризуются познава-

тельной самостоятельностью, добросовестностью, учебными результатами, 

сознательностью, уровнем учебно-познавательной деятельности. 

В рамках нашего исследования мы выделяем два пути активизации позна-

вательной деятельности: 

-экстенсивный путь сопряжен с увеличением количества учебных дисцип-

лин, увеличением времени для усвоения материала. 

-интенсивный путь предполагает оптимизацию учебных программ, совер-

шенствование средств и методов обучения, ориентированных на развитие ак-

тивности, самостоятельности, творческих способностей. 

Важно при этом иметь в виду, что указанные характеристики познаватель-

ной активности согласуются с характеристиками и компонентами профессио-

нальной культуры студентов, отражает ее деятельностную природу. 

В связи с этим основными принципами подхода к активизации познава-

тельной деятельности с целью формирования профессиональной культуры сту-

дентов, на наш взгляд, являются:  

1) принцип индивидуальности, который заключается в создании усло-

вий для развития индивидуальных качеств личности каждого студента; 

2) принцип самоактуализации, предполагающий создание условий для 

пробуждения и поддержания стремлений каждого студента к проявлению и 

развитию своих способностей (интеллектуальных, коммуникативных, физиче-

ских и т.д.); 

3) принцип субъективности, основанный на том, что необходимо соз-

дать условия для обогащения субъективного опыта студента; 

4) принцип творчества определяющий, что именно в творческой дея-

тельности студент выявляет свои способности и возможности. 

Отдельно стоит отметить принцип успеха, предполагающий создания психо-

логического комфорта в обучении, что повышает интерес и стимулирует к осуще-

ствлению дальнейшей работы по профессиональному самосовершенствованию. 
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Эффективность достижения цели созданной нами модели активизации по-

знавательной деятельности как фактора формирования профессиональной 

культуры определяется реализацией комплекса педагогических условий. 

При обосновании комплекса педагогических условий мы исходим из сле-

дующего: 

- педагогические условия представляют собой комплекс мер (качественное 

соединение определенных элементов в единое целое, отличное от простой сум-

мы элементов) образовательного процесса, соблюдение которых обеспечивает 

достижение поставленных целей; 

- взаимодействие и взаимоотношение элементов комплекса носит неиерар-

хический характер и при исключение любого элемента из комплекса оставшие-

ся продолжают функционировать, но с меньшей эффективностью; 

- действенность комплекса педагогических условий является такой харак-

теристикой, которая отражает отношение между достигнутым уровнем активи-

зации познавательной деятельности и поставленной целью. 

В ходе теоретического и экспериментального этапа исследования нами до-

казано, что активизация учебно-познавательной деятельности студентов спо-

собствует формированию их профессиональной культуры при выполнении сле-

дующего комплекса педагогических условий: 

1. Обеспечивается формирование устойчивой познавательной мотивации 

учения и развития познавательного интереса студентов. 

2. На высоком уровне сформировано умение преподавателей управлять 

активной познавательной деятельностью студентов. 

3. Осуществляется вовлечение студентов в активные формы самостоя-

тельной деятельности (развитие познавательной самостоятельности) и в раз-

личные виды учебно-познавательной деятельности, содержащей элементы 

творчества (развитие творческих способностей). 

4. Используются технологии проблемного обучения, задачного обучения. 

5. При определении комплекса педагогических условий мы учитываем 

структуру профессиональной культуры, особенности ее формирования и разви-
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тия, а также высокую степень соответствии направлений активизации учебно-

познавательной деятельности структурных компонентам профессиональной 

культуры. 

Анализ психолого-педагогических исследований, раскрывающих отличи-

тельные черты творческой деятельности, показал важность проблемы включе-

ния студентов в творческую учебно-познавательную деятельность.  

В ходе эксперимента мы выделили и апробировали пути реализации выде-

ленных условий  на занятиях по одной из учебных дисциплин - математике: 

1. Использование в учебном процессе методов, способствующих разви-

тию у студентов логического мышления, самостоятельности. 

2. Вовлечение студентов в разнообразные виды познавательной деятель-

ности учащихся. 

3. Насыщение учебного процесса творческими ситуациями. 

4. Обеспечение нарастания сложности решаемых задач. 

5. Ознакомление студентов с методами, применяемыми в научных ис-

следованиях и их использование в исследовательской деятельности студентами. 

6. Организация индивидуальных заданий творческого характера. 

7. Организация самостоятельной работы творческого характера. 

8. Включение студентов в активные формы познавательной деятельности. 

Особый интерес для нашего исследования представляют познавательная 

задача и творческая задача, так как активизировать творческую деятельность, 

развивать творческие способности можно посредством решения таких задач, 

способ решения которой известен студентам, которые оставляют свободу для 

выбора способа решения, при решении которых недостаточно применение го-

товых формул и алгоритмов, которые требуют поиска новых путей решения. 

При выборе задач, направленных на активизацию познавательной деятель-

ности студентов с целью формирования профессиональной культуры мы ори-

ентировались на следующие требования: 

- совокупность задач не должна быть случайной, она должна представлять 

систему;  
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- при определении совокупности задач необходимо соблюдать принцип 

возрастания уровней сложности, от алгоритмических задач к поисковым; 

- система задач должна дополнять, углублять и уточнять теоретические 

знания, должен присутствовать элемент новизны; 

- при построении системы задач необходимо ориентироваться на специфи-

ку профессиональной ситуации; 

- система задач должна обеспечивать осуществление контроля и самокон-

троля; 

- совокупность задач должна быть направлена на создание положительной 

мотивации; 

- совокупность задач должна обеспечивать развитие мышления, творче-

ских процессов.  

Таким образом, обеспечив путем реализации педагогических условий вы-

сокий уровень активности учебно-позн6авательной деятельности мы обеспечи-

ваем достаточно высокий уровень сформированности профессиональной куль-

туры студентов. 
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Применение технологии развития критического мышления студентов  
для обеспечения качества усвоения учебного материала 

Developing Students’ Critical Thinking Technology for the Quality  
of Learning Material Adoption Providing 

Статья посвящена возможности применения технологии развития критиче-
ского мышления студентов для обеспечения качества усвоения ими учебного 
материала. Данная технология позволяет, с одной стороны, эффективно разви-
вать критическое мышление студентов в процессе обучения, а с другой сторо-
ны, исходя из определения критического мышления как особого способа орга-
низации учения, способствует более качественному усвоению учебного мате-
риала студентами. 

The article is devoted to the possibility of using the developing students’ critical 
thinking technology for the quality of learning material adoption providing. On the 
one hand, this technology allows to develop students’ critical thinking effectively; on 
the other hand, judging from the hypothesis that critical thinking is a particular way 
of learning process organization, this technology contributes to students’ qualitative 
learning material adoption. 

Ключевые слова: технология, критическое мышление, усвоение, качест-
во, учебный материал, студент вуза. 

Key words: technology, critical thinking, adoption, quality, learning material, a 
student of a higher educational institution. 

Актуальность исследования определяется современным социальным зака-

зом на подготовку высококвалифицированных специалистов, профессионально 

мобильных, конкурентоспособных, толерантных, коммуникабельных, способ-

ных эффективно строить демократическое и правовое государство, развивать 

рыночную экономику, преодолевать отставание от мировых тенденций эконо-

мического и социального развития. Все это могут обеспечить только носители 

современного качественного образования, поэтому проблема качества обучения 

как механизма осуществления образования является на сегодняшний день клю-

чевой.  

Качественное обучение подразумевает не просто накопление багажа зна-

ний, а развитие современного мышления, миропонимания, формирование уме-
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ний и навыков применять полученные знания для ориентации в информацион-

ном пространстве, оценки ситуации, решения нестандартных проблем. Однако 

современное профессиональное образование не в полной мере отвечает требо-

ваниям, предъявляемым к квалификации кадров, в результате выпускники 

высших учебных заведений в значительной своей части оказываются неконку-

рентоспособными и невостребованными на рынке труда. 

Качество обучения, прежде всего, зависит от качества усвоения учебного 

материала, выступающего основным звеном учебной деятельности субъекта 

обучения [4]. Несмотря на значительное количество исследований в области 

качества (Н.Д. Зырянова, А.В. Усова и др.) и работ, посвященных усвоению 

(И.И. Пронина, С.Л. Рубинштейн и др.), еще не в полной мере определено, чем 

отличается знание от учебного материала, какова природа и особенности каче-

ства усвоения учебного материала и каким образом оно может быть успешно 

обеспечено с учетом современных требований к уровню подготовки специали-

ста с высшим образованием. 

Основополагающая идея нашего исследования состоит в том, что развитие 

критического мышления студентов позволяет значительно повысить качество 

усвоения учебного материала студентами, т.е. обеспечить качество обучения, 

приблизить его к требованиям современных мировых образовательных стан-

дартов и рынка труда, подготовить конкурентоспособного специалиста, мо-

бильного, нравственного, ответственного, способного квалифицированно вы-

полнять свои профессиональные обязанности с учетом перспективных глобаль-

ных изменений в мире. 

Исследователи, изучающие феномен критического мышления (КМ), схо-

дятся во мнениях, что развивать КМ необходимо для: усвоения знаний 

(Н.В.Муштавинская, К. Поппер, Национальный совет по обучению критиче-

скому мышлению (National Council for Excellence in Critical Thinking Instruc-

tion)); формирования и развития умений и навыков (К. Мередит, Э. Норрис, Дж. 

Стил, Ч. Темпл, Д. Халперн, Р. Эннис); овладения способами деятельности 

(Б.Бейер, Э. Глассер и др.).  
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Заметим, что усвоение знаний и способов деятельности, а также развитие 

умений и навыков есть суть процесса обучения. Следовательно, развивать КМ – 

значит совершенствовать процесс обучения, повышать его эффективность, до-

биваться более высоких результатов реализации поставленных целей.  

Феномен КМ в том, что его развитие возможно только в самостоятельной 

познавательной деятельности, репродуктивная деятельность или деятельность 

по штампу ведет к развитию камфорного мышления, постоянному соглаша-

тельству, неумению и нежеланию осмысливать информацию и действия, «мыс-

лительной лени». Значит, ведущая роль в развитии КМ принадлежит студенту, 

это он развивает свое КМ с помощью и под руководством преподавателя, кото-

рый лишь организует данный процесс и управляет им.  

Следовательно, развивая КМ, мы, в первую очередь, реорганизуем процесс 

учения с учетом особенностей и способов развития КМ, что подразумевает ис-

пользование приемов и методов его развития, а также введение этапов целепо-

лагания, реализации индивидуальных целевых установок, оценки и системати-

зации знаний, составляющих основу технологии развития КМ и ведущих к по-

лучению более высоких результатов.  

Учитывая вышесказанное, критическое мышление как педагогический 

феномен можно рассматривать как особый способ организации учения и опре-

делить как процесс естественного взаимодействия студентов с учебным мате-

риалом, в основе которого, наряду с когнитивными операциями, лежит крити-

ческая оценка и осмысление, результатом которого является усвоение учебного 

материала. 

В нашем исследовании усвоение рассматривается как процесс и результат 

овладения, в ходе которого студенты воспринимают, осознают, запоминают 

учебный материал и применяют его для решения стандартных и нестандартных 

проблем в процессе обучения. Учебный материал (УМ) представляет собой 

объективную информацию, которая, в результате дидактической обработки, 

подготовлена к усвоению.  
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Большинство исследователей рассматривают усвоение знаний, а не учеб-

ного материала [2, 6, 7]. Анализируя различные подходы к усвоению и учиты-

вая, что знание как процесс и как результат характеризуется обязательным на-

личием субъекта в отличие от информации, считаем, что, с процессуальной 

точки зрения, следует говорить об усвоении учебного материала: объективная 

информация преобразуется в субъективную, в усвоенный учебный материал, 

т.е. становится знанием как личностным достоянием студента. 

Взаимодействие критического мышления и усвоения учебного материала 

есть процесс воздействия данных объектов друг на друга, порождающий их 

взаимную обусловленность и связь. Данная связь имеет положительную на-

правленность, т.е. оба фактора развиваются в одном направлении. Результатом 

этого взаимодействия выступает качество усвоения учебного материала, т.к., с 

одной стороны, оно неразрывно связано с усвоением, составляющим его осно-

ву, а с другой стороны, зависит от уровня развития критического мышления: 

чем выше уровень КМ, тем более эффективно организован процесс усвоения 

УМ. 

Таким образом, качество усвоения учебного материала объединяет в се-

бе свойства усвоения и критического мышления, организующего данный про-

цесс во взаимодействии, а также отражает меру соответствия результата усвое-

ния поставленной цели. 

Развитие критического мышления студентов для обеспечения качества ус-

воения учебного материала осуществляется в рамках специально разработанной 

системы, которая представляет собой упорядоченное множество взаимосвязан-

ных компонентов, объединенных общей целью функционирования и единства 

управления, и вступающее во взаимодействие со средой как целостное явление.  

Цель, как внешний системообразующий фактор системы развития крити-

ческого мышления, взаимосвязана с ее внутренними системообразующими 

факторами, а именно, с задачами развития КМ, конкретизирующими и уточ-

няющими цель, и управлением, через которое она воздействует на данную сис-

тему. 
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Компонентами системы развития критического мышления студентов в ста-

тике являются: преподаватель, студент, средства критического мышления и со-

держание учебного материала. В динамике данная система функционирует как 

педагогический процесс, который включает в себя мотивационно-целевой, ин-

формационно-деятельностный и аналитико-результативный этапы (табл.1). 

Таблица 1 

Процесс развития критического мышления студентов вузов 

Этап Деятельность 
преподавателя 

Деятельность 
студентов Результаты Методы 

диагностирования 

М
от

ив
ац

ио
нн

о-
це

ле
во

й 

Диагностика 
уровня  
развития КМ сту-
дентов и уровня 
усвоения УМ. 
Подбор учебного 
материала. 
Подготовка мате-
риалов 
 о КМ и способах 
его формирова-
ния. Развитие на-
выков целепола-
гания и мотиви-
рование активной 
деятельности сту-
дентов в аудитор-
ной и  
самостоятельной 
работе 

Овладение прие-
мами  
и методами разви-
тия  
КМ. Совершенст-
вование  
навыков определе-
ния  
проблем. Поста-
новка индивиду-
альных целей дея-
тельности.  
Осознание систе-
мы  
собственных зна-
ний 

Осознание сути  
критического 
мышления 
 студентами. 
Оценка  
уровня собствен-
ных  
знаний, активи-
зация  
познавательной 
деятельности.  
Осознание нали-
чия и  
сути противоре-
чий и проблем 

И
нф

ор
м

ац
ио

нн
о-

де
ят

ел
ьн

ос
тн

ы
й Организация 

учебной деятель-
ности с  
акцентом на раз-
витие КМ. Пла-
нирование заня-
тий и разработка 
заданий, консуль-
тирование  
студентов 

Изучение содер-
жания 
учебного материа-
ла с  
использованием  
методов и приемов 
развития КМ.  
Реализация  
поставленных  
целей и разреше-
ние  
проблем 

Активное исполь-
зование  
приемов и мето-
дов  
развития КМ. По-
становка индиви-
дуальных целей  
 и выявление про-
тиворечий  
и проблем более  
высокого уровня 
на  
основе получен-
ных  
результатов 

Тестирование,  
метод экспертных  
оценок.  
Целенаправленное  
педагогическое  
наблюдение, беседа.  
Фиксирование и  
анализ результатов 
интеллектуальной  
деятельности  
студентов.   
Методы  
математической  
статистики и  
факторного анализа 
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А
на

ли
ти

ко
-р

ез
ул

ьт
ат

ы
вн

ы
й Диагностика  

уровня развития  
КМ студентов и 
уровня усвоения 
УМ.  
Подготовка и 
проведение за-
четных занятий.  
Оценка результа-
тов 

Демонстрация  
ЗУНов, отражаю-
щих 
 уровень развития  
критического 
мышления. 
Анализ качества 
усвоения УМ и 
возможностей его 
применения 

Повышение уров-
ня  
развития КМ сту-
дентов,  
демонстрация на-
выков коммуни-
кативного и реф-
лексивного пове-
дения, оценки и 
систематизации  
собственных зна-
ний. Качествен-
ное усвоение УМ 

 

С точки зрения технологического подхода процесс развития критического 

мышления студентов конструируется как четко организованная, воспроизводи-

мая технология с гарантированным результатом обеспечения качества усвоения 

учебного материала, исходя из заданных начальных установок (образователь-

ные ориентиры – уровень развития КМ и усвоения УМ, цель обучения – обес-

печение качества усвоения УМ). 

Технология развития критического мышления студентов, ориентированная 

на обеспечение качества усвоения учебного материала, представляет собой це-

лостную совокупность и порядок функционирования личностных, инструмен-

тальных и методологических средств, направленных на гарантированное дос-

тижение четко идентифицируемых, диагностических целей, реализуемых в из-

меняющихся условиях учебного процесса в высшем учебном заведении.  

Предметом данной технологии выступает практическое взаимодействие 

между субъектами образовательного процесса (преподавателем и студентами), 

организованное на основе конструирования, систематизации, стандартизации 

способов и приемов обучения, в результате чего достигается устойчивый пози-

тивный результат в точной реализации поставленных целей развития критиче-

ского мышления и обеспечения качества усвоения учебного материала. 

Технология развития критического мышления студентов является локаль-

ной; ассоциативно-рефлекторной и развивающей с психогенной и социогенной 

основой; личностно ориентированной, с ориентацией на развитие способов ум-

ственных действий и самоуправляющих механизмов личности студентов; орга-
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низованной по принципу системы «малых групп», включая самостоятельную 

работу; активизирующей деятельность студентов через дидактическое реконст-

руирование учебного материала и проблемно-поисковый, и сознательно-

коммуникативный методы обучения; обучающе-воспитательной, светской, об-

щеобразовательной, классно-урочной, гуманистической, массовой. 

Структуру данной технологии составляют концептуальный и процессуаль-

ный компоненты. Концептуальный компонент представлен технологическим 

подходом. Процессуальный компонент технологии содержит цели, задачи, эта-

пы, формы, методы, средства, результаты обучения.  

Цели технологии развития критического мышления студентов формули-

руются как диагностичные, т.е. гарантируют достижение необходимых резуль-

татов, дают точное, однозначное описание того уровня развития критического 

мышления, а также сформированности качеств личности, которые должны де-

монстрировать студенты в результате процесса обучения. 

Основными стадиями технологии развития критического мышления сту-

дентов являются: постановка общей цели, диагностика уровня развития крити-

ческого мышления студентов и уровня усвоения учебного материала, разработ-

ка диагностически поставленных целей преподавания и учения, стадия непо-

средственного развития критического мышления и стадия оценки полученных 

результатов.  

Стадия развития критического мышления включает в себя этап целепола-

гания, подразумевающий постановку студентом индивидуальной цели и выра-

ботку ценностного отношения к ней; этап реализации индивидуальных целевых 

установок, включающий изучение, первичное оценивание и осмысление новой 

информации с точки зрения реализации поставленной на первом этапе цели; и 

этап оценки и систематизации знаний, на котором в ходе анализа и обсуждения 

новой информации идет процесс расширения личностной системы знаний сту-

дентов, разрешаются выделенные ранее проблемы и противоречия. Все эти эта-

пы предполагают активное участие студентов в образовательном процессе.  
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В результате внедрения технологии развития критического мышления  ка-

чество усвоения учебного материала студентами в среднем возросло на 25% и 

составило около 97% при начальном показателе равном 72%. В группе, где тех-

нология развития критического мышления функционировала без специальной 

активизации познавательной самостоятельности студентов и их взаимодействия 

с учебным материалам и друг с другом, наблюдалась наименьшая положитель-

ная динамика качества усвоения учебного материала – 9,88%. 

Выводы: учитывая тот факт, что 1) критическое мышление выступает как 

особый способ организации учения; 2) критическое мышление взаимодействует 

с усвоением учебного материала; 3) результатом этого взаимодействия высту-

пает качество усвоения, объединяющее в себе свойства критического мышле-

ния и усвоения учебного материала, приобретенные им в результате данного 

взаимодействия; 4) критическое мышление и усвоение учебного материала од-

нонаправлено коррелируют (коэффициент ранговой корреляции по Спирмену 

равен 0,91), т.е. между ними существует статистически достоверная зависи-

мость, а это значит, что, чем выше уровень развития критического мышления, 

тем выше уровень усвоения учебного материала; основная мысль, которая при-

ходит в итоге, заключается в том, что, работая по технологии развития кри-

тического мышления студентов, можно обеспечить качество усвоения ими 

учебного материала. 
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Формирование профессиональных компетенций у курсантов  
образовательных учреждений противопожарной службы 

Fire-Fighting Service Cadets’ Professional Competences Forming 
В статье рассмотрены вопросы формирования профессиональных компе-

тенций у курсантов образовательных учреждений противопожарной службы. 
Проанализированы компетентности, компетенции и метапрофессиональные ка-
чества как обобщенные психолого-педагогические понятия. 

The questions of fire-fighting service cadets’ professional competences forming 
are considered in the article. Competencies, competences and meta-professional 
qualities as generalized psychological and pedagogical notions are analyzed. 

Ключевые слова: компетентность, профессиональные компетенции, ме-
тапрофессиональные, полипрофессиональные и экстрафукциональные качест-
ва. 

Key words: competency; professional competences; meta-professional, poly-
professional and extra-professional qualities. 

В условиях реформирования противопожарной службы, стремительного 

развития науки и техники, изменения промышленных технологий и социально-

экономических условий развития общества требуется пересмотреть направлен-

ность, содержание, методы, средства и формы профессиональной подготовки 

курсантов в образовательных учреждениях противопожарной службы. Без вне-

дрения прогрессивных образовательных инноваций невозможна подготовка 

высококвалифицированных специалистов, психологически готовых к профес-

сиональной деятельности в новых условиях. При этом важно учитывать специ-

фику профессии, которая не позволяет допускать ошибок. Весь процесс обуче-

ния необходимо нацеливать на развитие у курсантов профессионально значи-

мых качеств, главным из которых является умение самостоятельно принимать 

единственно верные в каждой конкретной ситуации решения. Особую актуаль-

ность этот вопрос приобретает в настоящее время, когда круг профессиональ-

ных обязанностей специалиста противопожарной службы значительно расши-

рился. 
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Анализ практики деятельности образовательных учреждений пожарно-

технического профиля, в подготовке будущих специалистов противопожарной 

службы пока еще преобладает традиционный подход, при котором обучение 

носит преимущественно репродуктивный характер и ориентирует обучающихся 

главным образом на решение типовых профессиональных задач. В результате 

этого способность самостоятельно принимать решения, отступать в своих дей-

ствиях от образца с полной ответственностью за последствия, отвечать за жизнь 

и благосостояние других людей в процессе обучения в достаточной мере не 

формируется. 

Во многом это обусловлено тем, что формирование профессиональных 

компетенций происходит стихийно, не все преподаватели четко осознают необ-

ходимость формирования у курсантов не только предметных знаний и умений, 

но и профессионально значимых качеств, профессиональных компетентности и 

компетенций будущего специалиста. 

Одним из важных концептуальных положений обновления содержания об-

разования провозглашается компетентностный подход, которому уделено 

большое внимание в трудах ученых: А.С. Белкина, И.А. Зимней, Э.Ф. Зеера, 

В.В. Серикова, В.Д. Шадрикова, С.Е. Шишова, А.В. Хуторского и др. 

Под компетентностным подходом понимается приоритетная ориентация на 

цели образования: обучаемость, самоактуализацию, самоопределение, социали-

зацию и развитие индивидуальности. Компетентностной подход акцентирует 

внимание на результате образования, т.е. способности специалиста действовать 

в различных практических ситуациях. Средствами достижения этих целей вы-

ступают не просто знания, умения и навыки, а такие понятия как компетент-

ность и компетенция. В литературе разные авторы по-своему трактуют данные 

понятия. 

Необходимость компетентностного подхода в высшем профессиональном 

образовании обусловлена социально-экономическими, политическими, духов-

но-нравственными изменениями, характеризующими современное общество, 

которое требует достижения нового качества конечного результата данной сфе-
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ры образования – профессиональной компетентности и компетенций выпуск-

ника вуза противопожарной службы.  

По мнению ученых, компетенция включает совокупность профессиональ-

ных полномочий, функций, создающих необходимые условия для эффективной 

деятельности в образовательном процессе [1]; компетенция – это как общая 

способность специалиста мобилизовать в профессиональной деятельности свои 

знания, умения, обобщенные способы выполнения действий [3]; компетенция – 

совокупность взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, навыков, 

способов деятельности), задаваемых по отношению к определенному кругу 

предметов и процессов [4]; компетенция – это знания в действии, умения и на-

выки выполнения деятельности, интегративные деятельностные конструкторы, 

включенные в реальную ситуацию и направленные на достижение конкретного 

результата; компетенция – это способность использовать знания, умения, навы-

ки, способности в будущей профессиональной деятельности [2]. 

В психолого-педагогической литературе выделяются ключевые компетен-

ции – это межкультурные и межотраслевые знания, умения, способности, необ-

ходимые для адаптации и продуктивной деятельности в различных профессио-

нальных сообществах. Для современной системы пожарно-техниче-ского обра-

зования свойственны разнотипность входящих в нее образовательных учрежде-

ний; разнообразие объектов и субъектов учебно-воспита-тельного процесса; 

разнообразие целей этапов подготовки специалиста; многофакторность, 

влияющая на систему образования в целом; дискретность.  

В настоящее время возрастают требования работодателей к качеству под-

готовки специалистов Государственной противопожарной службы (ГПС). Се-

годняшнего работодателя не устраивает существующий реальный уровень про-

фессиональной подготовки, который не в полной мере ориентирован на по-

требности современного рынка труда, подготовку профессионально мобильно-

го специалиста, готового к выполнению разнообразных профессиональных за-

дач в сложившихся условиях российского общества. 
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Глубокие знания и высокая профессиональная культура в работе – непре-

менное требование ко всем без исключения специалистам противопожарной 

службы, но особенно они необходимы в современных условиях для работников 

государственного пожарного надзора, призванных вести не только инженерно-

техническую и организационную работу по предупреждению пожаров в круп-

ных промышленных регионах, но и участвовать в различных мероприятиях со-

хранности жизни людей и материальных ценностей. 

Модернизация системы ГПС во многом зависит от профессионализма ра-

ботников этой системы, их отношения и готовности к нововведениям. При от-

носительно стабильных социально-экономических условиях, в системе МВД к 

личности сотрудников предъявлялись нормативно одобряемые требования. 

Профессиональное развитие личности происходило в процессе совершенство-

вания не только учебно-воспитательной работы, но и профессиональной служ-

бы.  

В Концепции модернизации российского образования до 2010 г. одним из 

важных концептуальных положений обновления содержания образования про-

возглашается компетентностный подход. Компетентностный подход – это при-

оритетная ориентация на реализацию целей образования: обучаемость, самооп-

ределение, самоактуализацию, социализацию и развитие индивидуальности.  

В качестве инструментальных средств достижения этих целей выступают 

принципиально новые образовательные конструкты: компетентности, компе-

тенции и метапрофессиональные качества – обобщенные психолого-

педагогические понятия. Эти конструкты имеют отчетливо выраженную прак-

тико-ориентированную, деятельностную направленность.  

Метапрофессиональные качества являются надпрофессиональными, вы-

ходящими за взаимодействие субъекта профессиональной деятельности и 

предмета этой деятельности, не связанными непосредственным образом с про-

фессиональными знаниями, умениями и навыками.  

В качестве центральной категории понятийного аппарата нами приняты 

метапрофессиональные качества, которые в зарубежной педагогике получили 
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название ключевых. Эти качества входят в подструктуру профессионально 

важных качеств личности, определяя продуктивность (производительность, ка-

чество, результативность и т.д.) и в рамках конкретной профессии, и гораздо 

шире – во многих профессиях. Таким образом, нами рассматриваются мета-

профессиональные качества как комплекс личностных качеств и психологиче-

ских способностей в структуре общей квалификации специалиста, который 

обеспечивает возможность эффективного выполнения общепрофессиональных 

функций. 

В зависимости от функциональной принадлежности метапрофессиональ-

ные качества дифференцируют на качества узкого (функциональные), среднего 

(полифункциональные) и широкого (экстрафункциональные) радиуса действия. 

Первая группа метапрофессиональных качеств характеризует отдельную 

профессию или специальность. Эти качества непосредственно связаны со спе-

цифическими профессиональными функциями, обслуживают операциональную 

сторону деятельности и очень быстро устаревают. 

Полифункциональные метапрофессиональные качества направлены на ус-

пешную деятельность специалиста в профессиональной среде, обеспечивая ка-

чество и надежность труда в рамках родственных профессий. Они охватывают 

целые группы профессий, такие как «человек–природа», «человек–техника и 

неживая природа», «человек–знак», «человек–человек», «человек–общество», 

«человек–художественный образ», «человек–бизнес». 

Такие метапрофессиональные качества имеют длительный период «старе-

ния» и остаются актуальными в течение достаточно продолжительного срока. 

И, наконец, экстрафункциональные метапрофессиональные качества, ко-

торые не связаны с конкретными профессиональными функциями. Они обеспе-

чивают общую направленность профессиональной деятельности, помогают 

специалисту гибко ориентироваться на рынке рабочей силы. Данные метапро-

фессиональные качества в наименьшей степени подвержены «старению» под 

действием социально-экономических факторов. Нам представляется, что в соз-

давшихся экстремальных ситуациях, например, пожарах, наводнениях, авариях, 
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у специалистов противопожарной службы проявляются экстрафункциональные 

метапрофессиональные качества. 

Формирование метапрофессиональных качеств возможно на основе вне-

дрения принципиально новых стратегий организации обучения, ориентирован-

ных на подготовку человека к выполнению сложных, порой невозможных за-

дач, которые не всегда понятны и ясны. Одно из требований времени к системе 

профессионального образования – это обеспечение инновационного содержа-

ния профессиональной деятельности специалистов на протяжении всей жизни, 

развитие нестандартного мышления в сочетании с нравственно-этическими 

критериями при выборе профессиональных решений.  

В отличие от традиционного обучения, направленного на усвоение правил 

деятельности в повторяющихся ситуациях, инновационные технологии в под-

готовке специалистов ориентированы на развитие способностей обучаемых к 

совместным действиям в новых, возможно беспрецедентных, ситуациях. В свя-

зи с этим осуществляется переход к новому принципу организации учебного 

процесса как целостной учебно-воспитательной ситуации, в структуре которой 

выделяются следующие компоненты: учебно-познавательный; учебно-

организационный; социально-коммуникативный; личностно-ценностный; про-

странственно-временной. Взаимосвязь данных компонентов обеспечивает соз-

дание особого профессионально-образова-тельного пространства, характери-

зующегося многоуровневостью, системной организацией учебного процесса на 

основе опережающего проектирования его содержания.  

Содержание образования и обучения наиболее важный компонент процес-

са профессиональной подготовки специалистов Государственной противопо-

жарной службы. Насколько бы разнообразными и эффективными ни были фор-

мы, методы и средства обучения, если неправильно определено содержание об-

разования и обучения, то невозможно обеспечить хорошее качество подготовки 

кадров. Целенаправленное и квалифицированное формирование содержания 

образования и обучения – залог успешности профессиональной подготовки 

кадров. 
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Утверждение рыночной экономики в России потребовало большей универ-

сализации профессиональных функций при подготовке специалистов Государ-

ственной противопожарной службы, способных ориентироваться в быстро ме-

няющихся социально-экономических ситуациях, обладать определенным набо-

ром технических и технологических знаний. Современная экономическая си-

туация требует от специалистов ГПС оперативности в принятии решений, спо-

собности решать интеллектуальные задачи в чрезвычайно сложных ситуациях. 

Рост конкурентоспособности кадров значительно увеличивает спрос на практи-

ко-ориентированных специалистов, это повышает требования к фундаменталь-

ным знаниям, многофункциональным умениям и навыкам специалистов. 
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Период обучения в вузе является очень важным для становления личности, 

поскольку в возрасте 18-22 лет происходят глубокие социальные и психофи-

зиологические изменения.  Многие исследователи (П.Н. Барашков, В.И. Вдо-

вюк, В.П. Давыдов, М.И. Житницкий, А.М. Захаров и др.) подчеркивают, что 

это период становления характера и интеллекта, интенсивного формирования 

системы взглядов, внутренней позиции личности. Во время учебы в вузе у сту-

дентов  происходит преобразование всей системы ценностных ориентаций лич-

ности. Одновременно в юности активизируется ценностно-ориентационная дея-

тельность, связанная с познанием собственных качеств и  усвоением новых 

знаний, происходит переоценка своих качеств и отношений с людьми, следова-

тельно, в этот период идет активный процесс развития гностических качеств, 

способности к самоанализу. Все это требует поставить в центр внимания меха-
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низмы влияния на мотивацию учебы, сознание и поведение обучающихся, раз-

работку эффективной педагогической технологии воспитания студентов в ходе 

образовательного процесса[7]. Эти задачи могут быть решены при применении 

игровых технологий обучения, так как игры (дидактические, организационно-

деятельностные, деловые, коммуникативно-деятельностные, спортивные, ком-

пьютерные и др.) позволяют эффективно организовать творческое взаимодей-

ствие педагога и обучающихся, создают условия для формирования личност-

ных качеств. 

В своё время на способности игры решать задачи обучения и воспитания 

акцентировали внимание классики зарубежной и отечественной педагогики (см 

у А. Дистервег, Ф. Фребеля, П.Ф. Каптерева, Н.К. Крупской, А.С. Макаренко, 

К.Д. Ушинского, С.Т. Шацкого и др.). А.С. Макаренко отмечал, что без игры 

нет и не может быть полноценного нравственного и умственного развития, так 

как в ней раскрываются творческие способности личности. Значительный вклад 

в решение педагогических вопросов формирования личности в игре и её при-

менения в учебно-воспитательном процессе внесли Н.П. Аникеева, Ю.К. Ба-

банский, О.С. Газман , Р.И. Жуковская, М.В. Кларин и др. 

Между тем игра в вузовских условиях может не только решать вопросы 

обучения, но и выполнять специфические функции воспитания. Выступая в ка-

честве игровой технологии, она способна стимулировать творческое мышление 

обучающихся, помочь приобрести опыт нравственного общения, организации 

самостоятельной деятельности, самоанализа. Тем самым игра способствует 

формированию гностических качеств личности.  В частности, Л.В. Филиппова 

доказывает, что игра является не только эффективной формой учёбы, но и оп-

тимальным способом развития рефлексии, поскольку ставит личность обучае-

мого  в поисковую ситуацию. Следовательно, игры в вузовском обучении могут 

помочь в  проектировании принципиально новых педагогических систем, по-

скольку развивают способность к личностной самоорганизации, способы заин-

тересованного осуществления деятельности. 
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Однако, как справедливо отмечают исследователи (А.М. Князев,  Э.Н. Ко-

ротков, Н.П. Шилов), важно педагогически умело использовать игры в системе 

новых технологий, где каждый метод, каждое средство находит своё место и 

приносит максимальный эффект для формирования качеств личности будущего 

специалиста. 

Одной из ведущих тенденций развития современного общества является 

его информатизация. Информатизация рассматривается как глобальный соци-

альный процесс, особенность которого состоит в том, что доминирующими ви-

дами деятельности в общественном производстве становятся сбор, накопление, 

продуцирование, обработка, хранение, передача и использование информации, 

осуществляемые на основе применения современных информационных техно-

логий. 

Как показывают последние исследования, темпы обновления информаци-

онных технологий значительно опережают скорость их внедрения в учебный и 

научно-исследовательский процессы. Поэтому главными задачами, стоящими 

на сегодняшнем этапе информатизации вузов, являются поиск методов и спо-

собов, помогающих скоординировать учебную деятельность с темпами про-

гресса, и обеспечение ее быстрой адаптации к новым научным, техническим и 

другим изменениям. 

До сегодняшнего дня проникновение компьютеров в учебный процесс бы-

ло в значительной мере стихийным. Понятно, что передача и усвоение знаний 

весьма отличаются от других областей человеческой деятельности, поэтому ис-

пользование информационных технологий в сфере образования обусловливает-

ся, с одной стороны, потребностью в подготовке студентов к обстановке их бу-

дущего рабочего места, с другой стороны, необходимостью более эффективной 

передачи знаний и развития самих студентов. В настоящее время возникло про-

тиворечие между потребностью общества в специалистах, свободно приме-

няющих компьютерные технологии, и уровнем подготовки таких специалистов 

в высших учебных заведениях. 
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Использование компьютерных технологий требует определенной пере-

стройки мышления. В связи с этим возникает необходимость в перестройке 

учебного процесса, разработке новых учебных программ, новых педагогиче-

ских технологий[6]. 

Совершенствование учебного процесса студентов должно основываться на 

мастерстве и знаниях педагога, использовании и реализации психологических 

закономерностей познавательных  процессов (восприятия, внимания, памяти, 

мышления, воображения и психомоторных), обеспечивающих дидактические 

принципы учебно-тренировочного процесса, и на постоянном росте педагога в 

плане новых технологий в образовании. 

К гностическим качествам автор относит, согласно определению, данному 

в педагогической энциклопедии, качества, необходимые в отношении субъекта 

познания (исследователя) к объекту познания (исследуемому объекту) или в ка-

тегориальной оппозиции «субъект – объект». Основная гносеологическая схема 

анализа познания включает субъекта, наделенного сознанием и волей. Основ-

ной круг гносеологической проблематики очерчивается посредством таких 

проблем, как интерпретация субъекта и объекта познания, структура познава-

тельного процесса, проблема истины и её критериев, проблема форм и методов 

познания и др.[3]. Можно сделать вывод, что гностические качества  – это и 

есть познавательные качества человека.  Человек наделен от природы качест-

вами, в том числе и познавательными, которые развиваются под влиянием тре-

бований учебной и учебно-тренировочной деятельности. Реализация каждой из 

функций предполагает одновременную реализацию всех других, т.е. процесс 

формирования и развития познавательных качеств имеет комплексный харак-

тер. 

Автором разработана дополнительная программа игровых технологий 

формирования гностических качеств студентов. Целью этой программы являет-

ся овладение компьютерными навыками на основе интереса обучаемых к ком-

пьютерным играм в сочетании с развитием и формированием некоторых гно-

стических качеств (внимания, наблюдательности, самооценки, мышления и 



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 34 

др.). Обратимся к труду выдающегося учёного-психолога Л.С. Выготского  

«Педагогическая психология»1991. Одна из глав этой книги содержит исследо-

вание педагогического значения игры. «Уже давно обнаружено, - пишет   Л. С. 

Выготский,- что игра не представляет из себя чего-либо случайного, она неиз-

менно возникает на всех стадиях культурной жизни у самых разных народов и 

представляет неустранимую и естественную особенность человеческой приро-

ды. Она организует высшие формы поведения, бывает связана с разрешением  

довольно сложных задач поведения,  требует от играющего напряжения, смет-

ливости и находчивости, совместного и комбинированного действия самых 

разных способностей и сил.  В игре усилие всегда ограничивается и регулиру-

ется   множеством усилий других играющих. Во всякую задачу-игру входит, 

как её непременное условие, умение координировать своё поведение с поведе-

нием других, становиться в активное отношение к другим, нападать и защи-

щаться, вредить и помогать, рассчитывать наперёд результат своего хода в об-

щей совокупности  всех играющих. Такая игра есть живой, социальный, кол-

лективный опыт человека, и в этом отношении она представляет собой совер-

шенно незаменимое орудие воспитания социальных навыков и умений»[4]. 

Особенность игры: подчиняя всё поведение известным условным прави-

лам, она первая учит разумному и сознательному поведению. Всякое мышление 

возникает как ответ на известное затруднение вследствие нового или трудного 

столкновения элементов среды. Там, где этого затруднения нет, там, где среда 

известна до конца и наше поведение, как процесс соотнесения с ней, протекает 

легко и без всяких задержек, там нет мышления, там всюду работают автомати-

ческие аппараты. Но как только среда представляет нам какие-либо неожидан-

ные и новые комбинации, требующие и от нашего поведения новых комбина-

ций и реакций, быстрой перестройки деятельности, там возникает мышление 

как некоторая предварительная стадия поведения, внутренняя организация бо-

лее сложных форм опыта, психологическая сущность которой сводится в ко-

нечном счёте к известному отбору из множества представляющихся возмож-
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ными, единственно нужных в соответствии с основной целью, которую должно 

решить поведение[4].  

Мышление возникает от столкновения множества реакций и отбора одних 

из них под влиянием предварительных реакций. Но именно это и даёт нам воз-

можность, вводя в игру известные правила и тем самым ограничивая возмож-

ности поведения, ставя перед поведением индивида задачу достижения опреде-

лённой цели, напрягая все его инстинктивные способности и интерес до выс-

шей точки, заставить его организовать своё поведение так, чтобы оно подчиня-

лось известным правилам, направлялось к единой цели, сознательно решало из-

вестные задачи.  

Иными словами, игровая технология есть разумная и целесообразная, пла-

номерная, социально - координированная, подчинённая известным правилам 

система поведения. Этим она обнаруживает свою полную аналогию с трудовой 

затратой энергии взрослым человеком, признаки которой всецело совпадают с 

признаками игры, за исключением только результатов. Таким образом, при всей 

объективной разнице, существующей между игрой и трудом, которая позволяла 

даже считать их полярно противоположными  друг другу, психологическая 

природа их совершенно совпадает[7]. Это указывает на то, что игра является 

естественной формой труда индивида, присущей ему формой деятельности, 

приготовлением к будущей жизни. 

Как же облечь в игровую форму занятие в вузовской практике? Здесь ве-

ликое множество вариантов, но обязательно, по мнению автора, соблюдение 

следующих условий:  

1) соответствие игры учебно-воспитательным целям; 

2) доступность для учащихся данного возраста; 

3) умеренность в использовании игр на занятиях. 

Применение информационных технологий при конкретных действиях или 

видах деятельности может оказывать влияние на другие виды деятельности и 

даже на всю личность в целом. Преобразованию деятельности под влиянием 

процессов компьютеризации посвящена работа А.Е.Войскунского и Ю.Д. Ба-
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баевой «Психологические последствия информатизации»2005. В ней авторы 

отмечают, что процессы информатизации могут воздействовать на деятель-

ность и прямо, через трансформацию и опосредование самой деятельности и 

появление новых ее видов, связанных с информационными технологиями, и 

косвенно, через многократное опосредование некомпьютеризированных видов 

деятельности[5]. Такое косвенное многократное опосредование может проис-

ходить, например, при просмотре фильмов, созданных с помощью компьютер-

ной графики, или при игре на компьютере. При этом компьютеризированная 

деятельность может воздействовать на другие виды деятельности по-разному. 

Характерно и то, что одни преобразования накладываются на другие, приводя и 

к нейтрализации психологических последствий информатизации, и к их увели-

чению. Распространяющиеся, глобальные преобразования психических явлений 

могут приводить к изменению всей мотивационно-личностной сферы субъек-

та[11]. Следовательно, можно утверждать, что компьютерные игры влияют и на 

гностические качества личности. Использовались как одна из игровых техноло-

гий  в процессе формирования этих качеств. Это такие игры, как «Кубик Руби-

ка», «Будь внимателен»[12] и другие. 

Все эти виды увлечений при разной феноменологии имеют близкие психо-

логические механизмы и особенности. Во всех этих видах деятельности может 

наблюдаться один и тот же феномен: особое состояние поглощенности дея-

тельностью, названное «опытом потока». Этот особый вид субъективного опы-

та был описан и продолжает изучаться группой американских психологов, воз-

главляемой М. Чикзентмихейли[5]. В отечественной психологии в рамках этого 

направления было проведено психологическое исследование компьютерных 

игр. В центре внимания работы А.Г. Макалатии находится особое состояние 

поглощенности деятельностью, при котором ожидаемый результат этой дея-

тельности «отходит в сознании человека на задний план и само легко и точно 

протекающее действие полностью занимает внимание». «Опыт потока» облада-

ет следующими характеристиками: 

Требования задачи воспринимаются как соответствующие умениям. 
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Субъект испытывает чувство контроля своих действий и окружения. 

Требования к действиям ясны. 

Существует быстрая обратная связь.  

Концентрации внимания достигается без субъективных усилий.  

У субъекта присутствует ощущение слияния действий и их осознания; са-

мозабвение. 

 Рассматривая положительные стороны компьютерных игр, необходимо 

отметить, что они могут выполнять функцию психологической разгрузки, иг-

рать роль своеобразного психологического тренинга. В целом компьютерные 

игры представляют собой социально приемлемый вид символического опыта, 

важного для развития личности[8].  

Как метод формирования мышления применялись компьютерные симуля-

торы проблемных ситуаций в спортивных играх, способствующие формирова-

нию умения решать задачу в определенной обстановке. С помощью компьюте-

ра разрабатывались некоторые игровые тактические ситуации, а студентам 

предлагалось найти решение в компьютерном  или  устном исполнении.  

Благодаря симуляции развивается навык стратегического планирования, 

основанный на глубинном анализе. Есть возможность поработать над собст-

венными навыками, умением работать в команде и мотивировать людей. Схема 

игры – «решение – результат» или «причина – следствие» - позволяет увидеть 

последствия своих решений почти моментально, что редко удается в реальной 

жизни, тем самым тренируя навыки прогнозирования[9]. 

Автором были разработаны и применены технологии компьютерных игр и 

инструментарий диагностических тестов, способствующих формированию гно-

стических качеств и определяющих динамику роста показателей. Были опреде-

лены уровни гностических профессиональных качеств будущего специалиста: 

наблюдательность; способность к самоанализу, рефлексии; способность отка-

заться от стереотипов в деятельности, преодолеть инерцию мышления; концен-

трация и перераспределение внимания; объективность в своих оценках. 
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На базе БГТУ была создана экспериментальная группа для определения 

влияния выбранных автором технологий обучения  на такие качества, как пере-

ключаемость внимания, гибкость мышления, самооценки. Во время методико-

практических занятий в экспериментальной группе проводился компьютерный 

мониторинг студентов (до озвучивания им целей и задач урока). Затем перед 

ними ставились проблемы и запускались игры соответственно теме занятия. 

Далее сравнивались показатели переключаемости внимания (прирост составил 

9,2%), гибкости мышления (прирост - 15,6%) и самооценки (прирост -   7,8%). 

Кроме того, измерялись показатели до и после симуляций спортивных игр (бас-

кетбол, волейбол): гибкость мышления увеличилась на 21,9 %, а самооценки – 

на 16,4%, переключаемость внимания – на 13,1%. 

Таким образом, полученные результаты позволяют сделать вывод, что иг-

ровые технологии способствуют формированию гностических качеств студен-

тов. 

Использование информационных технологий при таком подходе  позволя-

ет: повысить эффективность учебного процесса; систематизировать знания; ов-

ладеть высокими технологиями и умением пользоваться современным инвента-

рем; получить навыки работы с источниками информации; обеспечить высокую 

мотивацию к получению знаний, навыков и практических умений; значительно 

активизировать познавательную деятельность студентов; развивать коммуника-

тивную культуру студентов; развивать творческие способности. 

Организованный таким образом учебный процесс способствует макси-

мальному погружению студентов в работу, побуждает их сознательно и целе-

направленно овладевать необходимыми умениями и, самое главное, дает воз-

можность практического применения полученных знаний. 
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Педагогические критерии оценки эффективности реализации 

 федеральных целевых программ развития образования  
Pedagogical Criteria of Efficiency Evaluation of Education  

evelopment Federal Target Programs Realization 
В статье обоснован комплекс критериев и показателей, который позволяет 

провести объективную оценку результативности федеральных целевых про-
грамм развития образования, мероприятий, отдельных проектов на этапах 
обоснования потребности, планирования, исполнения. 

The article proves the complex of criteria and indexes which allows to make an 
objective assessment of education development federal target programs’ effective-
ness, arrangements, individual projects during the stages of needs proving, planning 
and performance. 

Ключевые слова: развитие образования, федеральная целевая программа, 
критерии эффективности федеральной целевой программы развития образова-
ния. 

Key words: education development, federal target program, effectiveness crite-
ria of education development federal target program. 

Модернизация системы образования привела к появлению принципиально 

новых структур и механизмов управления: систем лицензирования, государст-

венной аттестации и аккредитации, нового финансового механизма, государст-

венно-общественных структур управления. Одновременно осуществляется реа-
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лизация широкомасштабных федеральных программ в сфере образования, ко-

торые сопровождаются проектами и экспериментальными исследованиями. Все 

это потребовало нахождения новых механизмов и моделей оценки развития ин-

новационных проектов. Федеральная целевая программа развития образования 

(ФЦПРО) является, несомненно, наиболее заметным из них. Именно масштаб-

ность самих программных целей и мероприятий, с одной стороны, требует обя-

зательного мониторинга происходящих процессов, а с другой  - делает проце-

дуру критериальной оценки процессов развития российского образования чрез-

вычайно сложной.  

Анализ текущего положения дел с разработкой и исполнением целевых 

программ показывает, что авторы и заказчики целевой программы часто обла-

дают скромным инструментарием и организационно-правовой основой для уча-

стия в реализации программы. Такое планирование приводит к заключению 

контрактов с недостаточной детализацией заданий на разработку, в которых за-

частую отсутствуют основания для объективного контроля предметной области 

выполняемых работ, качества и др. 

Следует выделить две стратегические задачи, реализация которых позво-

лит повысить эффективность деятельности министерства и ведомств – операто-

ров государственного образовательного заказа: 

1) совершенствование процедуры создания программ и их проектов, 

путем перехода от планирования эффектов в рамках целевой программы, к пла-

нированию их вклада в улучшение конкретных образовательных процессов; 

2) переход к активному управлению программой, через совершенство-

вание процедур планирования, контроля и анализа предметной области, управ-

ления качеством, расписанием, контрактами (закупками) и др. 

Проблема оценки эффективности реализации Федеральных целевых про-

грамм развития образования, разработки критериев этой оценки пока не стала 

предметом специального исследования.  

При реализации ФЦПРО возникает серьезная проблема разработки адек-

ватной системы показателей, характеризующих разноплановые аспекты про-



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 42 

цессов развития образовательного комплекса. С одной стороны, имеющиеся 

критерии, индикаторы и показатели весьма неоднородны, несоизмеримы и 

асинхронны по времени измерения. С точки зрения применения факторного 

анализа такая ситуация недопустима, поскольку методы статистического и ма-

тематического моделирования предъявляют высокие требования к качеству ис-

ходных данных, их достоверности и однородности, что необходимо для полу-

чения надежных результатов в ходе применения факторного анализа. 

С другой стороны, существующий набор критериев не дает возможности 

для адекватного и оперативного мониторинга и оценки хода выполнения 

ФЦПРО на промежуточных этапах. Это связано с тем, что показатели и инди-

каторы предполагают использование таких источников информации, по кото-

рым невозможно получение оперативных данных в связи с отсутствием их ре-

гулярного обновления либо невозможностью проведения статистических изме-

рений, необходимых для эмпирических расчетов, чаще, чем один раз в год. 

Отсутствие связанного синхронизированного многофакторного комплекса 

критериев и показателей не позволяет должным образом проводить ситуацион-

ный анализ взаимосвязи отдельных работ, программных мероприятий, нацио-

нальных, региональных, муниципальных и других программ и проектов, на-

правленных на развитие российского образования, который позволил бы вы-

полнять работы с наивысшей эффективностью, еще на этапе планирования 

оценивать получаемые результаты в перспективе и корректировать ход выпол-

нения подобных работ. Вместе с тем без подобного анализа невозможно эффек-

тивное использование государственных, общественных и частных ресурсов, 

направляемых на поддержание и развитие российского образования. 

В ходе исследования мы при определении критериального аппарата учи-

тывали следующие его особенности: 

1) критериальный аппарат включает - система критериев, показателей и 

методов их диагностики; 

2) на региональном уровне учитывается Федеральная система оценки качест-

ва реализации федеральных целевых программ развития образования в России; 
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3) при оценивании акцент делается на педагогические аспекты реализа-

ции федеральных целевых программ развития образования в России. 

В конечном итоге критериальный аппарат должен оценить максимальный 

комплексный эффект от реализации программы развития образования на феде-

ральном уровне и уровне субъектов Российской Федерации, а также на основе 

выделенных достоинств и недостатков отдельных реализованных мероприятий 

и программы в целом сформировать основные направления, цели и задачи реа-

лизации последующих программ развития образования. 

При решении проблемы критериев эффективности мы имели в виду, что 

критерии - это качества, свойства, признаки изучаемого объекта, которые дают 

возможность судить о его состоянии и уровне функционирования и развития. 

Показатели могут быть определены как количественные или качественные ха-

рактеристики сформированности каждого качества, свойства, признака изучае-

мого объекта. 

Традиционным показателем эффективности образовательного процесса в 

любом образовательном учреждении является качество образования. Именно 

этот показатель до сих пор является основным в статистических отчетах руко-

водителя образовательного учреждения.  

Во всех случаях под качеством образования понимают совокупность 

свойств образования, соответствующих современным требованиям педагогиче-

ской теории, практики, и способную удовлетворить образовательные потребно-

сти личности, общества, государства. 

Выделение критериев и показателей эффективности подготовки мы осуще-

ствляли по двум направлениям: 

1) изучение опыта реализации ФЦПРО, что оказалось наиболее прием-

лемым.  

2) изучение систем критериев и показателей эффективности научно-

теоретических исследований (диссертации, монографии и т.п.). 

3) выполнение анализа критериев эффективности функционирования и 

развития инновационных образовательных систем. 
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На основе анализа различных систем по названным направлениям мы в 

первую очередь выделили наиболее общие критерии эффективности реализа-

ции ФЦПРО: 

− оптимальность (необходимость и достаточность затрачиваемых усилий, 

средств и времени для достижения поставленных целей); 

− рациональность способов и приемов деятельности субъекта и объекта; 

− конкретность как соответствие всех операций характеру деятельности 

субъекта деятельности,  

− перспективность; 

− актуальность деятельности; 

− активность и самостоятельность субъектов деятельности  

Однако, на наш взгляд, данная система критериев без их привязки к кон-

кретным проблемам оказывается неполной. 

При определении эффективности реализации ФЦПРО мы в первую оче-

редь обращали внимание на следующее: 

- наличие и характер исходных идей деятельности образовательного учре-

ждения; 

- оценка этих идей с позиций педагогической науки и теории управления; 

- оценка этих идей с позиций их перспективности; 

- выделение специфических признаков (особенностей) деятельности педа-

гогов и учащихся, их оценка; 

- определение и оценка функциональной направленности деятельности и 

ее элементов; 

- определение условий и факторов выполнения педагогической и иной дея-

тельности, оценка  их влияния на результаты деятельности.     

-определение перспективы развития и распространения опыта деятельно-

сти. 

При разработке системы критериев и показателей (индикаторов) следует, 

на наш взгляд, руководствоваться принципом минимизации количества отчет-

ных показателей при сохранении полноты информации и своевременности ее 
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предоставления.  

При  разработке критериального аппарата диагностики мы исходили из то-

го, что система критериев, показателей и методов их диагностики должна обес-

печивать решение следующих задач: 

1) оценить эффективность реализованных проектов, путем установления 

факторов наиболее влияющих на успешность проекта в рамках ожидаемых ре-

зультатов, указанных в Паспорте ФЦПРО, что позволит определить валидность 

между плановыми работами по проектам и результатами, полученными в ходе 

их реализации; 

2) сгруппировать проекты по факторам проведения исследований, для бо-

лее детализированного анализа проектных работ;  

3) проранжировать факторы с учетом их влияния на выполнение проекта и 

успешность его реализации; с целью формирования требований и рекоменда-

ций к реализации будущим проектам; 

4) сформировать объективную картину факторов, также влияющих на ус-

пешность реализации проектов; с целью расстановки приоритета значимости 

для каждого из факторов, отвечающих за получение положительных результа-

тивных показателей; 

5) сформулировать рекомендации к последующему процессу составления 

технических заданий, формулированию технических предложений и самому 

процессу реализации проектов. 

Полученные статистические данные по разработанным критериям должны 

помочь предсказать  тенденции развития образования на основе ФЦПРО, в том 

числе эффективность и целесообразность по будущим проектам в рамках за-

данных направлений, учитывая все особенности в ходе реализации предшест-

вующих проектов, которые отразятся в экспертных оценках. 

В процессе реализации ФЦПРО решается комплекс стратегических задач, 

связанных с развитием образования. 

С учетом положений методологических подходов, существующих систем 

оценок эффективности различных аспектов образования личности, а также с 
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учетом содержания этапов реализации ФЦПРО нами разработан инновацион-

ный критериальный аппарат оценки программ. Этот аппарат максимально пол-

но представлены в паспорте всех федеральных (а также и региональных) целе-

вых программ развития образования. Этот аппарат учитывается при всех даль-

нейших доработках систем оценки эффективности ее реализации. Именно эти 

критерии являются отправной базовой точкой при всех дальнейших разработ-

ках предложений по критериальным системам, поскольку являются их прооб-

разом.  

Итак, состояние, функционирование и развитие основных субъектов и 

объектов образования в рамках ФЦПРО может быть оценено по следующим 

критериям в рамках соответствующих задач (табл. 1). 

Таблица 1 

Критерии оценки реализации ФЦПРО 
Стратегическая  

задача 
№ 
п/п 

Критерии 

1 Образование детей старшего дошкольного возраста 
2 Профильное обучение в старшей школе 
3 Государственные образовательные стандарты  
4 Модели непрерывного образования 
5 Перечень направлений образования 
6 Образовательные технологии и принципы организации 

учебного процесса 

Совершенствование 
содержания и техноло-
гий образования 

7 Участие в Болонском и Копенгагенском процессах 
8 Государственная система оценки деятельности образова-

тельных учреждений (организаций) 
9 Формы и механизмы оценки и контроля качества деятель-

ности образовательных учреждений 
10 Механизмы признания документов об образовании 
11 Завершение эксперимента по введению единого государ-

ственного экзамена 
12 Единая система оценки качества образования 

Развитие системы 
обеспечения качества 
образования 

13 Система государственной аттестации научно-
педагогических кадров 

14 Интегрированные образовательные учреждения 
15 Общенациональные университеты  и системообразующие 

вузы 
16 Сегмент национальной инновационной системы 
17 Модели управления в образовательных учреждениях 
18 Инфраструктура общественного участия в образователь-

ной деятельности 

Повышение эффек-
тивности управления в 
системе образования 

19 Меры по формированию управленческого корпуса для 
системы образования 
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20 Модели финансирования образовательных организаций 
всех уровней образования 

21 Механизмы развития экономической самостоятельности 
образовательных учреждений 

22 Комплекс мероприятий по повышению инвестиционной 
привлекательности сферы образования 

Совершенствование 
экономических меха-
низмов в сфере обра-
зования 

23 Нормативы финансирования обучения лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья в образовательных учреж-
дениях всех уровней образования 

 

В ходе исследования пришли к выводу, что для каждого критерия нужны 

специфические показатели. 

Предлагаемая система критериев позволяет в течение года отслеживать 

деятельность школы в рамках проектов и сопоставлять ее с задачами ФЦПРО, а 

по итогам года оценивать эффективность и результативность как отдельных 

проектов, так и в целом деятельности в рамках ФЦПРО. 

Ориентированная на содержательные цели и задачи, четко обозначенные в 

ФЦПРО, система критериев и показателей ее реализации предполагает работу с 

данными не только в рамках системы образования, но также и вне системы. 

При этом вся работа подчиняется основной цели, обозначенной в  ФЦПРО - 

обеспечение условий для удовлетворения потребностей граждан, общества и 

рынка труда в качественном образовании, путем:  

− создания новых институциональных механизмов регулирования в 

сфере образования;  

− обновления структуры и содержания образования; 

− развития фундаментальности и практической направленности обра-

зовательных программ; 

− формирования системы непрерывного образования. 

Разработанный критериальный аппарат оценки реализации ФЦПРО, ее ме-

роприятий и проектов должны быть взаимосвязаны на уровне входных и вы-

ходных результатов. Взаимоувязка этих критериев возможна только при значи-

тельном углублении планово-аналитических данных по каждому планируемому 

и исполняемому проекту той или иной программы, более детальном исследова-

нии точек воздействия на процессы оказания образовательных услуг и обеспе-
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чивающие процессы системы образования. 

Таким образом, настоящий комплекс критериев и показателей позволяет 

провести объективную оценку результативности ФЦПРО, мероприятий, от-

дельных проектов на этапах обоснования потребности, планирования, исполне-

ния. 
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Научная новизна заключается в том, что ведущим принципом реализации 

приоритетного национального проекта «Образование» как способа модерниза-

ции российского образования является взаимодействие основных тенденций 

развития образования и творческого потенциала школ, поднимающих уже реа-

лизуемые педагогические инновации на качественно более высокую ступень. 

Показана специфика методической работы в традиционном и инновационном 

образовательных учреждениях.  

Практическая значимость заключается в разработке направлений и спо-

собов перестройки систем методической работы с учетом темы, цели и профиля 

образовательного учреждения, создании технологических стандартов построе-

ния таких систем, подготовке диагностического аппарата, позволяющего выяв-

лять причины понижения их результативности.  
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Первоочередной задачей приоритетного национального проекта «Образо-

вание» Президент Российской Федерации В.В. Путин назвал необходимость 

дать системе образования стимул движения вперед, стимулировать творческую 

инициативу в образовательной сфере… [1]. 

В беседе редакции Директорского клуба «Русского Журнала»  Министр 

образования и науки Российской Федерации А.А. Фурсенко отметил, что при-

оритетный национальный проект «Образование» имеет своей целью «завтраш-

ние» системные изменения в образовании. Его реализация способна привести к 

качественному улучшению всей системы образования… [2].  

Происходящие в обществе и государстве инновационные процессы ставят 

новые задачи перед образованием, решение которых требует не только модер-

низации существующего методического обеспечения и форм методической ра-

боты, но и создания принципиально новых методических систем, отличных от 

ныне действующих  в образовательных учреждениях дополнительного профес-

сионального образования педагогических кадров.  

Модернизация методической работы в образовательном учреждении в ус-

ловиях реализации приоритетного национального проекта «Образование» при-

ходится на то направление, которое определено образовательным учреждением 

как инновационный образовательный проект. Каждый проект имеет свои отли-

чительные особенности в выборе темы, проектировании деятельности школы, 

нацеленности на конечный результат, проработке идей исследования и необхо-

димого для него методического сопровождения, а также характере проводимых 

исследований и апробаций.  

Инновационный образовательный проект в чистом виде должен отражать 

новшества, которые впервые изобретаются данным образовательным учрежде-

нием (учителем или инициативной творческой группой учителей одного или 

разных предметов, руководителями образовательного учреждения, ее научным 

руководителем или научным учреждением, для которого школа является базо-

вой экспериментальной площадкой).   
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Рассматривая вопросы организации методической работы в общеобразова-

тельном учреждении, необходимо отметить, что методическая работа по обес-

печению деятельности образовательного учреждения в рамках приоритетного 

национального проекта «Образование» должна представлять собой синтетиче-

скую систему, органически объединяющую два вида деятельности образова-

тельных учреждений дополнительного профессионального образования (регио-

нальные институты повышения квалификации педагогических кадров). Это 

подготовка руководителей общеобразовательных учреждений и учителей-

предметников по вопросам разработки и правильной реализации приоритетного 

национального проекта «Образование», а также последующая работа с педаго-

гическим коллективом школы-проектанта, координируемая и направляемая на-

учным руководителем, курируемая городскими и районными отделами образо-

вания, возглавляемая администрацией школы. Она отличается системностью, 

функциональностью и тематической направленностью, поскольку характер и 

содержание деятельности школы в рамках национального проекта в первую 

очередь зависят от темы ее работы и имеющегося у образовательного учрежде-

ния потенциала.            

 Анализ содержания методической работы традиционной и инновационной 

школ и образовательных учреждений, реализующих приоритетный националь-

ный проект «Образование» позволил определить специфические особенности 

методического обеспечения деятельности образовательных учреждений разных 

типов и видов. 

 Так, одной из особенностей методической работы школы-проектанта яв-

ляется подчиненность работы всех ее подструктур принципам взаимодействия, 

системности, обусловленности связей и направлений работы основным целям и 

задачам проекта. Этим принципам подчинена деятельность образовательного 

учреждения в период реализации ею национального проекта, и в соответствии с 

этими же принципами определяются приоритетные направления, содержание и 

методы ее работы.   
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Содержание и формы методической работы образовательного учреждения 

определяются тремя основными факторами. Первый характеризуется теми про-

блемами методики преподавания, которые связаны с дефектами вузовской под-

готовки учителя (коррекционная работа). Второй обусловливается норматив-

ными и методическими указаниями, вносимыми вышестоящими организация-

ми, появлением нового опыта работы, новых технологий и форм работы (по-

вышение квалификации). Третий определяется темой, над которой начинает ра-

ботать школа, в том числе и темой выбранного ею национального проекта.  

Выбор темы проекта. В традиционной школе выбор темы диктуется указа-

нием сверху или является произвольным выбором администрации, не всегда 

согласованным с конкретными участниками этой работы, изучением их воз-

можностей и устремлений. Этот выбор в большей степени ориентирован на 

процесс, а не на результат, поэтому не предполагает каких-то сдвигов.  

 Выбор темы в инновационном образовательном учреждении напрямую 

зависит от профиля и насущных проблем, связанных со спецификой деятельно-

сти школы, а также может вытекать из интересов педагогического коллектива и 

потребностей родительского и ученического коллективов. Он (выбор темы) 

всегда нацелен на получение положительной динамики результатов с использо-

ванием дополнительных или обновленных средств, поэтому требует четкого 

согласования целей и задач школы, способов и средств достижения результата, 

определения критериев его оценки и введения в программу работы специаль-

ных диагностических процедур. 

 Реализация исследовательских направлений в рамках деятельности обра-

зовательного учреждения, реализующего национальный проект,  централизова-

на и упорядочена, а эксперимент носит комплексный характер. Сроки выполне-

ния отдельных исследований и фрагментов экспериментальных апробаций ско-

ординированы и контролируемы.   

Бесконтрольное выполнение индивидуальных исследовательских про-

грамм заменяется  консультационно-коррекционным управлением на основе 

тесной обратной связи между исполнителями и руководителями проекта.   
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 Результатом правильно организованной и проведенной методической ра-

боты является обоснованное комплектование исследовательских групп препо-

давателей, синхронно проверяющих методическую идею на материале разных 

предметов или выполняющих свое задание в рамках единого исследования. 

Распределение областей работы в рамках реализации разных составляющих 

общей темы С.К. Абдуллина предлагает осуществлять как на основе их собст-

венного выбора, так и на основе рекомендаций руководителей образовательно-

го учреждения [3].   

Если в традиционной школе диагностика актуального уровня учащихся от-

сутствует или сводится к оценке результатов выполнения предметных кон-

трольных работ, то в режиме работы экспериментальной школы она проводится 

обязательно с использованием дополнительных средств: контрольных срезов, 

тестов, анкет, экспертных оценок и т.д. Их содержание определяется характе-

ром ожиданий инновации и обозначенными в разработке проекта критериями 

оценки.  

Оценка достигнутых результатов в традиционной школе определяется на 

уровне мнений о положительных сдвигах. В инновационной школе эта оценка 

осуществляется на уровне точных замеров параметров, которые целенаправ-

ленно менялись в результате исследований. К тому же в традиционной школе, 

даже при работе над определенной темой  диагностика исследовательских воз-

можностей педагогического коллектива, как правило, не проводится, в то время 

как для инновационной школы, работающей в режиме эксперимента, такая 

практика является обязательной.  

  Проводимый сопоставительный анализ позволил определить отличия и в 

вопросах диагностики педагогического мастерства учителей. В традиционной 

школе, даже при работе в рамках одной определенной темы, как правило, диаг-

ностика исследовательских возможностей педагогического коллектива, не про-

водится, в то время как для инновационной школы, работающей в режиме экс-

перимента, такая практика является обязательной. Диагностика педагогическо-

го мастерства учителей в традиционной школе, в основном, проводится по ре-
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зультатам анализа урока, открытых мероприятий. Диагностика педагогического 

мастерства учителей в инновационной школе проводится не только по резуль-

татам анализа урока, но и анализа хода результата экспериментально-

исследовательской работы.  

Методическая работа в школе традиционного типа носит фронтальный и 

индивидуальный характер, тогда как в инновационной школе преобладают со-

четания индивидуальной работы с групповой. Она включает совместное конст-

руирование урока на основе инновационных идей и методик, обмен опытом 

эффективной организации и реализации инновационных идей, мероприятия по 

коррекции хода и замысла экспериментальной работы.  

В традиционной школе обобщается индивидуальный и разноплановый пе-

дагогический опыт, чаще всего не связанный с темой работы школы. В иннова-

ционной школе этот опыт упорядочивается и дополняется деятельностью по 

созданию передового опыта в области новых технологий и программ обучения, 

реализующих основные цели и задачи инновационной школы. Наработка тако-

го опыта идет в режиме коллективно-групповой работы, управляемой целями и 

задачами школы, инновационными идеями учителей и руководителей образо-

вательного учреждения.  

 Исходя из вышесказанного необходимо отметить, что формулирование 

идей методического обслуживания проекта может идти как от руководителей 

школы,  так и в ходе предварительного обсуждения целей, задач и ожиданий 

проекта с педагогическим коллективом и постановки перед ним задач: проду-

мать, какая методическая помощь понадобится им в ходе выполнения проекта, 

в какой форме и в какие сроки. И в том, и в другом случаях используется прин-

цип нежесткого планирования, поскольку реализация любой инновации потре-

бует внесения дополнений и корректив, последующего обсуждения хода реали-

зации и промежуточных результатов.  

Чем детальнее проработан замысел и перечень составляющих его дейст-

вий, тем более полным и соответствующим этому замыслу будет методическое 
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обеспечение, проще руководство и контроль и точнее оценки хода и промежу-

точных результатов работы.    

 Отсюда следует вывод, что системное качество методической работы при 

таком подходе к ее организации найдет свое отражение в координации и усиле-

нии взаимосвязи деятельности педагогов, учащихся, вовлекаемых в инноваци-

онную программу родителей и администрации образовательного учреждения. 

Системность подходов позволяет обнаруживать упущения, допущенные на эта-

пе подготовки проекта, и дополнить исходный замысел детализирующими его 

элементами.  

 Соответственно, особенности работы по методическому сопровождению 

инновационных образовательных процессов образовательных учреждений, ра-

ботающих в рамках приоритетного национального проекта «Образование», вы-

текают из задач, требований и возможностей самого проекта.  
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В последнее время, после ряда лет неопределённости во многих сферах 

жизни нашей страны, в том числе и образования, возродилось внимание к про-

блемам методологии педагогики. Пока ещё рано говорить о результатах, но 

можно наблюдать, как встречи педагогов-исследователей за большим всерос-

сийским "Круглым столом" становятся всё более популярными. Ежегодно про-

водятся сессии семинара-конференции по методологии педагогики всероссий-

ского масштаба, преемнике всесоюзного методологического семинара. Посте-

пенно образуется постоянный состав участников, и на этой основе формируется 

научно-педагогическое сообщество.   К семинару проявляют интерес филосо-

фы. Они не только просвещают, но и просвещаются сами, находя в педагогике 

– науке об образовании, проблемы общего характера, решение которых делает 

востребованным философский анализ в сфере педагогики и образования.  
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Полезно было бы хотя бы в краткой  форме перечислить тематику  прове-

денных с 2001 года сессий этого семинара:  

"Педагогическая наука и ее методология в контексте современности" (2001 г.), 

"Проблемы научного обеспечения модернизации российского образования" 

(2002), "Методология диссертационных исследований проблем образования в 

условиях его модернизации" (2003), "Фундаментальные и прикладные аспекты 

научной работы в области образования" 2004), "Парадигма педагогики в кон-

тексте развития научного знания" (2006), "Актуальные проблемы методологии 

педагогического исследования в постнеклассический период развития науки" 

(2007), "Язык педагогики в контексте современного научного знания" (2008). 

В 2009 году намечено провести семинар на тему "Современные тенденции 

развития педагогики как гуманитарной научной дисциплины". 

С 2004 года ведётся совместная работа философов, культурологов и педа-

гогов в рамках ежегодного  семинара "Философия – образование – общество". 

Значительное место в семинаре занимает обсуждение методологических вопро-

сов педагогики. На первом же занятии  обсуждалась проблема соотношения пе-

дагогической науки и философии образования. Научно-педагогические и мето-

дологические аспекты выделялись в последующем, в контексте тематики, свя-

занной с процессами социализации в современном российском обществе, с гу-

манизацией и информатизацией образования,  аксиологическим базисом обра-

зования в XXI веке, социальными функциями образования в формировании 

гражданского общества. 

В последние годы вышли новые пособия по методологии педагогики. 

Однако, несмотря на всё это,  оказались весьма живучими  недоразумения 

в понимании и реализации методологических регулятивов, казалось бы, твёрдо 

усвоенных педагогами-исследователями в результате большой работы в сфере 

методологии педагогики, проведенной за последние десятилетия. Эти недора-

зумения пагубным образом сказываются на подготовке будущих исследовате-

лей научных проблем педагогики. Особенно явно последствия невнимания к 

истинам, по сути дела аксиоматическим, проступают в области подготовки и 

защиты диссертаций – квалификационных работ в области педагогики.  
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Остановимся на наиболее типичных и даже ставших шаблонными погреш-

ностях в этой сфере. 

Прежде всего, следует обратить внимание на сам факт шаблонного подхо-

да к диссертациям,  сдерживающего развитие научной мысли. Надо отличать 

методологические нормы, регулятивы от шаблонов, которые делают исследо-

вание и его результаты формальными. Иногда правыми  оказываются "продви-

нутые" соискатели, а не эксперты, призванные поощрять методологически кор-

ректное и при этом творческое обозначение основных методологических харак-

теристик квалификационного педагогического исследования.  Вот несколько 

примеров. 

В одном из диссертационных советов жёстко предписывают обозначать 

цель исследования так: "целью является решение вышеупомянутой проблемы". 

Просто и удобно. Но ведь цель – это не то же самое, что проблема! Не было 

бы двух разных слов, если бы они обозначали одно и то же.  То, что они озна-

чают, лежит в разных планах – объективном и субъективном. Научная пробле-

ма существует объективно, для всего научного сообщества. Если бы это была 

проблема только для  субъекта, то есть для самого исследователя, а вообще в 

науке уже была бы решена, то незачем было бы проводить исследование. Дос-

таточно было бы исследователю пополнить свою эрудицию. А цель ставится 

субъектом, именно этим учёным, именно в этом исследовании. 

Идём дальше. По аналогии предположим, что новизна то же, что результа-

ты, актуальность – то же, что проблема, научная значимость – то же, что новиз-

на. И так далее. Тогда, обойдя по кругу все методологические характеристики, 

можно вернуться в исходную позицию. И ведь, действительно, новизну и науч-

ную (теоретическую) значимость зачастую записывают в одну рубрику, без 

различения. В разделе "Новизна" пишут: выявлено, разработано, раскрыто и 

т.п. Смотрим "Научную значимость" − и там те же слова: выявлено, разработа-

но, раскрыто. Мало кому приходит в голову, что это – разные направления 

мысли. Новизна: состоит в том, что исследователь выявил, получил новое зна-

ние о том-то, а значимость  – в том, что можно это знание использовать для 
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решения другими исследователями других проблем, близких к проблематике 

данного исследования, но не совпадающих с ней. Как нас учили в школе, надо 

выяснить, "на какой вопрос отвечает". Научная значимость отвечает на вопрос: 

"Что делать с новым знанием дальше, куда оно пойдет?". 

Вошло в обиход едва ли не как нерушимое правило описание этапов ис-

следования: первый, второй, третий. Именно три этапа, не больше, не меньше. 

Те, кто занимался настоящей исследовательской работой, знают, что не получа-

ется точного расписания, подобного железнодорожному. Только если научный 

поиск отсутствует, можно заранее строго запланировать, чтò получится на пер-

вом этапе, на втором и т.д. Научная мысль движется по спирали, приходится 

возвращаться назад, идти кружным путем. Почему, собственно, все оказались 

привязанными к этим этапам? У одного может быть два этапа, у другого шесть. 

А можно и вообще обойтись без этапов – первый же оказался и последним. Кто 

ответит, сколько этапов запланировал себе Эйнштейн, чтобы получить теорию 

относительности? Его уже не спросишь, да если бы и можно было с ним пого-

ворить, он очень бы удивился такому вопросу и затруднился бы ответить. 

Уже давно приходится видеть в диссертациях незыблемое изображение 

проблемы исследования как противоречия. В каких-то случаях, действительно, 

иначе не получается. Но это далеко не единственный способ представления 

проблемы. Проблема – это знание о незнании, обозначение области неизвестно-

го в окружении известного. А противоречие чаще всего сводится к какой-либо 

банальности, вроде "Хотелось бы лучше, а на деле имеем как всегда". Хотелось 

бы, чтобы все школьники были умными и красивыми, а в реальности попада-

ются не очень красивые и не вполне разумные. Вот и противоречие. Да, фор-

мально проблема есть. Но она столетиями лежит на поверхности. Подобных 

противоречий можно набрать десятки и сотни. А вот конкретно поставить во-

прос, каких знаний, знаний о чём не хватает, чтобы сделать их красивее и умнее 

– до этого часто дело не доходит, а именно с  этого и должно начинаться иссле-

дование. В этом подлинная проблема. 

В подготовке научно-педагогических кадров немалую роль играют стан-

дарты профессионального образования. Представленные на обсуждение проек-
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ты стандартов отличаются от предыдущих в лучшую сторону хотя бы тем, что в 

них не даётся подробное, почти как в учебной программе, изложение материа-

ла, подлежащего обязательному усвоению. Сделан важный шаг в правильном 

направлении – предусмотрен зачёт по главному для будущего исследователя 

предмету, каким является  методология научного исследования.  

Но и здесь не всё оказалось вполне разумным. Главное, с чем невозможно 

согласиться – использование во всех трёх конкурирующих проектах стандартов 

словосочетаний "психолого-педагогическое исследование" и "психолого-

педагогическая наука". 

Такое словоупотребление – плод недоразумения, логического "сбоя" в из-

ложении непростых теоретических вопросов, причём такого, который не только 

может иметь, но уже имеет весьма негативные последствия для всего дела под-

готовки научных кадров к работе в сфере образования. Выпущён ряд пособий 

по этому "предмету" в соответствии с принятым ранее и действующим ныне 

стандартом. 

Это лишь на первый взгляд может показаться, что речь идёт о некоторых 

не очень существенных нюансах в терминах, допускающих разное толкование. 

На самом деле получается, что студента (или аспиранта) готовят к занятиям в 

области несуществующей научной дисциплины, к исследовательской работе, 

невозможной по определению. 

Ныне существующий стандарт "психолого-педагогических" исследований 

ставит перед авторами невыполнимую задачу. Те, кто всё же за это берутся, 

пытаются разными способами обойти навязанный им абсурд. Но даже наиболее 

квалифицированным из них это не удаётся, и, в конечном счёте, речь всё же 

идёт именно о педагогических, а не "психолого-педагогических" исследовани-

ях. То обстоятельство, что по ходу педагогического исследования используют-

ся знания из психологии (как, впрочем, и из философии, социологии, антропо-

логии и т.д.) не делает исследование "наполовину" психологическим. Некото-

рые авторы с целью "сведèния концов с концами" идут на прямую подтасовку. 

Например, в одной рукописи книги, трактующей вопросы "психолого-
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педагогических" исследований, которую мне приходилось рецензировать, автор 

в закавыченной цитате из книги Ю.К.Бабанского переправил слова "педагоги-

ческое исследование" на "психолого-педагогическое исследование". Десятиле-

тие совместной работы с Юрием Константиновичем Бабанским даёт мне осно-

вание полагать,  что он такому "улучшению" его текста не обрадовался бы. 

"Натяжки", к которым вынуждены прибегать авторы, руки которых связаны 

непродуманно составленным и озаглавленным стандартом, видны невооружён-

ным глазом и могут только дезориентировать читателей, особенно если эти чи-

татели – студенты и  аспиранты (магистранты). 

Несправедливо было бы подозревать пользующихся этим термином в соз-

нательном искажении действительности. Легко представить себе такую цепь 

рассуждений: необходима психолого-педагогическая подготовка будущего 

учителя (это не будем оспаривать). Затем, видимо, незаметно для самих авто-

ров "подготовку" они подменили  "наукой", как будто психолого-

педагогическая подготовка – то же самое, что психолого-педагогическая нау-
ка. В этом случае получается, что  научную деятельность в области "психолого-

педагогической науки" следует считать "психолого-педагогическим" исследо-

ванием. Сюда же примыкает и  непонятная "психолого-педагогическая дея-

тельность". Пока рассуждают абстрактно, всё кажется более или менее логич-

ным. Но когда дело доходит до практики, научной или непосредственно обра-

зовательной, недоразумение обнаруживается. И если сказать "методология пе-

дагогики" – естественно, то совсем неестественно выглядела бы "методология 

психолого-педагогики". Если педагогическая психология – это психология, то 

что такое психолого-педагогика? Есть педагогика и есть психология. Есть педа-

гогическое исследование и психологическое исследование. Есть психолого-

педагогическая подготовка, состоящая из курса педагогики и курса психоло-

гии. Но психолого-педагогического исследования нет.  

Ещё одна причина смешения понятий – неясность в представлениях о раз-

личиях между психологией и психологизмом. 

Устойчивое представление о приоритете психологии во всём, что связано с 

педагогикой, порождает иногда  отрицательное отношение к попыткам преодо-
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леть односторонность психологизма. Считается, что в этих попытках проявля-

ется стремление принизить значение психологии и тем самым сделать педаго-

гику "бездетной". Истоки этого недоразумения лежат в отождествлении 

(часто неосознанном) психологизма с психологией. На самом же деле нет пося-

гательства на права и возможности психологии в предложении разобраться в 

специфике каждой из двух наук, чтобы полнее и рациональнее наладить их со-

трудничество.   

Чёткое различение понятий провёл Г.П. Щедровицкий. Он отмечал, что 

"критикуя лозунг "психологической теории обучения" или тенденции свести 

научные основы педагогики к психологии, мы, конечно, критикуем не науку 

психологию, а "психологизм". Он и только он является ошибочным и крайне 

вредным как для педагогики, так и самой психологии"  [1, с. 2].   

Упоминание о фантомной "психолого-педагогической науке" – одно из 

проявлений психологизма. Эта "наука" время от времени то появляется, то ис-

чезает. Исчезает понятно почему – она вообще не существует. Но нечто психо-

лого-педагогическое всё же есть. Это психолого-педагогическая подготовка 

учителя, в которой участвуют и педагогика, и психология. 

 Подобная неаккуратность в обращении с терминологией вносит вклад в 

"размывание" педагогической науки, правда, иногда неосознанный.          

По-видимому, достаточно ясно, что сказанное отнюдь не отменяет необхо-

димости обеспечения, наряду с педагогической, основательной психологической 

подготовки будущего учителя и исследователя. Однако приходится опять под-

черкнуть, что сочленение педагогических и  психологических знаний в содержании 

подготовки учителя совсем не означает возникновения "психолого-

педагогической науки". Как раз для правильного формирования содержания такой 

подготовки очень важно  знать, что  относится к одной науке, а что − к другой. 

Путаница в трактовке и употреблении этих понятий может привести к тя-

жёлым и, возможно, необратимым последствиям для подготовки научно-

педагогических кадров.  

И последнее, по порядку, но не по значению, о чём нужно в заключение  

сказать. 
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Проблема, без решения которой не только невозможно развитие науки, но 

и почти гарантировано её постепенное исчезновение, выпадает из ряда методо-

логических. Все разговоры и разработки в сфере методологии педагогики и, в 

связи с этим, о подготовке педагогов-исследователей, их аттестации и т.п. в 

этом случае разобьются о барьёр равнодушия к качеству исследований, к про-

фессиональному и моральному уровню самих исследователей. 

Проблема сама по себе проста, но решить её оказалось пока невозможным. 

Её суть очень ясно обнаруживается в следующем кратком объявлении, много-

кратно повторённом в 2008 году на страницах московской многотиражной газе-

ты "Метро", которую бесплатно вручают всем желающим пассажирам этого 

самого массового для столицы вида транспорта: "Диссертации, дипломные, 

курсовые на заказ. Аспиранты и преподаватели. Качественно. Гарантия! Тел.: 

…". Можно это объявление прочитать в разделе "Образование", например, в 

выпусках газеты от 20 февраля, 29 октября 2008 г. и других. 

Представьте себе объявление в газете: "Денежные купюры на заказ: долла-

ры США, евро, рубли. Выполняется высококвалифицированными специали-

стами. Качество. Гарантия! Тел.:…". Что-то не попадается на глаза такая рек-

лама. А ведь по сути она не отличалась бы от приведенной выше. И там, и здесь 

мы имеем дело с бизнесом по изготовлению фальшивок. Фальшивые диссерта-

ции, как и фальшивые деньги – источник дохода не только для изготовителей, 

но и для покупателей. Разница в последствиях. Одних ждёт "срок", других про-

сят не беспокоиться. А почему, собственно? Имитация учёности, пожалуй, ещё 

хуже неправедно обретённого богатства.  Суррогатные учёные обычно весьма 

активны. Они норовят, и очень часто  с успехом, занять  ключевые должности. 

 Эта ситуация чревата вытеснением настоящих учёных, озабоченных не  

«выбиванием» грантов, премий, должностей, а своим делом, то есть научными 

исследованиями и организацией науки. Когда они оттесняются на периферию и 

становятся маргиналами, на их место идут "заказники". Обычно  отличить на-

стоящих учёных от имитаторов не составляет труда. В частном разговоре лю-

бой скажет, кто поблизости от него − фельдфебель, ему "назначенный в Воль-
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теры", а кто действительно Вольтер. Могут и выразить неудовольствие по это-

му поводу. Однако чувства редко бывают связаны с действиями. 

В начале 2008 года произошли два события, значительных для мира обра-

зования. Первое – совместная конференция-семинар Российской академии об-

разования и Высшей аттестационной комиссии, второе – Общее собрание РАО. 

На том и другом прозвучал одинокий голос по поводу заказных диссертаций. 

Ответом были реплики известного деятеля психолого-педагогического фронта, 

не последней спицы в колесницах РАО и ВАК. Он сослался на то непреодоли-

мое обстоятельство, что замечать и пресекать изготовление фальшивок в сфере 

образования – не наше дело, а обязанность прокуратуры. Никто в зале, полном 

академиков, докторов наук, профессоров на этот обмен репликами не прореаги-

ровал. "Учительская газета" в публикации, посвящённой этому собранию, так 

объясняет невозмутимость аудитории, не поддержавшей разговор на эту тему:  

"А как поддержать, если в зале сидели люди, которые нередко тоже пишут дис-

сертации за других – факт, публично не признаваемый, но в то же время в учё-

ной среде известный"  [2]. 

Возникает несколько вопросов, Первый: неужели это правда, и действи-

тельно "люди в зале" пишут диссертации за других? Второй: разве не получил 

публичного признания факт, рекламируемый в широко распространяемой газе-

те? Третий: как насчёт коррупции? Будем только грозить ей кулаком или попы-

таемся её побороть? 

И вопрос главный – имеют ли моральное право "в зале сидящие люди" за-

ниматься воспитанием народа?  

В этих обстоятельствах наука не занимает того места в обществе, которое 

должно ей  принадлежать по праву. В первую очередь надо менять обстоятельства.  
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Современные социальные и педагогические тенденции в значительной 

степени изменили и обогатили научную парадигму лингводидактики. В кон-
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цептуально-терминологический аппарат языковой педагогики прочно вошло 

понятийно-терминологическое сочетание коммуникативное иноязычное обра-

зование, которое репрезентирует соответствующую концепцию, разработанную 

Е.И. Пассовым [8]. Согласно этой концепции, иноязычная культура является 

источником иноязычного культурного образования в познавательном, разви-

вающем, воспитательном и учебном аспектах. В познавательном аспекте осно-

вой обучения иностранному языку составляет диалог культур. В воспитатель-

ном плане социокультурный подход обеспечивает возможность выявлять об-

щее и различное в жизни и менталитете своего народа и народа-носителя куль-

туры страны изучаемого языка. В процессе обучения происходит формирова-

ние стойкой мотивации к изучению иностранного языка и иноязычной культу-

ры на основе обращения к родной культуре. В контексте коммуникативного 

иноязычного образования целью образования является формирование комму-

никативной и социокультурной компетенций с опорой на знания родного языка 

и родной культуры. Достичь эффективности обучения возможно только в слу-

чае кардинального изменения ролевого статуса ученика и преподавателя: уча-

щийся из объекта учебно-воспитательного процесса превращается в его субъек-

та, вступающего с учителем в отношения взаимодействия [12]. 

Предложенная для целей школьного образования идея коммуникативного 

иноязычного образования может быть в принципе экстраполирована на высшее 

профессиональное образования и более глубоко разработана применительно к 

контексту подготовки современного профессионально мобильного специали-

ста, одним из основных профессиональных требований к которому является 

владение хотя бы одним иностранным языком и умение пользоваться им в це-

лях личного и профессионального общения. 

Положения отечественной концепции коммуникативного иноязычного об-

разования гармонично сочетается с основными идеями, разрабатываемыми в 

рамках исследований Совета Европы. Документ «Современные языки: изуче-

ние, преподавание, оценка. Общеевропейская компетенция владения иностран-

ным языком» подробно излагает современное видение путей формирования 
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коммуникативной компетентности, описывает ее структуру и предлагает наи-

более адекватные с точки зрения современной образовательной реальности ин-

струменты ее оценивания. 

Общий смысл современного образования определяется тем, что человек – 

духовное существо, и различные типы знаний должны коррелировать со всей 

структурой личности. Отсюда следует, что главная задача коммуникативного 

образования направлена на формирование личности, вобравшей в себя положи-

тельный опыт собственной и других культур. Главное при этом не только усво-

ить определенную сумму знаний о специфике культурной жизни другой стра-

ны, но и овладеть социокультурным опытом, развить свой собственный куль-

турный облик [9]. 

Сущность коммуникативного образования заключается в гуманизации и в 

признании его динамического характера. Понимание личности как объекта и 

субъекта коммуникативного образования обусловлено тем обстоятельством, 

что она выступает как носитель языка и определяет специфику культурного по-

ведения. При этом коммуникация есть некоторое средство кооперации индиви-

дов, результатом которой является взаимозависимость их поведения. 

Главной задачей коммуникативного образования студентов вузов является 

формирование личности и личностных смыслов путем изучения языка и куль-

тур для достижения взаимопонимания между индивидами в процессе их ком-

муникации. Это должно способствовать развитию когнитивного сознания, уст-

ранению различных барьеров при общении: психологических и социальных. 

Одним из существенных направлений в теории коммуникативного образо-

вания является формирование языковой личности, которая коррелирует со 

структурой различных типов гуманитарного знания, а именно языкового и 

культурного: знания родного, государственного и иностранного языков и соот-

ветствующих культур. Развитие языковой личности должно стать доминантой в 

комплексе целей коммуникативного образования, что требует пересмотра под-

ходов к гуманитарной подготовке студентов. Прежде всего, это касается антро-
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поцентристского подхода к научному описанию языка и учета его междисцип-

линарной направленности.  

Практические потребности коммуникативного образования студентов ву-

зов ставят задачу формирования личности, подготовленной к толерантности в 

общении с представителями других лингвокультурных общностей. Успех взаи-

мопонимания зависит от этно- и социокультурных факторов, определяющих  

самоидентификацию личности и создание условий  для ее вступления в равно-

правный диалог. Практическая направленность развития языковой личности за-

ключается в изучении родного, государственного русского и иностранных язы-

ков через междисциплинарные связи, практическую реализацию национально-

культурного компонента, знакомство с представителями других культур, через 

краеведческие, регионоведческие  и страноведческие материалы как в школе, 

так и в вузе. Языковая личность должна нести в себе языковой и культурный 

потенциал в широком полилингвальном и культурном диапазоне [3]. 

Коммуникативное образование студентов вузов содействует их речевому 

развитию, проявляясь в следующих направлениях: во-первых, в совершенство-

вании умения планировать свое речевое поведение, соотнося цели каждого ре-

чевого поступка с выражаемым содержанием и имеющимися средствами; во-

вторых, в повышении уровня практического владения родным и иностранным 

языком, заставляя обучаемых более внимательно относиться к способам выра-

жения своих мыслей, к речевому этикету. 

По нашему мнению структура коммуникативного образования студентов 

вузов представляет собой сложное системное образование, включающее в себя 

межкультурную, языковую, межличностно-коммуникационную и дискурсив-

ную составляющие, каждая из которых есть подсистема, интегрирующая в себе 

комплекс элементов. Степень сформированности элементов и сила связи между 

подсистемами коммуникативного образования определяют структуру его 

внешнего выражения. Таким образом, коммуникативное образование имеет 

системный характер, в силу чего обладает атрибутами, свойственными самоор-

ганизующимся, целеустремленным, саморазвивающимся системам (устойчи-
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вость, потребность в развитии и саморазвитии) и имеет собственную внутрен-

нюю логику развития, не сводимую к логике суммы ее подсистем и логике раз-

вития каждой подсистемы в отдельности [7]. 

Многообразие мира, языков и культур определяет в настоящее время фи-

лософию межкультурного взаимодействия, которая должна быть положена в 

основу языковой образовательной политики. Язык является одним из средств 

формирования картины мира. Он используется человеком для создания «карти-

ны мира», которая отвечает ориентационным и экзистенциальным (физиче-

ским, духовным, технологическим, эстетическим и др.) потребностям в мире 

[1]. Но поскольку нет одинаковых национальных культур и образов сознания, 

отображающих одинаковые или даже один и тот же культурный предмет, то, 

как справедливо утверждает И.И. Халеева, при обучении важно научить носи-

теля образа мира одной социокультурной общности понимать (постигать) носи-

теля иного языкового образа мира. Это приводит к выводу о том, что объектом 

воздействия обучающих действий в процессе обучения иностранному языку 

должна быть не просто коммуникативная способность студента, но и его  язы-

ковое сознание [11]. Необходимость приобщения к образу сознания другого на-

рода ориентирует цели обучения языку на развитие у студентов способностей к 

общению. Это ставит задачу развития готовности к осмыслению социокультур-

ного портрета стран  изучаемого языка, этнической, расовой и социальной тер-

пимости, речевого такта и социокультурной вежливости, склонности к поиску 

ненасильственных способов разрешения коммуникативных конфликтов. 

Коммуникативное образование рассматривается нами как неотъемлемая 

часть общей профессиональной компетентности будущего специалиста, как за-

кономерное и целенаправленное изменение внутренней структуры и внешних 

форм ее проявления, в результате чего  возникают новые многоуровневые каче-

ственные состояния коммуникативного образования, основой которых высту-

пает диалектическое единство возможного и действительного, потенциального 

и актуального как саморегулирующийся процесс, то есть внутренне необходи-

мое движение, «самодвижение» от имеющихся потенций до высших уровней 
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развития в соответствии с циклами (этапами) данного процесса – становления, 

активного развития, трансформации [7]. 

Коммуникативное образование отражает единство пространственно-

временных характеристик, концентрирует в себе одновременно многоуровне-

вость связей и отношений: временной уровень выражает предактуальное, акту-

альное и постактуальное состояния, отражающие прошлое, настоящее и буду-

щее; этапный уровень отражает динамику осуществления коммуникативного 

образования студентов вузов (становление, активное развитие и трансформа-

ция, т.е. переход на стадию саморазвития); результативный уровень интегриру-

ет в себе уровни осуществления коммуникативного образования обучаемых. 

Реализация коммуникативного образования есть диалог обучаемого с ок-

ружающим миром, другими людьми, с самим собой. Диалог – это взаимодейст-

вие разных смысловых позиций, составляющих решающий интеллектуальный 

центр саморегуляции личности, что обеспечивает формирование индивидуаль-

ной позиции обучаемых по развитию и саморазвитию своего коммуникативно-

го образования. 

Таким образом, под коммуникативным образованием студентов вузов по-

нимается интегративное образование личности, имеющее системную организа-

цию и сложную структуру и выступающее как совокупность межкультурных, 

языковых, межличностно-коммуникационных и дискурсивных знаний и уме-

ний, в основе которых лежит концепция развития языковой личности, способ-

ной к продуктивному общению, предрасположенной к диалогу, взаимопонима-

нию между людьми, а также более глубокому познанию психологии и культуры 

народов [7]. 

Специфической чертой коммуникативного образования студентов вузов 

является его избыточность по отношению к реализации, наличие «запаса воз-

можностей» или «критической массы». Это является условием, позволяющим 

обучаемому максимально эффективно и результативно решать проблемы своей 

коммуникации, ориентированной на продуктивный и равноправный диалог, 

взаимопонимание между партнерами по коммуникации и более глубокое по-
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знание их культур. Подобному качественно новому этапу развития образова-

тельной среды должно соответствовать педагогическое управление, опираю-

щееся на новые подходы к оценке развития образовательных систем. 

Осуществив анализ реальных фактов и состояния дел в практике осущест-

вления коммуникативного образования, для разрешения обнаруженных про-

блем мы закономерно обращаемся к теории управления. В противном случае 

коммуникативное образование студентов вузов будет осуществляться стихийно 

и спонтанно. Именно управленческая деятельность, ориентированная на реше-

ние конкретных целей и построенная в соответствии с педагогическими прин-

ципами, обеспечивает, по данным нашего исследования, необходимый резуль-

тат в коммуникативном образовании студентов вузов. При этом следует заме-

тить, что педагогическому управлению присуща определенная специфика, ко-

торая заключается в особом значении субъект – субъектных отношений между 

преподавателем и студентом, что говорит о необходимости выдвигать на пе-

редний план цели, связанные с внутренними потребностями развития обучае-

мых [2, 7]. 

Преподаватель осуществляет педагогическое управление коммуникатив-

ным образованием в целях обеспечения контроля уровня развития коммуника-

тивной деятельности студентов вузов; информирования обучаемых об уровне 

достижения цели образования; учета индивидуальных возможностей и способ-

ностей будущих специалистов; предоставления обучаемым возможностей пла-

нирования и корректирования своих коммуникативных действий на основе са-

моконтроля и анализа продуктов учебно-коммуникативной деятельности. 

Основным регламентирующим элементом концепции управления комму-

никативным образованием, ее методической, информационной и правовой ос-

новой является Государственный образовательный стандарт высшего профес-

сионального образования, нормы и требования к качеству образовательного 

процесса и подготовленности обучаемых, сложившиеся в конкретном образова-

тельном учреждении, в том числе нормы и требования, носящие опережающий, 

перспективный характер. 
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Предложенная концептуальная модель педагогического управления ком-

муникативным образованием студентов вузов имеет структурную организацию 

и морфологически представлена пятью компонентами: целевым, организацион-

но-исполнительным, содержательным, технологическим, аналитико-

результативным. Проектируя компонентный состав педагогической модели 

управления коммуникативным образованием студентов вузов, мы имели в виду 

тот факт, что содержание и взаимодействие каждого из компонентов определя-

ются требованиями к содержанию высшего профессионального образования, 

необходимостью определения суммы коммуникативных знаний и умений обу-

чаемых.  

Содержательный компонент является системообразующим в рассматри-

ваемой модели, так как через его развитие наиболее отчетливо просматривают-

ся процесс и результат педагогического управления коммуникативным образо-

ванием студентов вузов. 

В процессе проектирования содержательного состава концептуальной мо-

дели педагогического управления коммуникативным образованием студентов 

вузов мы учитывали необходимость определения суммы знаний и организации 

последовательной коммуникативной деятельности обучаемых, что способно 

обеспечить непрерывное развитие их коммуникативной компетентности. В ито-

ге нами были выявлены межкультурный, языковой, межличностно-

коммуникационный и дискурсивный блоки. 

Выделение межкультурного блока обусловлено сложившимся социокуль-

турным контекстом в мире, при котором реализация концепции развития чело-

века культуры является одной из составляющих задач высшего образования. 

Сегодня студент вуза находится в сложной социокультурной ситуации, так как 

испытывает влияние новых идей и ценностей, разнообразных культурных 

форм, стилей и направлений. Система современного высшего образования в 

России не может ограничиться только трансляцией социокультурных норм и 

готового научного знания. Задача состоит в том, чтобы обучаемый приобщился 

к культурным ценностям родной страны и стран изучаемых языков, идентифи-
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цируя процесс становления профессионально мобильного специалиста с осоз-

нанием принадлежности к культурам разных стран, интериоризацией их ценно-

стей, выбором и осуществлением культуросообразного образа жизни. 

Данный блок обеспечивает личностно-смысловое развитие будущих спе-

циалистов, поддерживает их индивидуальность, единственность и неповтори-

мость каждого, опираясь на способности личности к самоизменению и меж-

культурному саморазвитию. Межкультурный блок содержится во всех учебных 

дисциплинах, что указывает на необходимость специальной работы по его вы-

явлению, обогащению и использованию в целях культурной идентификации 

обучаемых. При этом дисциплина «Иностранный язык» занимает особое место, 

так как не только знакомит с культурой стран изучаемого языка, но путем срав-

нения оттеняет особенности своей национальной культуры, знакомит с общече-

ловеческими ценностями, иными словами, содействует воспитанию будущих 

специалистов в контексте «диалога культур». Последний можно справедливо 

рассматривать как деятельность, т.е. обнаружить все ее признаки: предметом 

этого вида деятельности являются факты культуры; продуктом – интерпретация 

фактов культуры; целью – достижение взаимопонимания; средством – комму-

никативное образование студентов вузов. 

Если общение – механизм образовательного процесса, то диалог культур – 

механизм взаимопонимания. Таким образом, диалог культур, как и любой диа-

лог, является процессом, в результате которого проявляется, укрепляется (раз-

рушается, исчезает) взаимопонимание. 

С точки зрения А.А. Миролюбова, привлечение межкультурного блока при 

обучении иностранным языкам абсолютно необходимо для достижения основ-

ной практической цели – формирования способности к общению на изучаемом 

языке. В образовательных целях весьма продуктивной является мысль о том, 

что нет раздельно языка и культуры: язык есть органическая часть культуры. 

Факты языка –  это те же факты культуры, которые становятся для человека 

ценностью, приобретают социальное, человеческое и культурное значение [6]. 
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Необходимо также учитывать, что культура как сложное и многостороннее 

явление функционирует независимо от процесса ее изучения в учебных заведе-

ниях других стран и вряд ли может быть освоена обучаемыми в полной мере. 

Под культурой страны изучаемого языка понимается свод знаний и опыта, по-

зволяющий обучаемым быть адекватными участниками межкультурной ком-

муникации. При этом  попытки разделить иноязычную культуру на части пред-

ставляются нам недостаточно обоснованными. Очевидно, нужны принципы от-

бора элементов культуры страны изучаемого языка, необходимых и достаточ-

ных для профессиональной подготовки будущих специалистов. 

Таким образом, межкультурный блок концептуальной модели педагогиче-

ского управления коммуникативным образованием мы рассматриваем как осо-

бый вид образования, который выражается в приобщении будущих специали-

стов к прогрессивной культуре стран изучаемого языка, в расширении их лин-

гвистической и филологической компетенций, эрудиции и кругозора. Центром 

этого образования является человек, познающий и творящий культуру как на-

циональную, так и иноязычную путем диалогического общения, обмена смыс-

лами, что позволяет обучаемым быть адекватными участниками межкультур-

ной коммуникации [10].   

В процессе межкультурной коммуникации формируется так называемая 

«межкультурная личность». Понятие межкультурной личности введено зару-

бежными исследователями (P.S. Adler, D. Lutzker, R. Norton, J. Walsh и др.) и 

является при этом обобщенным родовым понятием для терминов «междуна-

родная личность» (D. Lutzker), «мультикультурная личность» (P.S. Adler, R. 

Norton и др.) и т.д. По их мнению, такая личность обладает следующими кос-

мополитическими характеристиками: уважением ко всем культурам, понимани-

ем мыслей, чувств и верований представителей других культур. Такие люди, 

имея базовую, родную культуру, не считают приоритетной ни одну конкретную 

культуру. 

Межкультурная личность – это не сумма двух культурных принадлежно-

стей. Это своего рода «синергия», когда, прибавляя один к одному, получаешь 
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три или нечто большее. Это «нечто большее» не относится к культурно-

специфичным явлениям, а уникально само по себе. Вероятно, это новое свойст-

во нового самосознания, новые смыслы, рожденные осознанием относительной 

природы ценностей и универсальным характером человеческой природы. Такое 

восприятие действительности дает большее ощущение свободы не только в 

когнитивной области, но и в области отношений и поведения людей. На наш 

взгляд, понятие межкультурно ориентированной личности согласуется с кон-

цепцией вторичной языковой личности, где личность является культурным ме-

диатором и способна переключаться с одной культуры на другую. Такие люди 

способны находить творческие пути примирения с противоположными (проти-

воречивыми) элементами культур, дополнять и обогащать ими уже имеющиеся 

знания и представления. При этом склад ума межкультурной личности менее 

стереотипен и более индивидуализирован. Такая личность вбирает элементы 

различных культур и открыта дальнейшему межкультурному сотрудничеству. 

Отношения между языком и культурой реализуются в тексте, поэтому од-

ним из базовых положений для понимания межкультурной личности является 

семиотическая концепция культуры. Суть ее заключается в трактовке культуры 

как текста – устного или письменного, который совмещает в себе язык и мета-

язык и тем самым «закодирован» дважды [4]. Раскодирование, т.е. интерпрета-

ция текста строится на знании собственно культурных и языковых его особен-

ностей. В процессе интерпретации текста происходит его осознание и приобре-

тение культурного опыта. 

Сказанное выше позволяет следующим образом сформулировать задачи 

межкультурного блока: мировоззренческая ориентация личности в понимании 

жизни, своего места в ней, своей уникальности и ценности; приобщение сту-

дента к системе общечеловеческих культурных ценностей и выработка своего 

отношения к ним; раскрытие диапазона и конкретного содержания общечело-

веческих норм гуманистической морали; развитие интеллектуально-

нравственной свободы личности, способности к адекватным самооценкам и 

оценкам вообще, саморегуляции поведения и деятельности, мировоззренческой 
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рефлексии; возрождение чувства патриотизма в единстве этнических и общече-

ловеческих ценностей. 

Языковой блок концептуальной модели педагогического управления ком-

муникативным образованием студентов вузов подразумевает знание и владение 

языковой системой, сложившейся в данном иноязычном социуме, как комму-

никативным кодом для адекватного выражения информации с учетом стили-

стических особенностей языка, а также существующих реалий как части языко-

вой культуры той или иной страны. Языковой  блок предполагает работу с ино-

язычным речевым материалом и включает в себя элементы учебной деятельно-

сти, основанные на восприятии, осмыслении, запоминании и воспроизведении 

иноязычного материала. Наряду с этим развиваются внимание, воображение, 

мышление будущего специалиста. 

Выделение языкового блока разработанной нами концептуальной модели 

обусловлено тем, что владение иностранным языком на современном этапе яв-

ляется обязательным компонентом профессиональной подготовки специалиста 

любого профиля. В идеальном варианте языковой блок должен быть сформиро-

ван в общеобразовательной школе: абитуриент должен владеть общеразговор-

ным языком (General English) на среднем уровне (Intermediate Level). Основной 

же целью искомого блока в образовательной системе высшей школы является 

расширение имеющихся иноязычных знаний студентов. 

Языковой материал рассматривается как средство реализации речевого 

общения, и при его отборе осуществляется функционально-коммуникативный 

подход.  

Конкретными задачами языкового блока является развитие умений и на-

выков устного и письменного иноязычного общения, релевантных для ситуа-

ций повседневно-бытового и профессионального характера; повышение уровня 

культуры иноязычного общения и речи будущих специалистов; усиление моти-

вации к овладению иностранным языком, удовлетворение познавательных ин-

тересов обучаемых и их потребностей в общении на иностранном языке; фор-
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мирование у будущих специалистов навыков самообразования в сфере ино-

странного языка и т.д. 

При решении данных задач преподавателю необходимо руководствовать-

ся: а) пониманием целей педагогического управления коммуникативным обра-

зованием студентов вузов; б) личностными особенностями студентов; в) воз-

растными и индивидуальными особенностями обучаемых, их интересами и 

планами на будущее; г) условиями коммуникативного образования студентов; 

д) спецификой изучаемого языкового материала; е) знанием психолого-

физиологических механизмов, лежащих в основе усвоения языковых средств, 

операций и действий с ними и обеспечивающих речевое общение. 

При этом необходимо отметить, что в процессе коммуникативного образо-

вания студенты не всегда осознают, что изучение нового языкового материала 

должно вести к обогащению их речи и количественно, и качественно. Одной из 

существенных причин, затрудняющих достижение целей коммуникативного 

образования обучаемых, является недостаток учебного времени, в связи с чем 

существенную роль играет попытка подойти к изложению преподавателем язы-

кового материла в более тесной взаимосвязи, так как общепризнанно, что в ре-

чи обе стороны (лексическая и грамматическая) выступают всегда в сложном 

синтезе. Взаимосвязанное изложение языкового материала направлено на одно-

временное формирование лексических и грамматических механизмов речевой 

деятельности на основе специального комплекса приемов, учитывающих суще-

ствующие лексико-грамматические связи. Лексико-грамматическая взаимосвя-

занность языкового материала проявляется в том, что лексика усваивается не 

изолированно, а вписывается в определенный грамматический контекст, в 

грамматические структуры разного уровня организации (на уровне словосоче-

тания, предложения, текста). Таким образом, данный блок подразумевает ком-

плекс знаний лингвистического (фонетический, грамматический и лексический 

минимумы) и коммуникативного (правила оформления этого минимума и на-

выки оперирования им) характера. 
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Межличностно-коммуникационный блок предполагает выбор правиль-

ной стратегии и тактики в той или иной ситуации общения, являющихся зало-

гом эффективной коммуникации. Этот блок определяется знанием принципов, 

правил, содержания, форм общения и представляет собой систему межкультур-

ных и лингвокультурологических знаний и умений, построенных по логике ре-

шения коммуникативных задач. Его целью является приобретение способности 

осуществлять межличностную коммуникацию, рассматриваемую нами как со-

вокупность разнообразных форм производственных отношений, взаимодейст-

вия  между индивидами и группами, принадлежащими к разным культурам, в 

ходе которых каждый их них исключительно или поочередно является произ-

водителем или потребителем профессиональной значимой информации. 

В задачи данного блока входит: развитие у обучаемых способности об-

щаться интегративно, устанавливать и перестраивать взаимоотношения, опре-

делять и корректировать коммуникативное поведение и т.д.; овладение уме-

ниями переносить известные знания, умения и навыки в ситуацию профессио-

нальной коммуникации, трансформируя их в соответствии со спецификой кон-

кретных условий; развитие у обучаемых мотивационно-ценностного отношения 

к общению как важному аспекту будущей профессиональной деятельности. 

Подбор материала для обучения говорению должен включать ситуации, 

вероятностные для обучаемых как в профессиональной сфере общения, так и в 

социально-культурной и бытовой. При этом профессионально ориентирован-

ные материалы являются источником новой информации и расширяют круго-

зор будущих специалистов. 

При создании коммуникативных ситуаций речевого общения необходимо 

учитывать профессиональные потребности студентов, обуславливающие выбор 

речевых моделей и их наполнение. С одной стороны, сферы речевого общения 

обладают информативной спецификой и представляют собой совокупность тем, 

составляющих предмет обсуждения в соответствующих областях социального 

и профессионального взаимодействия. С другой стороны, содержательная и по-

знавательная ценность текстовых и тематических материалов должна в значи-
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тельной степени обогащать знания обучающихся, получаемые ими в ходе изу-

чения профессионально ориентированных дисциплин. 

Дискурсивный блок концептуальной модели педагогического управления 

коммуникативным образованием определяется как важнейший в целях разви-

тия коммуникативной компетентности студентов вузов. Дискурс определяется 

как речемыслительный процесс, объективированный в некотором множестве 

текстов, связанных общими когнитивными стратегиями порождения и понима-

ния, имеющими согласующуюся с этими стратегиями внутреннюю организа-

цию и служащими для передачи и генерирования смысла и декодирования дру-

гих текстов. Один из аспектов дискурса обращен к прагматической ситуации, а 

другой – к ментальным процессам коммуникантов. Дискурс моделируется в ви-

де фреймов (типовых ситуаций) и сценариев (ролевых фреймов, описывающих 

стандартную последовательность действий в стереотипной ситуации). 

Совершенно очевидно, что будущему специалисту в процессе профессио-

нальной деятельности часто придется формировать полисубъектные межкуль-

турные отношения, успешность которых определяется наличием в его памяти 

многочисленных сценариев, репрезентирующих прежний опыт общения, а так-

же умением правильно построить дискурс. При этом особую роль играют про-

фессиональные дискурсы, реализуемые преимущественно в процессе деловой 

коммуникации и несущие в себе особенности профессионально очерченных со-

циальных ролей участников общения. Содержание и форма деловой коммуни-

кации определяются социосемиотическими параметрами соответствующего 

сценария. Эти параметры, в свою очередь, являются базой поликультурных и 

лингвистических данных, которая определяет наиболее оптимальную речевую 

стратегию и языковые средства для достижения поставленной цели. 

Анализ научной литературы [5] позволил нам под дискурсивным блоком 

понимать знания, умения и навыки интерактивного поведения в ситуациях об-

щения с представителями другой речевой общности. Его цель состоит в овла-

дении набором профессионально значимых типов дискурса, умении использо-

вать их в конкретных ситуациях и адекватно соотносить с особенностями язы-
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кового оформления. Прогнозирование ситуаций профессионально ориентиро-

ванного общения неизбежно приведет  к анализу имеющихся в распоряжении 

студента языковых средств и  к необходимости заучивания речевых стандартов, 

клише, формул этикета. 

В задачи названного блока входит: совершенствование у студентов умения 

своевременно активизировать фрагменты словарного запаса в процессе речевой 

деятельности; развитие способности  к построению когерентного высказыва-

ния; совершенствование общих стратегий производства и понимания дискурса; 

овладение профессионально ориентированными дискурсами. 

Таким образом, содержательный компонент спроектированной модели пе-

дагогического управления коммуникативным образованием определяет ее спе-

цифику. Последняя заключается в  использовании в образовательном процессе 

высшей школы профессионального цикла дидактически подготовленного пре-

подавателем интегрированного материала на основе его межкультурной, язы-

ковой, межличностно-коммуникационной и дискурсивной направленности, 

технологической и дидактической последовательности, диагностической и ин-

дивидуальной ориентированности. При этом имеет место системная интеграция 

названных блоков, переориентация их связей и отношений в интересах дости-

жения запланированных уровней развития коммуникативной компетентности 

студентов вузов и качества их коммуникативного образования. 
Библиографический список 

1. Верещагин, Е.М. Язык и культура. Лингвострановедение в преподавании рус-
ского языка как иностранного / Е.М. Верещагин, В.Г. Костомаров. – М. : Рус. яз., 1990. – 246 
с. 

2. Виханский, О.С. Стратегическое управление / О.С. Виханский. – М. : Гардари-
ки, 1998. – 296 с. 

3. Воробьев, В.В. Лингвокультурология. Теория и методы / В.В. Воробьев. – М. : 
Изд-во Рос. ун-та дружбы народов, 1997 . – 330 с. 

4. Лотман, Ю.М. Избранные статьи : в 3 т. / Ю.М. Лотман. – Таллинн : Александ-
ра, 1992. – Т. 1 : Статьи по семиотике и типологии культуры. – 480 с. Макаров, М.Л. Основы 
теории дискурса / М.Л. Макаров. – М. : Гнозис, 2003. – 277 с. 

5. Макаров, М.Л. Основы теории дискурса / М.Л. Макаров. – М. : Гнозис, 2003. – 
277 с. 

6. Миролюбов, А.А. Культуроведческая направленность в обучении иностранным 
языкам / А.А. Миролюбов // Иностр. яз. в шк. – 2001. –   № 5. – С. 11 – 14. 

7. Никитина, Е.Ю. Педагогическое управление коммуникативным образованием 
студентов вузов: траектории развития / Е.Ю. Никитина, О.Ю. Афанасьева // Подготовка сту-



  ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ 

 81 Вестник ЧГПУ 4’2009 

дентов вузов к осуществлению деловой коммуникации : колектив. моногр. / под ред. Е.Ю. 
Никитиной. – М. : ВЛАДОС, 2008. – С. 226 – 269. 

8. Пассов, Е.И. Программа-концепция коммуникативного иноязычного образова-
ния / Е.И. Пассов // Концепция развития индивидуальности в диалоге культур. – М., 2000. – 
С. 5 – 49. 

9. Сафонова, В.В. Культуроведение и социология в языковой педагогике / В.В. 
Сафонова. – Воронеж : Истоки, 1992. – 430 с. 

10. Тер-Минасова, С.Г. Язык и межкультурная коммуникация : учеб. пособие / С.Г. 
Тер-Минасова. – М. : Слово, 2000. – 262 с.  

11. Халеева, И.И. Основы теории обучения пониманию иноязычной речи (подго-
товка переводчиков) / И.И. Халеева. – М. : Высш. шк.,  1989. –238 с. 

12. Щукин, А.Н. Лингводидактический энциклопедический словарь / А.Н. Щукин. 
– М. : АСТ, 2007. – 746 с.  

Bibliography 
1. Vereshchagin, Ye. M. Language and Culture. Linguo- and Country Studies in 

Тeaching Russian as a Foreign Language / Ye. M. Vereashchagin., V.G. Kostomarov. – M. : 
Russky Yazyk Publ., 1990. – 246 p. 

2. Vykhansky, O. S. Strategic Management / O.S. Vikhansky. – M. : Gardariki, 1998. – 
296 p. 

3. Vorobyev, V.V. Liguoculturology. Theory and Methods / V.V. Vorobyev. – M. : 
University of Friendship of Peoples Publ., 1997. – 330 p. 

4. Lotman, Yu.M. Selected Articles : in 3 V. / Yu.M. Lotman. – Tallinn: Alexandra, 
1992. – V. 1 : Articles on Semiotics and Typology of Culture. – 480 p.  

5. Makarov, M. L. Fundamentals of the Theory of Discourse/ M. L. Makarov. – M. : 
Gnosis, 2003. – 277 p.  

6. Mirolyubov, A.A. Culturоlogical Trend in Teaching Foreign Languages / А.А. Miro-
lyubov // Inostr. Yaz. v Šhkole. – 2001. –   № 5. – P. 11 – 14. 

7. Nikitina Ye. Yu. Pedagogical Management of Students’ Communicative Education: 
Trajectories of Development / Ye. Yu. Nikitina, O. Yu. Afanasyeva // Training Students for Busi-
ness Communication : Joint Monograph / Ed. by Ye. Yu. Nikitina. – М. : Vlados, 2008. – P. 226 – 
269. 

8. Passov, Ye. I. Conceptual Program of Communicative Foreign Language Education / 
Ye. I. Passov // Conception of Individual Development in the Dialogue of Cultures. – М., 2000. – P. 
5 – 49. 

9. Safonova, V.V. Culture  Studies and Sociology in Language Pedagogic / V.V. Sa-
fonova. – Voronezh : Istoki, 1992. – 430 p. 

10. Ter-Minasova, S.G. Language and Intercultural Communication / S. G. Ter-
Minasova. – M. : Slovo, 2000. – 262 p. 

11. Khaleyeva, I.I. Teaching  Comprehension of Foreign Speech: Fundamentals of The-
ory (Training Interpreters)/ I. I. Khaleyeva. – M. : Vys. Ŝk., 1989. – 238 p. 

12. Shchyukin, A. N. Encyclopedic  Dictionary of Linguodidactics / А.N. Shukin. – М. : 
АSТ, 2007. – 746 p.  
 
 
 
 
 
 
 
 





  ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ 

 83 Вестник ЧГПУ 4’2009 

Это требует от личности нетрадиционных методов решения нестандартных 

ситуаций, представления обществу качественно иного интеллектуального про-

дукта. 

В современном обществе востребованы выпускники школы, которые спо-

собны: 

— гибко адаптироваться в меняющихся жизненных ситуациях, самостоя-

тельно приобретая необходимые знания, умело применяя их на практике для 

решения разнообразных возникающих проблем, чтобы на протяжении всей 

жизни иметь возможность найти в ней свое место; 

— самостоятельно, критически мыслить, уметь видеть возникающие в ре-

альной действительности проблемы и искать пути рационального их решения, 

используя современные технологии; четко осознавать, где и каким образом 

приобретаемые ими знания могут быть применены в окружающей их действи-

тельности; быть способными генерировать новые идеи, творчески мыслить; 

— грамотно работать с информацией (уметь собирать необходимые для 

решения определенной проблемы факты, анализировать их, выдвигать гипоте-

зы решения проблем, делать необходимые обобщения, сопоставления с анало-

гичными или альтернативными вариантами решения, устанавливать статисти-

ческие закономерности, делать аргументированные выводы, применять полу-

ченные выводы для выявлениям решения новых проблем); 

— самостоятельно работать над развитием собственной нравственности, 

интеллекта, культурного уровня. [6]. 

Все вышеупомянутые знания и умения должны быть получены в рамках дос-

тижения целей обучения, получения квалификации, которой овладели учащиеся к 

концу обучения. 

В условиях социокультурных изменений в основу обновления содержания 

общего образования положен компетентностный подход, целевую установку 

которого отражает ориентация на формирование ключевых компетентностей 

учащихся в интеллектуальной, гражданско-правовой, коммуникативной, ин-

формационной и прочих сферах (А.В. Хуторской, А.Н. Дахин, И.А. Зимняя). 
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Основными категориями компетентностного подхода выступают «компе-

тенция» и «компетентность» в разном их соотношении друг с другом. В науч-

ной литературе понятия «компетенция» и «компетентность» в большинстве 

случаев различаются. 

Понятие «компетенция» Э.Ф.Зеер трактует, круг прав, обязанностей, об-

ласть задач, на которые распространяются полномочия. Несколько иначе трак-

тует понятие «компетенция» С.Е.Шишов: как «возможность установления свя-

зи между знанием и ситуацией; способность обнаружить процедуру (знание и 

действие), подходящую для проблемы»[10]. 

Компетентность определяется по мнению Э.Ф.Зеера как глубокое, доско-

нальное знание существа выполняемой работы, способов и средств достижения 

намеченных целей, а также наличие соответствующих умений и навыков, уме-

ние актуализировать накопленные знания и умения в нужный момент и исполь-

зовать их в процессе реализации своих профессиональных функций.  

В свою очередь С.Е.Шишов считает, что компетентность является ком-

плексной, интегративной характеристикой личности, включающей когнитив-

ную, операционально-деятельностную, мотивационную, этическую состав-

ляющие и эмоционально-ценностное отношение к деятельности [10]. 

Отметим, что, согласно устоявшимся в педагогической науке представле-

ниям, информационная компетентность является одной из ключевых компе-

тентностей (с точки зрения важности для успешной социализации личности). 

Поэтому, формирование компетентности старшеклассников в сфере ин-

формационной деятельности представляет собой длительный процесс посте-

пенного перехода от незнания к знанию, от совершенствования одних умений к 

появлению новых. Этот процесс протекает в условиях трансформации инфор-

мационного поведения школьника, интеграции информационной и учебно-

познавательной сфер деятельности. Однако, по нашему мнению, информацион-

ная компетентность является одной из наиболее значимых среди других компе-

тентностей, поскольку информация формирует материальную среду жизнедея-
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тельности человека, определяет его социокультурную жизнь, служит основным 

средством реализации межличностных отношений. 

В связи с этим необходимо обеспечить формирование у старшеклассников 

ключевых компетентностей, которые им необходимы для успешной самореали-

зации и адаптации в социокультурной среде. 

Наличие у учащихся ключевой информационной компетентности является 

необходимым условием эффективности учебной деятельности в школе, а затем 

и в вузе, что позволяет рассматривать формирование информационной компе-

тентности как приоритетную задачу современной школы, а следовательно и как 

актуальное направление научных исследований. 

Анализ различных подходов к трактовке понятия «информационная ком-

петентность» показывает, что данное понятие на сегодняшний день не является 

однозначно определенным. Информационную компетентность рассматривают, 

с одной стороны, как составляющую профессиональной компетентности, а с 

другой стороны, как составляющую информационной культуры личности. 

Так, например, О.Н.Беришвили считает, что информационная компетент-

ность – это совокупность профессиональных, коммуникативных, личностных 

качеств субъекта, позволяющая ему достигать высоких результатов в профес-

сиональной деятельности в условиях быстрого изменения информационной 

инфраструктуры организации в единстве с глобальными тенденциями инфор-

мационного по ведения человека [1]. 

Ряд исследователей: Н.И.Гендина, Н.И.Колкова, Г.А.Стародубова, 

И.Л.Скипор, Ю.С.Зубов категорию «информационная компетентность» рас-

сматривают во взаимосвязи с категориями «компьютерная грамотность», «ин-

формационная культура», характеризующими уровень развития личности. 

В свою очередь Нахметов И.Н. определяет понятие «информационная 

компетентность старшего школьника» как качество личности, включающее со-

вокупность знаний, умений и навыков выполнения различных видов информа-

ционной деятельности и ценностное отношение к ней [8]. 
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Опираясь на мнение Нахметова И.Н., мы в своем исследовании рассматри-

ваем информационную компетентность как составляющую информационной 

культуры личности, которая, в свою очередь, связана с общей культурой лич-

ности. 

По нашему мнению информационная компетентность старшеклассни-

ка – это готовность личности применять накопленные знания, проявляющаяся в 

способности овладевать и критически перерабатывать  информацию, гибко 

адаптироваться в постоянно изменяющихся жизненных ситуациях с целью са-

моразвития и самоопределения в условиях социокультурных изменений.  

Исходя из того, что компетентность – это не только владение компетен-

циями, но и личностное отношение человека к предмету деятельности и опира-

ясь на теорию организации содержания образования[6] мы выделили следую-

щие компоненты информационной компетентности старшеклассника: ког-

нитивный, алгоритмический, ценностный. 

Когнитивный компонент предполагает усвоение школьниками системы 

информационно-познавательных знаний, а также готовность и способность к 

овладению новой информацией, взаимодействие ее с уже имеющимися знания-

ми В данный компонент мы включили знания о составе, функциях и возможно-

стях использования информационных и телекоммуникационных технологий в 

учебной деятельности; аппаратных и программных средствах, необходимых 

для реализации учебного процесса; алгоритмы поиска, обработки и хранения 

информации; алгоритмы освоения пакетов прикладных программ. При этом 

под системой информационно-познавательных знаний понимается целостность 

взаимосвязанных элементов знаний информационно-познавательной направ-

ленности, способных образовывать новое интегративное знание и позволяющих 

адекватно действовать в стандартных и нестандартных учебных ситуациях. 

Алгоритмический компонент предусматривает овладение старшекласс-

никами основными алгоритмами работы с информацией, использование их в 

учебной деятельности; умение создавать новые алгоритмы решения нестан-

дартных задач при работе с информацией; развитие самостоятельности и твор-
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ческой активности. Старшеклассники должны уметь осуществлять поиск и об-

работку информации, применять компьютерные и телекоммуникационные 

средства в своей учебной деятельности. 

Ценностный компонент связан с пониманием старшеклассником роли 

информационных технологий в различных областях человеческой деятельно-

сти; формированием у него ценностного отношения и познавательного интере-

са к информационно-коммуникационной деятельности; стремлением к приоб-

ретению информационно-познавательных знаний, умений и навыков. Опреде-

ляет уровень мотивационных побуждений, влияющих на выбор важных ценно-

стных ориентаций в новой информационной среде, и уровень саморегуляции 

личности, связанный с расширением самосознания, а также самореализацией в 

учебно-познавательной деятельности. 

Рассматривая структуру информационной компетентности старшекласс-

ника как единство ее компонентов, можно оценить степень её сформированно-

сти по следующим критериям: ценностно-смысловой, деятельностно-

алгоритмический, рефлексивный. Каждый критерий формируется следующими 

показателями: 

1. Ценностно-смысловой: 

a. Интенсивность информационных потребностей, которая характери-

зует частоту предпринимаемых усилий для получения необходимой информа-

ции; 

b. Интерес к информационной деятельности, определяющий мотива-

ционно-ценностное отношение к овладению информационной компетентно-

стью. 

c. Адаптация в постоянно изменяющихся жизненных ситуациях. 

2. Деятельностно-алгоритмический: 

a. Полнота и действенность знаний, выраженные в овладении содер-

жанием информационных знаний и алгоритмами информационных умений; 

b. Критичность мышления, характеризующая степень владения анали-

зом предъявляемой информации, ориентированными на понимание скрытой со-
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ставляющей информации; 

3. Рефлексивный: 

a. Рефлексия деятельности, раскрывающая уровень владения учащимися 

способами самоконтроля, самоанализа, самооценки, а также оценки и анализа 

своей информационной деятельности и её результатов. 

Степень развития этих показателей у конкретного школьника и будет оп-

ределять его компетентность. Приведенные критерии и показатели сформиро-

ванности информационной компетентности служат исходными данными для 

определения уровней развития этого качества у старшеклассников. Таким обра-

зом, можно выделить четыре взаимосвязанных и последовательных уровня 

развития информационной компетентности старшеклассника: первоначаль-

ный, алгоритмический, эвристический и творческий. 

Первоначальный уровень сформированности информационной компе-

тентности отличается слабо выраженными степенью интенсивности информа-

ционных потребностей и интересом к информационной деятельности, знания 

характеризуются поверхностью, действенность знаний отличается низкой сте-

пенью мобильности, критическое мышление сформировано частично, наблюда-

ется неосознанный уровень рефлексии деятельности. 

Информационная компетентность старшеклассника сформирована на ал-

горитмическом уровне, если фиксируется средняя степень интереса к инфор-

мационной деятельности, интенсивность носит стихийный характер, прояв-

ляющийся на уровне любознательности, степень полноты знаний – частичная, 

действенность знаний характеризуется проявлением элементов самостоятель-

ного поиска алгоритмов информационной деятельности, критичность мышле-

ния проявляется в отдельных ситуациях, рефлексия деятельности отличается 

частичным уровнем осознанности. 

Эвристический уровень отличается достаточной степенью интенсивно-

сти информационных потребностей, интереса к информационной деятельности, 

полноты знаний, действенностью знаний, характеризующейся, в основном, 

проявлением самостоятельных путей информационной деятельности, достаточ-
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ной степенью сформированности критичности мышления, осознанным уровнем 

деятельности. 

Для творческого уровня сформированности информационной компетент-

ности старшеклассника характерны сильно выраженная степень интенсивности 

информационных потребностей и интереса к информационной деятельности, 

высокая степень полноты и действенности знаний, характеризующаяся прояв-

лением полной самостоятельности в информационной деятельности, критич-

ность мышления, рефлексия деятельности на уровне управления ситуацией. 

Следует сказать, что информационная компетентность развивается, пере-

ходя от одного уровня к другому. При этом каждый раз её состояние можно ди-

агностировать, исходя из соответствия структуры и содержания информацион-

ных знаний и умений определенному уровню развития. По мере продвижения 

школьника от уровня к уровню формируется новое мышление и как результат – 

информационная компетентность старшеклассника. 

Информационная компетентность рассматривается нами как составляющая 

информационной культуры личности. Формирование информационной компе-

тентности старшеклассников возможно через моделирование процесса, опреде-

ляемого методологическими подходами. Методологической основой нашего 

исследования стал комплексный подход. Сущность комплексного подхода по-

зволяет осуществить исследование процесса формирования информационной 

компетентности старшеклассников и построить модель данного процесса. 

Результатом нашего теоретического исследования явилось построение мо-

дели формирования информационной компетентности старшеклассников. Мы 

опирались на точку зрения профессора Н.Я. Яковлевой, остановив свой выбор 

на структурно-функциональной модели. Разработанная модель процесса фор-

мирования информационной компетентности старшеклассников детерминиро-

вана целью исследования. Это позволяет проследить процесс формирования 

информационной компетентности как целостной системы, так и различных 

сторон изучаемого явления через функциональные связи между ее блоками. 
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Предлагаемая нами модель рассматривается как целостное образование, 

состоящее из взаимосвязанных блоков: целевой, включающий цель и педагоги-

ческие принципы формирования информационной компетентности личности; 

содержательный, характеризующий структуру информационной компетентно-

сти старшеклассника; организационный, характеризующий формы, методы и 

средства, используемые для формирования информационной компетентности; 

результативный, характеризующий критерии и уровни сформированности ин-

формационной компетентности старшеклассников (рисунок 1). 

Предложенная структурно-функциональная модель реализуется на каждом 

этапе формирования информационной компетентности старшеклассников и 

предполагает подбор содержания педагогического воздействия на протяжении 

всего образовательного процесса в соответствии с изменением уровня инфор-

мационной компетентности.  

На основе анализа психолого-педагогической литературы мы пришли к 

выводу, что успешное функционирование модели формирования информаци-

онной компетентности старшеклассника возможно при реализации совокупно-

сти педагогических условий: применение педагогических технологий на осно-

ве личностно-ориентированного педагогического процесса; использование ал-

горитмического метода обучения; увеличение роли самостоятельной работы 

учащихся за счет применения в процессе обучения активных методов и заданий 

творческого характера, способствующих активной самореализации личности в 

ее информационной учебно-познавательной деятельности; использование но-

вых информационных технологий в информационной учебно-познавательной 

деятельности учащихся на старшей ступени общего образования в целях их са-

мосовершенствования. 
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Рис. 1. Модель формирования информационной  

компетентности старшеклассника 
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Совокупность данных условий способствует реализации разработанной 

модели формирования информационной компетентности старшеклассников, 

что подтверждено во время проведения опытно-экспериментальной работы. 
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В статье описывается комплексный процесс создания (названный созине-
рией и основанный на последовательности факторных этапов), научно-
прикладной разработки, конструкции, концепции, содержательно-технологи-
ческого обеспечения, экспериментальной проверки и оценивания педагогиче-
ской системы формирования эколого-валеологической готовности педагогов 
дошкольного образования. 

The article describes the complicated process of the creation of the scientifically 
applied development of the idea, the technological process, verification and evalua-
tion of the pedagogical system of the cognitive basis of the ecological-valeological 
readiness of the pre-school teachers. The process is called “sozineria”, and is based 
on the sequence of factor stages. 
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Развитие человека и человечества происходит на основе природных, соци-

альных и личностных факторов (в их сущностно-исторической взаимосвязи), 

которое приводит систему «человек – общество – природа» к современному 

комплексному кризису, имеющему социальные, политические, экономические, 

экологические, валеологические, образовательные и другие проявления, оно 

обуславливает и актуализирует научно-прикладную проблему коадаптивного 

развития названных составляющих. В настоящее время ведутся разработки 

этой проблемы, и в связи с этим принят ряд международных и государственных 

обязывающих и рекомендательных документов, в которых подчёркивается 



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 94 

важная роль образования в формировании подрастающего человека, нацелен-

ного на рациональные, ответственные отношения к социальным группам людей 

(обществу), природе, социально-природной среде и к самому себе. В этом за-

ключается большой смысл развития опережающего образования. Путь к такому 

научному осмыслению и поэтапному практическому развитию образования 

обозначен в трудах Я.А. Коменского, И. Канта, К. Маркса, Ф. Энгельса,               

К.Д. Ушинского, П.П. Блонский, Л.С. Выготского и др. 

Сопряжённые с решением возникшей проблемы экология (развивающаяся 

со второй половины XIX века) и валеология (развивается с 70-х годов ХХ века), 

а также соответствующие им образовательные области мало способствовали её 

эффективному решению. Это подтверждается результатами независимых меж-

дународных и общероссийских экспертиз, а также возникшими кризисами и 

прежде всего экологическим и валеологическим. 

Поиск адекватных научно-прикладных средств для решения рассматри-

ваемой проблемы привёл, во-первых, к необходимости интеграции экологии и 

валеологии в эколого-валеологию, а во-вторых, к адекватной необходимости 

эколого-валеологического образования на разных уровнях. Решить эту пробле-

му можно только в условиях достаточной эколого-валеологической подготовки 

и формирования готовности педагогов и педагогических коллективов, начиная 

с дошкольных образовательных учреждений.  

Актуальность исследования, нацеленного на создание, научно-

методологическую и технологическую разработку и обоснованную реализацию 

системы формирования эколого-валеологической готовности педагогов дошко-

льного образования рассматривается нами по следующим уровням: 

• уровень педагогической антропологии выделен основоположником оте-

чественной педагогики К.Д. Ушинским, основывается на продуктивных идеях 

Я.А. Коменского, Ч. Дарвина, Э.Геккеля и развивается современными исследо-

вателями в связи с законами биогенетики и системогенетики; в этих законах, 

утверждающих сущностную взаимосвязь филогенетического и онтогенетиче-

ского развития человека, развитие рассматривается во всем многообразии его 
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проявлений – морфологическом, физиологическом, социальном, коммуника-

тивном, познавательно-деятельностном, культурном, которые обуславливают 

возможности человека к научению, передаче и усвоению информации, опыта и 

к выраженным отношениям человека с окружающим миром и самим собой; не-

обходимость в рационализации и коадаптивности таких отношений современ-

ного человека побуждает педагогику к использованию исторического опыта 

развития их – в аспекте педагогической антропологии; 

• социально-педагогический уровень – обуславливается необходимостью 

преодоления современного, социально-экономического комплексного кризиса, 

который усугубляет образовательный кризис; притом, что именно образование 

нацелено на формирование личности, а, следовательно, отношений человека с 

окружающим миром и самим собой. Существующая системная и целенаправ-

ленная подготовка педагогов в области формирования названных отношений не 

достаточно эффективна. Поэтому необходимо упреждающее формирование 

эколого-валеологической готовности педагогов, нацеленных на рациональные, 

ответственные отношения подрастающего человека к окружающей природно-

социальной среде и к своему благополучию, здоровью. В этом заинтересовано 

общество, тем более в период социального, эколого-валеологического кризиса; 

• научно-педагогический уровень: в последующие два десятилетия появи-

лись исследования в области формирования взаимоотношений подрастающего 

человека с природой и социально-природной средой (экология человека) и от-

ношений к самому себе, к своему благополучию и здоровью (валеология). Бо-

лее того разработаны концепции экологического и валеологического образова-

ния, но только в системе общего образования, хотя отсутствует теоретико-

прикладное эколого-валеологическое обеспечение профессиональной педаго-

гической подготовки педагогов при том, что это направление является одним из 

важнейших в развитии образования в целом; 

• научно-методологический уровень обуславливается, во-первых, крупны-

ми открытиями в области интеллектуальной, рассудочной, социально-

поведенческой и коммуникативной деятельности, которые не могут не предо-



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 96 

пределять дальнейшее развитие обучения, воспитания и целенаправленное раз-

вития подрастающего человека, а, следовательно, и подготовку педагогов, реа-

лизующих эти процессы, во-вторых, филогенетической и онтогенетической ди-

намикой отношений человека с природно-социальной средой (внешней и внут-

ренней) и с самим собой; в-третьих, адекватным развитием методологии со-

временной педагогики, и в частности, теории образования, которое осуществ-

ляется с начала ХХ века в виде педологии, углубляющей идеи педагогической 

антропологии, и развивается в настоящее время в научно-методологических 

подходах к созданию современных теорий обучения, воспитания, образования; 

и, в-четвёртых, в русло отмеченных научно-методологических подходов укла-

дывается и эколого-валеология, индуцирующая эколого-валеологическое обра-

зование или эколого-валеологизацию образования. 

Проблемность формирования эколого-валеологической готовности педаго-

гов дошкольного образования ориентирована на упреждающую разработку на-

учных основ эколого-валеологии, а также профессионального образования, 

профессионально-экологического образования и эколого-валеологического об-

разования дошкольников. 

Поскольку в педагогике не существовало явления «формирование эколого-

валеологической готовности педагогов дошкольного образования», вопрос ста-

вится не о разработке (а тем более не об изучении и реализации этого явления), 

а о создании его – создании обоснованном, доказательном и неотделимом от 

образовательной практики, чтобы сконструированная система не оказалась 

теоретически – абстрактной, далекой от запросов развивающегося образова-

ния. 

Тем самым процесс создания педагогической системы должен происхо-

дить в диалектическом единстве теории и практики, а необходимые в связи с 

этим методология исследования, концептуальная разработка создаваемой сис-

темы и оценка эффективности её практической реализации должны рассматри-

ваться в контексте комплексного методологического процесса создания искус-

ственной системы. Этот процесс разработан совместно с д.п.н., профессором 
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З.И. Тюмасевой и представлен в виде следующей последовательности фактор-

ных этапов: 

• актуализация (общественная и личностная) некоторой объективной 

или познавательной проблемы: выявление существенности, важности, значи-

тельности определенного явления – в аспекте потребностей, значения, запросов 

и ценности его, что индуцирует проблему; проводится достаточно четкая по-

становка и описание, а также соотношение ее с методологическими возможно-

стями современной педагогики; 

• анализ обыденного и исторического опыта, а также современной педа-

гогической практики, известных современных практических и теоретических 

подходов к решению проблем, гомологичных рассматриваемой проблеме, про-

цессов обучения и воспитания не только на разных этапах развития человече-

ского общества, но и в мире живой природы, используемых в связи с принци-

пом природосообразности (по Я.А. Коменскому) и с идеями педагогической ан-

тропологии (по К.Д. Ушинскому); 

• индуцирование идей, полученных на основе упреждающего анализа и 

нацеленных на решение рассматриваемой проблемы, которая не нашла прямого 

обоснования и реального практического решения; реализация возможностей 

инсайта; прогнозы; гипотезы; 

• выборка общенаучных и специальнонаучных методологических подхо-

дов, нацеленных на решение выделенной актуальной проблемы и реализацию 

индуцированных идей; 

• первичная разработка тематического проекта, т.е. прототипа, про-

образа, предполагаемого или возможного явления, объекта, состояния – в на-

шем случае проектирования предмета исследования; 

• изобретательство (педагогическая инженерия) как творческий про-

цесс, основанный на упреждающем опыте и знаниях, приводящий к конструк-

тивному решению проблемы, задач и приводящий к положительному эффекту; 

• создание на основе разработанного проекта первичной «действующей 

модели», которая отрабатывается на практике с целью установления адекватно-
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сти этой модели эффективному решению проблемы, а также выяснения ее не-

достатков и достоинств; 

• комплексный анализ системы «проект – изобретение (инженерия) – 

модель – практика» с целью коррекции и повышения её эффективности; 

• модернизация и проработка базовой системы и ее подсистем; экспе-

риментальная её проверка; 

• полное технологическое обеспечение системы «проект – изобретение 

(инженерия) – модель – практика»; 

• разработка системного научного технологического и прикладного 

обоснования и обеспечения выполняемого проекта; 

• оценка эффективности окончательно обоснованной, обеспеченной, це-

ленаправленно созданной и отработанной научно-технолого-прикладной сис-

темы, направленной на решение исходной проблемы; 

• разработка концепции научно-методологического обобщения результа-

тов исследований по предыдущим позициям и достаточно широкое внедрение в 

практику педвузовского образования выполненного научно-технологического 

проекта; 

• характеристика проявившихся научных и прикладных вопросов, задач и, 

возможно, проблем, индуцированных разработанной проблемой и требующих 

отдельного специального изучения; 

• лонгитюдный анализ комплексного процесса решения выделенной акту-

альной проблемы, включающей педагогический мониторинг, верификацию и 

валидность. 

Предоставленная методологическая последовательность факторных эта-

пов названа нами созинерией и нацелена на конструктивное создание не суще-

ствовавшей ранее педагогической системы – с буквальным пониманием сози-

нерии как производного понятия от исходных понятий «созидание» и «инжене-

рия». 

Некоторые этапные составляющие созинерии использованы по разработ-

кам разных исследователей. К таким относятся: педагогическое проектирова-
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ние, педагогическая инженерия, структурирование концептуального исследо-

вания, педагогический мониторинг, верификация. 

Таким образом, в нашем исследовании используется целостная методоло-

гическая система, подсистемами которой стали методологические подходы к 

научно-прикладной разработке отдельных этапных задач, достаточно частных 

для исследования в целом. 

Анализ содержательно-методологических предпосылок формирования 

эколого-валеологической готовности педагогов ДОУ позволяет выделить четы-

ре следующих основания для разработки изучаемого феномена: 

• объективная реальность, становящаяся предметом сначала обыденного и 

познавательного внимания, интереса и деятельности, а затем и научного рас-

смотрения и выражающаяся в необходимости понять и рационализировать от-

ношения, взаимоотношения человека с другим человеком, социальными груп-

пами людей (обществом) природой, социально-природной средой и самим со-

бой; поскольку исторически изначально формировались не частные типологи-

ческие отношения (в виде некоторых предпосылок экологического и валеоло-

гического образования), а именно: комплексные отношения (в виде предпосы-

лок современной эколого-валеологии и соответствующих видов обучения и 

воспитания), есть немалый смысл и в том, чтобы на основе отображения в лич-

ностном и общественном сознании реальных явлений в виде отношений чело-

века к окружающему миру и самому себе, сформировать эколого-валеологию, 

как независимые научную и образовательную области; 

• сущностная предметно-методологическая интеграция экологии и ва-

леологии, которые взаимосвязаны (предметно-содержательно и методологиче-

ски); и, более того, эта интеграция обеспечивает эффект синергизма; получен-

ная же проекция научной эколого-валеологии на образование определённого 

уровня приводит к эколого-валеологическому образованию; 

• формируется сначала эколого-валеологическое образование – с помощью 

интеграции упреждающе существующих и достаточно разработанных экологи-

ческого образования и валеологического образования, а затем созданный тип 
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эколого-валеологического образования индуцирует соответствующую науку 

«эколого-валеологию»; 

• названные выше частные основания вовсе не исключают возможности 

комплексных предметно-методологических оснований, когда объединяются 

представленные выше частные основания. 

Более того появление эколого-валеологии вовсе не исключает необходи-

мость развития экологии и валеологии, как это нередко происходит при инте-

грации научных знаний. Аналогичное можно сказать об отношениях экологи-

ческого, валеологического и эколого-валеологического образования. 

Разработка концепции формирования эколого-валеологической готовно-

сти педагогов дошкольного образования обеспечивается следующими педаго-

гическими условиями: 

• эколого-валеология (и её проекция на разные уровни образования – до-

школьного и педвузовского) рассматривается, с одной стороны, как самостоя-

тельная область знаний – научных и, соответственно, образовательных, а с 

другой стороны, допускается её существование, параллельное с экологией и ва-

леологией; при том, что один из подходов к созданию эколого-валеологии за-

ключается в сущностной интеграции экологии и валеологии; 

• эколого-валеологизация образования (и в частности, профессионально-

педагогической подготовки педагогов ДОУ) рассматривается как движущая си-

ла образования, фундаментальная идея и важный фактор мировоззрения субъ-

ектов такого образования, ибо предметно он обращается к формированию дос-

таточно конкретных видов отношений подрастающего человека – при том, что 

его философия и мировоззрение предметно нацеливаются на отношения чело-

века с материальным миром; 

• эколого-валеологическое образование (профессионально-педагогическая 

подготовка) осуществляется без допущения деформации базисного образова-

ния. 

Разработанная нами тематическая концепция рассматривается в глубокой 

взаимосвязи с уже разработанными концепциями и концептуальными основами 



  ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ 

 101 Вестник ЧГПУ 4’2009 

научной эколого-валеологии, концепции модернизации российского образова-

ния, концепции высшего профессионального образования, концепции экологи-

ческого и валеологического образования, концепции эколого-валеологического 

образования дошкольников. 

Поскольку концепция это высший уровень теоретического обоснования 

разрабатываемого и изучаемого явления, целесообразно исходить из причинно-

сти проявления, осознания, актуализации и включения рассматриваемого явле-

ния в сферу педагогической деятельности. 

Методологические основы этой концепции заключаются в следующем: 

• использование общенаучных методологических подходов: философского, 

системного, синергетического, аксиологического, интегративного (дифферен-

циативного), деятельностного, информационного. Причём названные методо-

логические подходы используются по существу исследования, а не по номина-

ции их; 

• специально-методологические подходы: созинерия, которая обеспечивает 

упреждающий анализ практико-теоретических предпосылок и наработок по те-

ме исследования, а также целесообразность разработки тематической концеп-

ции, как одного из этапов комплексного процесса создания необходимой и пол-

ной предметно-содержательно-методологической системы формирования эко-

лого-валеологи-ческой готовности педагогов дошкольного образования. Опре-

деление базисных и уровневых целей создания названной системы и соответст-

вующих им задач (или так называемого «дерева целей и задач»), а также основ-

ных научных закономерностей, принципов и способов решения названных задач 

и достижения определённых целей. 

Нами определены основные принципы формирования концепции эколого-

валеологической готовности педагогов дошкольного образования: 

• принцип гуманизации эколого-валеологической подготовки: утверждение 

прав человека на жизнь и личное благополучие, здоровье и благоприятную ок-

ружающую среду во всём многообразии её проявлений, которые рассматрива-

ются как высшие ценности для человека; 
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• принцип научности: предполагается достаточный уровень достоверной 

научной информации об устойчивом развитии человека, природных и социаль-

но-природных систем – в коадаптации названных систем; 

• принцип прогностичности: актуализируются заботы о будущем, способ-

ности прогнозировать возможные пути развития жизни, человечества, здоровья 

человека – на пути перехода биосферы в состояние ноосферы; 

• принцип непрерывности: постепенность и этапность формирования раз-

вивающегося здоровья человека, экологической и эколого-валеологической от-

ветственной личности; 

• принцип систематичности: обеспечение системной организации эколо-

го-валеологической подготовки педагогов на основе всех её компонентов: це-

лей, содержания, методов и приёмов, средств образования, а также форм орга-

низации различных видов образовательной деятельности в аспекте общей про-

фессиональной подготовки педагогов. 

Важными  атрибутами концепции являются закономерности, которые вы-

ражаются в обусловленности её определёнными законами. И при этом сущно-

стная взаимосвязь закономерностей и принципов является необходимой со-

ставляющей самой состоятельности концепции формирования эколого-

валеологи-ческой готовности педагогов ДОУ. 

Исходя из общих законов современной дидактики выделены основные за-

кономерности (т.е. обусловленность этими законами) концептуальной разра-

ботки и функционирования системы формирование эколого-валеологической 

готовности педагогов дошкольного образования: 

• актуализация формирования у студентов педагогических вузов эффек-

тивной профессионально-педагогической готовности обеспечивается необхо-

димостью в их профессиональной компетентности в области целенаправлен-

ного и эффективного развития благополучного, здорового ребёнка средствами 

адекватно развивающейся среды в дошкольном учреждении, в быту (семье) и в 

окружении; 
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• адекватность научного обеспечения педвузовской эколого-валеологи-

ческой подготовки будущих педагогов ДОУ и личностно-возрастного развития 

дошкольников обусловливается как их этапными психо-физиологическими и 

национальными особенностями, так и образовательной средой, методами обу-

чения, воспитания и целенаправленного развития; 

• взаимосвязанные, коадаптивные отношения человека и окружающей 

среды проявляются важными факторами их благополучия; 

• интегро-дифференцированное структурирование педвузовской ком-

плексной эколого-валеологической подготовки будущих педагогов ДОУ прояв-

ляется необходимым системным фактором формирования их успешной про-

фессиональной подготовки; 

• системная организация педвузовской эколого-валеологической подго-

товки педагогов ДОУ основывается на реализации потенциальных возможно-

стей вузовских и факультативных учебных курсов, а также видов специальных 

занятий, соответствующих федеральному учебному плану; 

• сопряжение в педвузовской эколого-валеологической подготовки, буду-

щих педагогов ДОУ, отдельных базовых и вузовских эколого-

валеологизированных учебных курсов с активным оздоровлением самого себя и 

образовательной, бытовой среды; 

• непрерывная педвузовская эколого-валеологическая подготовка, осуще-

ствляемая по двум направлениям: горизонтальному и вертикальному – с учё-

том целесообразности интегро-дифференцированного структурирования этой 

подготовки; 

• формирования эколого-валеологической культуры человека ведётся на 

основе развития культуры любви к природе и ответственного отношения к ней 

и своему здоровью. 

• утверждение эколого-валеологии как фундаментальной идеи и важного 

мировоззренческого фактора в непрерывном процессе формирования систем-

ного эколого-валеологического образования.  
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Кратко обозначим организационно-содержательные основы педвузовско-

го формирования эколого-валеологической подготовки педагогов дошкольного 

образования: 

• эколого-валеологическая модернизация педвузовской общей профессио-

нальной подготовки будущих педагогов ДОУ осуществляется не на основе де-

формации учебных планов, но в связи с использованием возможностей эколого-

валеологического наполнения обязательных учебных курсов, а также специали-

зированных вузовских и факультативных курсов и других видов учебной дея-

тельности; 

• безусловность соответствия эколого-валеологической квалификационной 

характеристики выпускника педагогических вузов по специальности «педаго-

гика и методика дошкольного образования» и его общей квалификационной 

характеристике; 

• эколого-валеологическая регламентация и возможная вариативность по 

интересам студентов содержания и технологического обеспечения базовых и 

вузовских учебных курсов, а также факультативных курсов и дисциплин по вы-

бору, педагогической практики и активного оздоровления;  

• упреждающая эколого-валеологическая подготовка вузовских препода-

вателей, задействованных в реализации системной эколого-валеологической 

подготовки будущих педагогов ДОУ. 

Наши исследования показали, что при традиционном образовании потреб-

ности студентов в оздоровлении в процессе педвузовского образования не 

только не возрастают с переходом от первого курса к пятому, но заметно сни-

жаются: от 30% до 23% студентов – со сформированными потребностями, от 

42% до 16% – с невыраженными потребностями и от 28% до 61% – с несфор-

мированными потребностями. 

Анализ развития отношений студентов к самому себе, к учебной группе, к 

окружающей природе и социально-природной среде в процессе традиционного 

педвузовского образования показывает, что это развитие (от первого курса к 

пятому) не имеет позитивной направленности. 
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Нами реализовано последовательное отслеживание, оценивание измене-

ний, развитие относительного качества этапной эколого-валеологической под-

готовки студентов на первом – пятом курсах педвузовского образования. На 

основе реализации разработанной системы формирования эколого-валеологи-

ческой готовности будущих педагогов ДОУ, достигнуто удвоение хорошо под-

готовленных студентов от 42,6% – на начальном первичном этапе до 88,8% – на 

итоговом конечном этапе. 

Таким образом, полученные результаты исследований, их анализ, апроба-

ция и внедрение в практику образования полностью подтверждают выдвину-

тую гипотезу. Разработанная система способствует формированию эколого-

валеологической готовности педагогов дошкольного образования, а эффектив-

ность её оценивается и корректируется с помощью лонгитюдного анализа всего 

процесса научно-прикладной разработки педагогического мониторинга реаль-

ного процесса эколого-валеологической подготовки педагогов ДОУ, а также 

верификации теоретической и практической составляющих исследования. 
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Одной из основных сложностей, определяющих процесс обучения профес-
сиональному иноязычному общению в техническом вузе, это то, что будущие 
специалисты приходят к нам с разноуровневой предыдущей подготовкой. Более 
того, с разным видением перспектив использования приобретенных навыков 
иноязычного общения в дальнейшей профессиональной деятельности. Перед 
преподавателями постоянно актуальными остаются  следующие вопросы:  

- Как учить наших студентов, чтобы заинтересовать и повысить их моти-
вацию в изучении иностранного языка?  

- Можно ли в одной аудитории обучать студентов с различным уровнем 
готовности к выполнению программных требований по дисциплине?  

- Как организовать при изучении иностранного языка самостоятельную ра-
боту студентов, долю которой, к сожалению, мы должны порой увеличить в 
ущерб аудиторных занятий?  
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- Каково соотношение технического, профессионально ориентированного 

и разговорного иностранного языка в структуре общей языковой подготовки?  

С этих позиций общепедагогическим и дидактическим ориентиром в соз-

дании условий для адаптации студентов в процессе обучения и повышения их 

мотивации мы рассматриваем разработку лингворазвивающей педагогической 

конструкции на основе системы  обучающих и компенсационно-обучающих 

стратегий. Под лингворазвивающей педагогической конструкцией дифферен-

цированного обучения студентов технического вуза профессиональному ино-

язычному общению понимается структурная и дидактико-методическая органи-

зация процесса обучения, реализующаяся на основе применения когнитивных, 

метакогнитивных и компенсационно-обучающих стратегий, способствующих 

развитию навыков профессионально ориентированного иноязычного общения.  

В общетеоретической интерпретации «стратегия» понимается как созна-

тельное действие в учебном процессе, направленное субъектами на максималь-

но эффективное его выполнение в определенной области деятельности. В на-

шем понимании и трактовке обучающие коммуникативным навыкам стратегии 

– это выбор средств и алгоритма их использования для речевой организации 

обучаемых. Применение стратегии всегда вызвано необходимостью принятия 

специальных решений при наличии проблемной ситуации. Другими словами, 

возникает необходимость решения задач способами, которые позволят достиг-

нуть максимального эффекта в соответствии с поставленными задачами. Преж-

де всего, эти стратегии должны снимать возникшие затруднения, разрешать 

проблемные ситуации, что не всегда можно достичь стандартными коммуника-

тивными схемами и приемами. Таким образом, проблемная ситуация – это важ-

нейший фактор, определяющий стратегию в учебном процессе и собственно ее 

выбор. А поскольку речь идет о принятии того или иного решения, когнитив-

ность – это второй определяющий фактор выбора стратегии. 

Итак, коммуникативные стратегии – а мы говорим об обучении профес-

сиональному иноязычному общению – определяют способы преодоления за-
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труднений в общении. Это особенно актуально с позиций нашего исследования 

– дифференциации в процессе обучения.  

Обучающие стратегии пересекаются с учебными стратегиями,  которые, по 

сути, представляют собой план ментальных действий субъектов учебного про-

цесса, направленный на достижение поставленной цели. Учебная стратегия ук-

ладывается в формулу «Если моей целью является…., то необходимо…» [1, с. 

284]. Обучающие стратегии делятся на два класса –  прямые (когнитивные) и 

опосредованные (метакогнитивные) обучающие стратегии. 

Прямые (когнитивные) стратегии обучения связаны с непосредственной 

конкретной «обработкой» языковой информации, с учебным материалом. Они 

включают отдельные структурные (тактические) задачи обучения, творческое 

использование преподавателем учебного материала. К этим стратегиям также 

относятся: различные виды перевода, поиск ключевых слов по конкретной те-

матической ориентации, анализ и применение правил, структурирование язы-

кового материала, повторение, аудитивная презентация, проектное представле-

ние, визуальная интерпретация и т.д. Это набор тактик и алгоритмов обучения 

навыкам иноязычной речи и речевосприятия на основе готовых речевых моде-

лей, творческому продуцированию и адекватному использованию этих моде-

лей. Здесь же возможно использование вспомогательных ресурсов, в том числе 

помощь преподавателя. Результат применения этих стратегий тоже конкретен: 

репродуцированные слова, тексты, переводы, сформулированные предложения, 

представленный анализ.    

Опосредованные (метакогнитивные) стратегии обучения являются предпо-

сылками для эффективной усвоения языкового материала. Эти стратегии связа-

ны с «чувствами» обучающегося, то есть, его настроенностью на обучение и 

укладываются в формулу «что, каким образом, где, когда». К этим стратегиям  

относятся планирование, самоанализ и наблюдение, оценка и самоконтроль 

обучения, поиск возможности достичь успеха и уменьшить стресс в процессе 

обучения. Именно поэтому к метакогнитивным стратегиям относят стратегии, 

связанные с умением «держать себя», совместно работать и общаться в группе, 



  ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ 

 109 Вестник ЧГПУ 4’2009 

что напрямую не связано собственно с языковым материалом, но является важ-

ным фактором для достижения эффекта в обучении. Это конструктивно-

обучающие стратегии, предполагающие эффективное «манипулирование» 

учебным материалом в условиях дифференцированного обучения, когда груп-

па, в зависимости от задач, подвергается внутренней дифференциации. К этому 

типу обучающих стратегий относятся процессы планирования обучения и 

включение в этот процесс самих обучаемых, контроль за речепроизводством, 

мотивация к самооценке, коррекция грубых ошибок и, наконец, мотивирован-

ная оценка результатов обучения. Другими словами, метакогнитивные страте-

гии обучения относятся к саморегулированию учебного процесса – помочь 

обучаемому концентрироваться на собственной учебной деятельности, плани-

ровать ее, выстраивать и анализировать.  В рамках нашего исследования это 

одна из целей дифференциации обучения профессиональному иноязычному 

общению. 

К особому виду учебных стратегий мы относим компенсационно-

обучающие стратегии, хотя рядом авторов они рассматриваются как самостоя-

тельный класс стратегий [3]. Компенсационно-обучающие стратегии, исходя из 

их определения, предназначены для решения коммуникативных проблем, воз-

никающих в процессе общения. Они могут быть спонтанными в коммуникации 

(мимика, жесты, междометия, другие невербальные средства). Правильный вы-

бор прямых (когнитивных) стратегий в проблемных ситуациях обусловливает 

соответствующую реакцию обучаемого, его сознательное отношение к учебно-

му процессу, анализу результатов, самокорректировке, планированию после-

дующей учебной деятельности и повышению мотивации.  

Таким образом, рассматривая компенсационно-обучающие стратегии в 

контексте дифференцированного подхода к обучению профессиональному ино-

язычному общению, мы представляем их «производным» взаимодействия пря-

мых (когнитивных) и опосредованных (метакогнитивных) стратегий.   В нашем 

определении компенсационно-обучающие стратегии в обучении профессио-

нальному иноязычному общению – это система средств и приемов, предназна-
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ченная для решения проблем, связанных с дефицитом ресурсов как в общении, 

так и в обучении.     

В процессе нашего исследования при обучении студентов навыкам про-

фессионального иноязычного общения была определена классификация умений, 

формируемых при дифференцированном обучении профессиональному ино-

язычному общению. Вслед за Е.И. Пассовым [2], мы определяем умение как 

способность управлять речевой деятельностью в различных условиях решения 

коммуникативных задач общения.   

На рис. 1 нами приведена классификация умений, формируемых в процес-

се дифференцированного обучения профессиональному иноязычному обще-

нию. Лингворазвивающая педагогическая конструкция дифференцированного 

обучения реализуется в выстраивании стратегической схемы дифференциро-

ванного обучения в конкретной группе с учетом уровня обученности студентов. 

Уровнями обученности студентов умениям профессионального иноязычного 

общения мы определили: репродуктивный уровень (низкий); продуктивный 

уровень (средний); творческий уровень (высокий). 

Студенты с репродуктивным (низким) уровнем обученности допускают 

много языковых и речевых ошибок. Они трудно адаптируются к уровневым 

требованиям усвоения программного материала, что выражается в неумении 

поддерживать адекватное оценочно-самооценочное взаимодействие с препода-

вателем, формулировать проблему, ставить задачу как результат анализа своей 

учебной деятельности и самостоятельно работать. В процессе обучения исполь-

зуют альтернативные задания  только уровня C. 

Обучающие с продуктивным (средним) уровнем подготовки характеризу-

ются тем, что в основном умеют использовать возможность адаптивных обу-

чающих стратегий на занятиях, выполняют уровневые требования усвоения 

программного материала. Студенты этой группы практически всегда обосно-

ванно выбирают альтернативные задания, предложенные преподавателем. Од-

нако у них еще достаточно ярко выражены трудности в осуществлении основ-

ных речевых функций. Ими выбираются задания уровня С и B, часто  исполь-
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зуются речеопорные карты, языковые подсказки. Тем не менее, эти студенты 

делают попытки постепенно переходить на более высокий уровень альтерна-

тивных заданий,  анализируя свои результаты. Они могут на основе самоанали-

за и самооценки планировать и осуществлять самостоятельную работу, опира-

ясь на помощь преподавателя.  

Студенты с творческим (высоким) уровнем креативно используют свои 

знания, на достаточном  в рамках программного для неязыковых вузов языко-

вом уровне владеют речевыми формулами, способны анализировать не только 

языковые явления, но и осуществлять основные речевые функции на основе  

базовой профессионально ориентированной лексики. Эти студенты легко при-

спосабливается к условиям работы в постоянно сменяющихся группах, при 

представлении базовых языковых знаний  – монологическом информировании, 

презентациях, в диалогах и т.д., практически редко используют  речеопорные 

карты, языковые подсказки, выполняют задания уровня А, проявляют устойчи-

вый интерес к обучению профессиональному иноязычному общению. 
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ОБЩИЕ И СПЕЦИФИЧЕСКИЕ УМЕНИЯ, ФОРМИРУЕМЫЕ В ПРОЦЕССЕ 
ДИФФЕРЕНЦИРОВАННОГО ОБУЧЕНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОМУ  

ИНОЯЗЫЧНОМУ ОБЩЕНИЮ 

 

Когнитивные умения Оценочные умения 

 - воспринимать разноуровневое обуче-
ние профессиональному иноязычному 
общению как возможность целенаправ-
ленного формирования профессиональ-
ных умений и культуры делового обще-
ния; 
 - самостоятельно определять в обучении 
иноязычному общению междисципли-
нарную связь как профессиональную на-
правляющую; 
 - использовать возможность адаптивных 
обучающих стратегий при сравнивании и 
выявлении различий норм коммуника-
тивного профессионального поведения 
представителей разных культур.  

 

- использовать карты самооценивания ;  
- объективно оценивать свои знания, 
поддерживая адекватное оценочно-
самооценочное взаимодействие с препо-
давателем; 
- на основе самоанализа и самооценки 
планировать и осуществлять самостоя-
тельную работу; 
    - самостоятельно формулировать про 
блему и ставить задачу как результат 
анализа своей учебной деятельности. 

 

Практические умения 

 - адаптироваться к уровневым требованиям усвоения программного материала; 
 - обоснованно выбирать альтернативные задания, предложенные преподавателем; 
 - осуществлять основные речевые функции на основе  базовой профессионально ориенти-
рованной лексики, постепенно переходя на более высокий уровень альтернативных зада-
ний;  
 - при представлении базовых языковых знаний (монологическое информирование, презен-
тации, диалоги, составление резюме и аннотаций, описания,  перевод и др.) выборочно 
(только при необходимости) использовать речеопорные карты, языковые подсказки; 
 - работать в условиях гибкости социальных форм (постоянной сменяемости групп) учеб-
ного процесса; 
 - владеть процедурами представления знаний делового иностранного языка в профессио-
нально значимых ситуациях (переговоры, конференции, составление контрактов, обсужде-
ние и др.) на основе применения обучающих и компенсационно-обучающих стратегий. 

Рис. 1. Классификация умений, формируемых в процессе дифференцированного обучения 

профессиональному иноязычному общению 

 

Таким образом, особенностями предлагаемой лингворазвивающей педаго-

гической конструкции являются: выявление  педагогических условий диффе-

ренциации в обучении студентов технического вуза; разработка с их учетом  
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конкретного содержания обучения на основе схемы обучающих и компенсаци-

онно-обучающих стратегий; обоснование классификации умений, формируе-

мых при дифференцированном обучении профессиональному иноязычному 

общению.  
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Становление перечисленных свойств личности (по сути качеств субъект-

ности) возможно только в условиях личностно развивающей образовательной 

среды (в том числе и среды обучающей), которая учитывает реальные возмож-

ности учащихся, подстраивается к их индивидуальным особенностям и учиты-

вает их в педагогическом процессе. По мнению ряда ученых и педагогов (Т.М. 

Давыденко, Н.П. Капустин, П.И Третьяков, Т.И. Шамова, Е.А. Ямбург и др.) 

создать условия для становления и развития личности ученика как субъекта 

общественной жизни реально способна только адаптивная школа. Наиболее 

полная теоретическая концепция такой школы была предложена П.И. Третья-

ковым [5]. На практическом уровне модель адаптивной школы разработал Е.А. 

Ямбург [6], положив в основу своей модели принцип «парадигматической коо-

перации». Данный принцип предполагает использование в одной школе разных 

дидактических систем и технологий (традиционной, развивающей, вальфдор-

ские и мантессорианские классы, классы коррекции и т.д), отражающие раз-

личные представления о наилучших путях развития и обучения ребенка. Одна-

ко, по нашему мнению, данный принцип «внешней» кооперации является без-

относительным к каждой конкретной личности ученика. При ближайшем рас-

смотрении такого подхода становится ясно, что субъект (ребенок) остается, об-

разно говоря, вне зоны «парадигматической кооперации», т.к. он испытывает 

всегда действие какой-то одной дидактической системы, которые порой совер-

шенно противоположны по своим целям и задачам, характеру организации дея-

тельности, (в первую очередь учебной), применяемым методам, приемам, фор-

мам обучения. Что касается «внутренней» (содержательной) кооперации, то она 

попросту отсутствует, т.к. нет научного обоснования того содержания обуче-

ния, которое бы соответствовало принципу адаптивности. Каким должно быть 

содержание обучения (в первую очередь его построение), которое бы обеспечи-

вало развитие каждого конкретного ученика в условиях коллективного обуче-

ния? Этот вопрос в такой модели не рассматривается. Нет ответа на этот вопрос 

и в проекте новых образовательных стандартов, где отмечено, что «изменения 

общей парадигмы образования находит отражение в переходе ….от стихийно-
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сти учебной деятельности ученика к её целенаправленной организации и пла-

номерному формированию, созданию индивидуальных образовательных траек-

торий». Заметим при этом, что создание таких образовательных траекторий не 

имеет ничего общего с субъектностью, ведь его (ученика) траекторию за него 

будут создавать другие, а не он сам! 

Для развития учащихся по-прежнему широко используется дифференциа-

ция и индивидуализация обучения. Рассмотрим, как эти аспекты работы учителя 

соотносятся с личностно развивающим обучением и каково их влияние на разви-

тие личности ученика как индивидуальности, например, начальной школы. 

Так, в самом общем виде дифференциация обучения определяется как 

«форма организации учебной деятельности, учитывающая склонности, интере-

сы, способности учащихся» [2, с. 74]. Её стратегической целью является, по 

мнению А.В. Перевозного, «создание наилучших условий для развития лично-

сти» [3, с. 48 –53]. В основе дифференциации всегда лежат индивидуальные 

особенности учащихся. Будучи конкретизированными, они становятся крите-

риями дифференциации. Так в одном и том же учебном заведении в зависимо-

сти то уровня интеллектуального развития ребенка создаются классы «обыч-

ные», «занковские» или «эльконинские». Отбор детей в такие классы (это не 

что иное, как селекция) происходит или по выбору родителей, которые, имея 

достаточный уровень образования и способны адекватно оценить возможности 

своего ребенка, или по рекомендации учителей, которые в течение года зани-

мались с ребенком в классе подготовки к школе и имели возможность познако-

миться с каждым ребенком, оценить уровень его способностей, тем более, что к 

этой работе часто подключаются и школьные психологи.  

Что касается индивидуализации обучения, то она трактуется как «органи-

зация учебного процесса с учетом индивидуальных особенностей учащихся. 

Осуществляется в условиях коллективной работы и позволяет создать опти-

мальные условия для реализации потенциальных возможностей каждого» [2, с. 

104]. В начальной школе индивидуализация сводится к учету психофизиологи-

ческих особенностей детей (который непременно имеет место в процессе обу-
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чения), а так же индивидуальным заданиям на уроке, иногда такое задание 

учащиеся получают на дом. 

В обоих рассмотренных случаях как при дифференциации, так и при инди-

видуализации в начальной школе позиция самого ребенка как субъекта учебно-

го процесса мало учитывается, учитель сам (авторитарно) решает какое задание 

будет выполнять ученик, в какой «малой» группе он будет работать и т.п. Есте-

ственно, что такие подходы мало соотносятся с личностно – развивающим обу-

чением, где ребенок признаётся полноправным субъектом своей деятельности. 

На наш взгляд, в основу организации личностно развивающего обучения 

может быть положена персонализация обучающей среды, которая опирается на 

термин «персонификация», введенный в научный обиход академиком А.В. 

Петровским [4], автором теории деятельностного опосредования межличност-

ных отношений личности в группе (она описывает различные уровни внутри-

групповой активности). 

С точки зрения А.В. Петровского, чтобы выявить конструктивные возмож-

ности теории деятельностного опосредствования для понимания личности че-

ловека, ее динамики, развития, необходимо учитывать основные положения 

концепции персонализации, трактующей «личность» индивида как его присут-

ствие в жизнедеятельности других людей. Ученого интересовала возможность 

использования самой концепции персонализации для понимания межличност-

ных отношений в группе, опосредствованных деятельностью, групповой дея-

тельности, опосредствованной межличностными отношениями, механизмов 

развития личности в различных социальных общностях и переходе из одной 

общности в другую. 

Согласно концепции А.В. Петровского, личность имеет несколько про-

странств, в которых можно разглядеть проявления личности, понять и оценить 

ее. Первое пространство – это «пространство» психики индивида, его внутрен-

ний мир: интересы, взгляды, мнения, убеждения, идеалы, вкусы, склонности, 

увлечения. Все это образует направленность личности, избирательное отноше-

ние к окружающему. Второе «пространство» - это область межиндивидных свя-
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зей. Здесь не сам по себе индивид, а процессы, в которые включены, по крайней 

мере, два индивида или группа (коллектив), рассматриваются как проявления 

личности каждого из них. Это система отношений одного человека с другим 

человеком. Третье «пространство» - реализация индивидом своих возможно-

стей как личности – находится не только за пределами его внутреннего мира, 

но и за границей актуальных, сиюминутных (здесь и теперь) связей с другими 

людьми (метаиндивидное пространство). Активно действуя, человек вызывает 

изменения внутреннего мира других людей, оказывает влияние на убеждения, 

взгляды, чувства, желания людей. Иначе говоря, это «пространство» идеальной 

представленности (персонализавции) субъекта в других людях, образующееся 

суммированием тех изменений, которые он внес в психику, сознание других 

людей в результате совместной деятельности и общения с ними. 

Принятие идеи существования этих трех измерений в личности дает воз-

можность рассматривать личность под новым углом зрения: некоторые качест-

ва личности можно найти не только в самом человеке, но и в других людях, на 

которых он оказал влияние. Появляется возможность новой интерпретации 

личности – она выступает как идеальная представленность индивида в других 

людях, как его «инобытие» в них (а также в себе как «другом»), как его персо-

нилизация. Эта представленность в других приводит к изменениям в интеллек-

туальной и эмоциональной сфере личности другого человека при совместной 

их деятельности. Речь идет об активном процессе, о своего рода «продолжении 

себя в другом», о важнейшей потребности личности – обрести вторую жизнь в 

других людях, производить в них долговечные изменения. Результатом персо-

нализации как объективно значимого процесса у человека является потребность 

«быть личностью» (потребность персонализации). По мнению А.В. Петровско-

го, возможно  допущение, что оптимальные условия для персонализации инди-

вида существуют в деятельных коллективах, где персонализация каждого вы-

ступает в качестве условия персонализации всех. Если человек из-за внешних 

условий и обстоятельств лишен возможности реализовать свою потребность в 

персонализации, то это может привести к деперсонализации личности. Она ут-
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рачивает способность быть представленным в делах, мыслях, в жизни других 

людей.  

На наш взгляд, решение вопросов персонализации личности имеет прямое 

отношение к учебно-воспитательному процессу, точнее, к правильной органи-

зации обучения, которое ведет за собой развитие каждого ученика в условиях 

классно–урочной системы обучения. Вооружившись таким знанием, учитель 

(психолог) сможет на уроке правильно и эффективно организовать совместную 

парную работу учащихся, работу в малых и средних группах, грамотно опреде-

лять состав таких групп в классе, учитывая взаимовлияние учащихся друг на 

друга с максимальной пользой для развития индивидуальности каждого участ-

ника общения. Решение этой проблемы поможет организовать такое обучение, 

при котором каждый ученик может продвигаться вперед в соответствии с «зо-

ной ближайшего развития». 

Кроме того, если положить в основу построения содержания обучения 

принцип персонализации, то станет реальностью создание собственной для ка-

ждого ученика траектории обучения в условиях коллективного обучения, при-

чем, эту персональную траекторию обучения ребенок будет создавать сам. В 

этом смысле персонализация образовательной среды, на наш взгляд, полностью 

соотносится с личностно развивающим обучением. 

На практическом уровне персонификация была реализована в УМК «Обу-

чение грамоте в четырехлетней начальной школе», созданном А.А. Штецом, 

Р.В. Сабодах, С.А. Исаевой. Данный УМК прошел экспертизу в Федеральном 

экспертном совете Минобразования РФ и в настоящее время опубликован с 

грифом «Допущено Министерством образования Российской Федерации». 

Для организации персонифицированной среды обучения могут использо-

ваться следующие подходы. 

1. Варьирование учебным материалом, обеспечивающим каждому ученику 

персональную траекторию успешного обучения в соответствии с его дошколь-

ной подготовкой, темпом формирования навыка чтения, а также уровнем раз-

вития способностей. Так, например, букварь содержит разноуровневые тексты 

для читающих и не читающих учеников, которые появляются уже на первых 
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страницах учебника. Для дополнительного чтения написана специальная книга 

«Помощница букваря», которая используется как для классного, так и вне-

классного чтения. 

 2. Творческие задания повышенной сложности с определенным дозиро-

ванным уровнем поддержки каждого ученика; творческими заданиями повы-

шенной сложности и с этой целью создано специальное пособие «Тетрадь по 

чтению и письму». 

 3. Двухуровневая система микроцелей каждого этапа (модуля) обуче-

ния: минимальный – уровень обязательного усвоения (стандарта) и максималь-

ный – уровень возможного, необязательного усвоения, который ориентирован 

на развитие способностей ребенка в «зоне ближайшего развития». 

 4. Система диагностики уровней обученности и обучаемости в буквар-

ный период. 

5. Коррекция обученности младших школьников как система мер персо-

нального обучения. 
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Содержание любой научной теории определяется ее ключевыми положе-

ниями – закономерностями и принципами, составляющими теоретический базис 

концепции эколого-экономического образования в средней школе. Такое содер-

жание данной статьи при ее теоретической направленности имеет непосредст-

венную связь с практикой осуществления эколого-экономического образования в 

средней школе, поскольку раскрывает его практическую сущность, определяет 

требования и правила эффективного осуществления, обусловливает выбор мето-

дов и средств, характеризует результат. 

Изучение процесса эколого-экономического образования в средней школе 

с точки зрения синергетической парадигмы вывело нас на внешние и внутрен-

ние закономерности. К внешним закономерностям мы относим связи между 

социальными и педагогическими явлениями, вскрывающие зависимость содер-
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жания эколого-экономического образования в средней школе от общественных 

процессов и условий. К внутренним закономерностям относятся связи, объ-

ективно существующие между компонентами эколого-экономического обра-

зования в средней школе. Внутренние закономерности мы будем подразделять 

на: 1) отражающие содержание эколого-экономического образования в средней 

школе; 2) отражающие педагогические условия продуктивного овладения эко-

лого-экономическими знаниями и умениями, формирования эколого-экономи-

ческой направленности личности и развития теоретического мышления. 

Кроме этого, при систематизации закономерностей эколого-экономическо-

го образования в средней школе мы выделяем закономерности обусловленно-

сти (отражающие определяющие исследуемый феномен факторы), эффективно-

сти (вскрывающие обстоятельства продуктивного функционирования), атрибу-

тивные закономерности (раскрывающие его внутренние характеристические 

особенности и свойства) [11]. 

Эколого-экономическому образованию в средней школе, являющемуся 

подсистемой общего образования, присущи характерные для данного вида об-

разования закономерности, подробно рассмотренные в трудах Ю.К. Ба-

банского, В.И. Загвязинского, М.И. Махмутова, И.Я. Лернера, В.А. Сластенина, 

М.Н. Скаткина и др. и получившие признание научно-педагогической общест-

венности. Между тем, эколого-экономическому образованию в средней школе 

как особому виду образования присущи и специфические закономерности, обу-

словленные наличием, наряду с экологическим и экономическим, социального, 

культурного и управленческого аспектов концепции устойчивого развития об-

щества, являющимися теоретической основой рассматриваемого вида образо-

вания.  

Перейдем к рассмотрению содержания выявленных закономерностей с со-

ответствующими им специфическими принципами, определенными и разрабо-

танными нами с учетом принципов устойчивого развития общества. Отметим, 

что под специфическими принципами мы понимаем те принципы, которые, бу-

дучи присущими эколого-экономическому образованию в средней школе, в то 



  ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ 

 123 Вестник ЧГПУ 4’2009 

же время не характерны или не являются основными для системы более высо-

кого порядка – среднего (полного) общего образования. 

Внешняя закономерность обусловленности.  

В средней школе интеграция экологического и экономического образования 

приводит к синергическому эффекту, проявляющемуся в том, что цель эколо-

го-экономического образования не сводится к достижению обучающимися вы-

сокого качества экологического и экономического образования, а имеет на-

правленность на формирование эколого-экономических личностных ценност-

ных ориентаций, что закономерно влияет на содержание и педагогические ус-

ловия подготовки старших школьников к будущей профессиональной деятель-

ности. 

Данная закономерность обусловлена наличием того научного факта, что 

синергетика, будучи синтетической наукой о системах, позволяет со своих по-

зиций интегративно осуществлять многие основные философско-пе-

дагогические метапринципы, в том числе аксиологический [1, с.64]. В прило-

жении к педагогической системе синергетика позволяет ей выработать новую 

стратегию относительно безболезненного перехода в новое, востребованное но-

выми социальными отношениями качество. Выработка основной стратегии 

должна заключаться в праве на существование альтернативных педагогических 

систем и форм обучения при господстве какой-либо одной системы. В этом 

случае осуществление ценностной переориентации педагогических систем не 

носит болезненного характера, так как в любом случае пересмотр педагогиче-

ской системы начинается не с нуля, а с учетом опыта альтернативно сущест-

вующих систем. 

Являясь специализированной областью интегрирующих видов образова-

ния, целым, взаимодействующим со своими составляющими частями на новом 

уровне, эколого-экономическое образование в средней школе имеет специфи-

ческую интерпретацию уже известных теоретических положений. Однако сово-

купность частей еще не есть целое, в силу чего цель эколого-экономического 

образования в средней школе не является простым сочетанием целей состав-
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ляющих компонентов, но есть то новое, что порождено взаимодействием со-

ставляющих компонентов и его целого. Мы полагаем, что этим новым является 

формирование на уровне отдельной личности новых ценностных ориентаций, 

основанных на осознании неразрывной взаимосвязи человека и природы, взаи-

мозависимости экономической деятельности человека, ее последствий для при-

роды и самого человека как части природы и необходимости ее осуществления 

в рамках эколого-экономического равновесия. 

На внешней закономерности обусловленности базируются следующие 

специфические принципы. 

Принцип фундаментальности естественнонаучного и гуманитарного 

образования не является одним из ведущих для общего образования, однако, в 

контексте профилизации средней школы его значение возрастает, и он стано-

вится почти настолько же значим, насколько он значим в системе профессио-

нального образования. В социальном плане он обусловлен тем, что в советское 

время учили человека на определенное конкретное место, которое было заранее 

известно (особенности административно-плановой экономики); новые требова-

ния жизни в динамично меняющемся обществе предъявляют к человеку требо-

вание умения быстро адаптироваться к новым условиям жизнедеятельности, что 

невозможно без получения фундаментального образования. Как отмечают В.А. 

Поляков и А.А. Кузнецов, «необходимо, чтобы соблюдался баланс фундамен-

тальности и прикладной направленности. …Сегодня, когда решаются вопросы 

совершенствования структуры и содержания образования, создаются стандар-

ты, разрабатываются варианты учебных планов, продумываются современные 

педагогические технологии, отойти от идеи фундаментальности образования – 

значит не достичь требуемого, а может быть, нанести вред молодым людям, ко-

торые должны получить качественное образование» [7, с.5-6]. 

Одна из важнейших задач нового этапа развития образования – преодоле-

ние исторически возникшего разобщения двух компонент культур – естествен-

нонаучной и гуманитарной – путем их взаимообогащения и поиска ее целост-

ности на новом этапе развития общества. Эколого-экономическое образование 
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при обеспечении фундаментальности его составляющих является фактором ин-

теграции естественнонаучного и гуманитарного знаний, а при реализации эко-

лого-экономического образования в средней школе можно говорить о гумани-

таризации естественнонаучного образования путем привнесения экономиче-

ской составляющей в области знаний по экологии, химии, биологии и геогра-

фии.  

Принцип экологического императива, по аналогии с «нравственным 

императивом» – базовой категорией этики И. Канта, – предъявляет требование 

необходимости учета количества и качества имеющихся природных ресурсов, 

экологических факторов внешней среды, доктрин инвайронментализма, вопло-

щенных в политике, науке, культуре, т.е. экологический императив представля-

ет совокупность ограничений, накладываемых на активность деятельности лю-

дей возможностями биосферы, ее подсистем, совокупность ограничений социо-

культурного развития, налагаемых законами природы [5, с.122]. Выполнение 

условий экологического императива означает сознательное подчинение разви-

тия человека жестким пределам изменения параметров среды обитания. 

Таким образом, экологическое образование должно быть приоритетным в 

эколого-экономическом образовании, что означает преодоление антропоцен-

трического взгляда на проблему взаимоотношения человека и природы. Имен-

но экологическое образование должно приобретать «все более выраженную 

функцию обновления «всего образования» [9, с.52], т.е. стать движущей силой 

развития новой «инвайронментальной парадигмы». 

Принцип экосинергизма в образовании. Синергетика придает современ-

ной картине мира постнеклассический характер, и новый тип рациональности 

интегрирует такие синергетические идеи, как нелинейность, неустойчивость, 

бифуркация, случайность, хаос, аттрактор и другие. Постнеклассический ра-

ционализм глубоко трансформирует идею о линейно-монистической эволюции, 

акцентируя внимание на исследовании уникальных, исторически развивающих-

ся систем, перед которыми в точке бифуркации возникает проблема выбора бу-

дущей альтернативы из множества эвентуальных путей развития. В связи с вы-
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шеизложенным, мы утверждаем, что принцип экосинергизма в образовании 

предъявляет требование паритетно-приоритетного бифуркационного взаимо-

действия экологического и экономического опыта в образовательном процессе, 

приводящего к формированию у обучающихся эколого-экономических личност-

ных ценностных ориентаций. 

Внутренняя атрибутивная закономерность, отражающая содержание 

эколого-экономического образования в средней школе. 

Эколого-экономическое образование в средней школе является открытой 

системой, представляет собой часть системы предпрофильной подготовки и 

профильного обучения школьников и подчиняется ее целям, имея эколого-

экономическую направленность содержания образования. 

Профилизация является закономерным этапом развития общеобразова-

тельной школы. С одной стороны, она помогает решить социальные проблемы, 

обеспечив подготовку выпускников к трудовой деятельности, продолжению 

обучения в вузах, а с другой – дает возможность более полно учитывать инди-

видуальные возможности и потребности учащихся, нередко представляющих 

различные социальные слои населения.  

Мы полагаем, что эколого-экономическое образование должно стать ком-

понентом специализированной подготовки школьников (прежде всего, за счет 

элективных курсов), независимо от того, в какой сфере профессиональной дея-

тельности они будут заняты в будущем: промышленном производстве, бизнесе, 

управлении, государственной службе и т.д. Тот факт, что Правительство РФ об-

суждает и одобряет основные направления социально-экономического развития 

страны до 2010 г., и только спустя год начинается разработка новой редакции 

«Государственной стратегии экономической безопасности Российской Феде-

рации», рассчитанная на те же сроки, служит ярким примером необходимости 

наличия соответствующего сознания в области принятия безопасных эколого-

экономических решений в любой сфере профессиональной деятельности. 

Содержание эколого-экономического образования в средней школе обу-

словлено тем, что оно, будучи специфической областью двух интегрирующих 
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видов образования, является составной частью общего процесса образования. 

Соответственно, его теоретической базой служит общая теория дидактики и 

воспитания. С другой стороны, являясь производным от составляющих его 

компонентов, эколого-экономическое образование в средней школе подчиняет-

ся специфическим принципам как экономического, так и экологического обра-

зования.  

Внутренней атрибутивной закономерности соответствуют следующие спе-

цифические принципы. 

Принцип взаимосвязи рассмотрения эколого-экономических проблем 

на региональном, национальном и глобальном уровнях в процессе эколого-

экономического образования позволяет затронуть как чувства, так и интеллект 

обучаемых, развить способность ноосферно мыслить и действовать с биосфе-

роцентристских позиций. 

Этот принцип нацелен на выявление истоков эколого-экономических про-

блем, которые следует рассматривать в средней школе как на локальном, так и 

национальном и глобальном уровнях. При этом следует отметить, что основные 

тенденции и формы проявления кризисных явлений могут значительно отли-

чаться на различных уровнях эколого-экономической системы.  

Принцип комплиментарности экологии и экономики. Двойственность 

и противоречивость заложены в самой природе и являются истоком процессу-

альности мира. Несовместимости, с точки зрения постнеклассической науки, не 

исключают, а дополняют друг друга. Их взаимодействие и взаимное дополне-

ние расширяют возможности человека в постижении окружающего мира, спо-

собствуя формированию его ценностных ориентаций, что убедительно доказы-

вает социокультурная практика человечества. С данной точки зрения экология 

и экономика и, соответственно, экологическое и экономическое образование 

также являются комплиментарными друг другу, что и служит причиной их раз-

вития.  

Кроме этого, комплиментарность экологии и экономики явно следует из 

происхождения соответствующих понятий, имеющих единый корень «эко». Т.е. 
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исходя из семантики определений, предметом изучения экологии и экономики 

в широком смысле является «среда обитания», однако цели ее изучения у дан-

ных наук разные. При объективном сохранении разнонаправленности целей 

экологии и экономики, необходимо выделить их единую ценностную направ-

ленность – человек и улучшение среды его обитания (как природных, так и со-

циальных условий жизни). Таким образом, данный принцип предъявляет тре-

бования к отбору содержания эколого-экономического образования в средней 

школе, которое должно не противопоставлять экологические и экономические 

ценности, а ориентировать учащегося на эколого-экономические ценности в его 

будущей профессиональной деятельности. 

Принцип интегративности естественнонаучной и гуманитарной обра-

зовательных парадигм. Наличие интегративных качеств показывает, что 

свойства рассматриваемой системы хотя и зависят от свойств ее элементов 

(экологического и экономического образования, отражающих соответственно 

естественнонаучную и гуманитарную составляющие), но не определяются ими 

полностью, т.е. определенные качества присущи лишь системе в целом, но не 

свойственны ни одному из ее элементов в отдельности. Данный принцип 

предъявляет требования к организации эколого-экономического образования в 

средней школе в трех аспектах: 

1) содержательная интегративность – упорядоченность и объединенность 

отдельных образовательных элементов экологии и экономики как различных 

областей наук, ранее рассматривавшихся независимо друг от друга; 

2) процессуальная вертикальная и горизонтальная интегративность – 

осуществление разноуровневого преемственного и последовательного образо-

вания в процессе предпрофильной и профильной подготовки школьников; 

3) мотивационная интегративность – реализация цели эколого-эконо-

мического образования в средней школе в совокупности глобальных, нацио-

нальных и региональных проблем [по: 8, с.76]. 

Принцип сопряжения содержания экологического и экономического обра-

зования предусматривает наличие общего ядра у различных образователь-
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ОП – 1                       ОП - 2 

 
ОП – 1,2 

ОП-3 

ных программ [3]. Применительно к эколого-экономическому образованию в 

средней школе, мы в качестве такого ядра выделяем эколого-экономические 

знания, главным образом, в экологии, экономике, химии, биологии и геогра-

фии. Можно выделить: а) поуровневое («вертикальное») сопряжение, при 

котором эколого-экономические знания более высокого уровня профильного 

обучения «прорастают» в предыдущем этапе (рис. 1-А); б) «горизонталь-

ное» сопряжение, при котором общее ядро эколого-экономических знаний 

формируется у программ, принадлежащих одному этапу профильного обу-

чения (рис. 1-Б). 

  А                    Б 

 

 

                 ОП-2,3 

               ОП-1,2 

 

Прим.: А – «вертикальное», Б – «горизонтальное» сопряжение; 

            ОП – образовательная программа; 

                         – сопрягаемая составляющая. 
 

Рис. 1. Варианты сопряжения содержания экологического  

и экономического образования 

 

Принцип инверсионной зависимости экологического и экономическо-

го образования. Содержание инверсионного подхода составляет изменение 

направленности процесса от внешних проявлений к внутренним и наоборот. 

При этом подчеркивается, что «подобная инверсия осуществляется непрерыв-

но, и она представляет собой не простое, механическое изменение направления 

диагностики, а сложный процесс качественного углубления поиска» [2, с.177]. 

Опираясь на вышеизложенное, а также результаты собственного исследо-

вания, мы пришли к выводу, что эффективное осуществление эколого-экономи-
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ческого образования в средней школе должно отвечать принципу инверсионной 

зависимости, согласно которому пути решения экологических проблем необхо-

димо рассматривать с позиций экономической целесообразности, а экономиче-

ские проблемы решать при условии обеспечения экологической безопасности. 

Такая инверсионная зависимость экологического и экономического образова-

ния способствует формированию эколого-экономических ценностных ориента-

ций школьников.  

Внутренняя закономерность эффективности, отражающая педагоги-

ческие условия продуктивного овладения эколого-экономическими зна-

ниями и умениями, формирования эколого-экономической направ-

ленности личности и развития теоретического мышления. 

Эколого-экономическое образование в средней школе направлено на фор-

мирование эколого-экономических ценностных ориентаций школьников, кото-

рое осуществляется тем более эффективно, чем выше уровень качества эко-

лого-экономического образования школьников; результативность эколого-эко-

номического образования в средней школе зависит от способа разрешения 

противоречия между познавательными и практическими задачами и наличным 

уровнем необходимых для их решения эколого-экономических знаний и умений, 

теоретического мышления и эколого-экономической направленности личности 

учащегося. 

Рассмотрение содержания эколого-экономического образования в средней 

школе предопределяется предполагаемым результатом, который может быть 

получен при осуществлении эколого-экономического образования в средней 

школе. Наличие внутренней закономерности эффективности обусловлено кон-

цепцией динамической функциональной структуры личности, разработанной 

К.К. Платоновым [6, с.35]. Согласно данной концепции формирование направ-

ленности личности, являющейся высшим уровнем структуры личности, тесно 

связано с формированием других подструктур личности:  

а) опыта, специфической формой формирования которого является обуче-

ние, поэтому в дальнейшем о совокупности эколого-экономических знаний, 
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умений и степени их обобщения мы будем говорить как об эколого-

экономической обученности; 

б) мышления, устанавливающего с помощью понятий связи и отношения 

между познаваемыми феноменами. 

Таким образом, взаимосвязь и взаимозависимость формирования эколого-

экономической направленности, эколого-экономических знаний и умений и 

развития теоретического мышления в эколого-экономическом образовании 

проявляется в их основных связях с высшей формой психического отражения, 

интегрирующей все другие свойственные ему формы, – сознанием. При этом 

отметим, что данный факт полностью согласуется с основными положениями 

системного, синергетического и аксиологического подходов, служащими об-

щенаучной основой и теоретико-методологической стратегией нашего исследо-

вания. Так, формирование эколого-экономических знаний и умений, обеспечи-

вающих динамику форм отражения, предполагает необходимость осознания 

прошлого; при развитии теоретического мышления в эколого-экономическом 

образовании, являющегося формой психического отражения, достаточно осоз-

нания настоящего; формирование эколого-экономической направленности, по-

казывающей отношение к отражаемому на основе опыта, предполагает, в ос-

новном, осознание будущего [6, с.36]. 

Внутренней закономерности эффективности соответствуют следующие 

специфические принципы. 

Принцип ориентации на зону ближайших профессиональных интере-

сов отражает необходимость целенаправленной ориентации системы среднего 

общего образования на спрос не только со стороны государства, но и со сторо-

ны личности.  

Зона ближайших профессиональных интересов – это набор личностных 

характеристик (качеств, увлечений, социальных устремлений, ценностных мо-

тивов и ориентаций), лежащих в основе мотивированного отношения молодежи 

к окружающей действительности в области профессиональной деятельности. 

Это системы, которые выступают в качестве условия продуктивной деятельно-
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сти молодежи. Набор характеристик, качеств и сопутствующих им интересов, 

осуществляя побудительное воздействие, вызывает существенные сдвиги в по-

ведении, уровне притязаний и самооценке молодежи, системе отношений между 

субъектами взаимодействия и обучения, что особенно важно в образовательном 

процессе средней школы. 

Данный принцип развивает и распространяет на сферу образования теоре-

тическое положение Л.С. Выготского о «зоне ближайшего развития» [4], реали-

зация которого в процессе эколого-экономического образования в средней 

школе будет более эффективной на базе выработки перспективных личностных 

характеристик и развития интересов и способностей учащихся в рамках зоны 

ближайших профессиональных интересов. 

Принцип актуализации витагенного опыта предъявляет требование свя-

зи эколого-экономического образования с жизнью как способа верификации 

действенности изучаемых знаний и формируемых умений и навыков и как уни-

версального средства подкрепления эколого-экономического образования в 

средней школе реальной практикой. 

Суть витагенного образования заключается в том, что обучающийся стано-

вится полноправным участником образовательного процесса при условии, если 

образование опирается на его жизненный опыт, который рассматривается в ка-

честве важного источника обучения [2]. Из этого следует, что учебная эколого-

экономическая задача будет решаться на личностном уровне лишь тогда, когда 

переживается как жизненная проблема, что, в свою очередь, мобилизует и раз-

вивает структуры эколого-экономических ценностных ориентаций. 

Принцип вариативности (диверсификации) эколого-экономических 

образовательных траекторий направлен на развитие гибкости эколого-

экономического образования в средней школе путем использования различных 

структурно-технологических и организационных приемов. Важным представ-

ляется структурно-содержательное расширение возможностей выбора обучаю-

щимися образовательных программ при переходе на очередной этап профиль-

ного обучения.  
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Это может быть достигнуто не только увеличением количества обра-

зовательных программ более высокого уровня (рис. 2-А), но и увеличением ко-

личества образовательных программ более низкого уровня, с которых может 

быть осуществлен переход на конкретную программу более высокого уровня 

(например, «рубежную»: рис. 2-Б, или достаточно «обособленную»: рис. 2-В) 

[3]. 

       А             Б                  В 

 

II ур. 

 

 

I ур. 

Прим.: ПП – программа предпрофильной подготовки; П – программа про-

фильного обучения 
 

Рис. 2. Вариативность эколого-экономических образовательных траекторий 

 

Таким образом, формируя в синергетическом, аксиологическом и личност-

но-деятельностном аспектах системную связь теории с практической дея-

тельностью, теоретический базис концепции, состоящий из закономерностей 

и принципов, обеспечивает ее научный статус и характеризует специфику 

эколого-экономического образования в средней школе через практические тре-

бования к его осуществлению. 
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Проектные методы в развитии креативности младших подростков  
на уроках иностранного языка 

Project Methods in Teenagers’ Creative Development at the English Lessons 
В последние годы проектная деятельность стала частью образовательного 

процесса в нашей школе. Накоплен определенный опыт создания творче-
ских проектов с учащимися. Статья посвящена специфике проектных методов 
в развитии креативности младших подростков.  

During last years project activity became a part of educative process in our 
school. And we have some experience of making creative projects with our students. 
The article is devoted to teenagers’ creative development by means of the project 
method. We describe our experience in creative development and our project activity 
with students.  

Ключевые слова:  проектные методы, креативность, младший подросток, 
иностранный язык. 

Key words: project methods, creativity, junior teenager, foreign language. 
В качестве главного результата модернизации образования объявлена го-

товность и способность молодых людей, заканчивающих школу, нести личную 

ответственность, как за собственное благополучие, так и за благополучие об-

щества. Для достижения этого результата, школе необходимо стратегическое 

направление на развивающее образование. При этом именно креативное мыш-

ление ученика, его учебная деятельность были бы в центре внимания педагога, 

психолога, а не методы и технологии их преподавания. 

В этом аспекте именно проектная деятельность, на наш взгляд, соответст-

вует новым задачам образования и является одним из элементов модернизации 

содержания образования. 
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Успех в современном мире во многом определяется способностью челове-

ка организовать свою жизнь как проект: определить дальнюю и ближайшую 

перспективу, найти и привлечь необходимые ресурсы, наметить план действий 

и, осуществив его, оценить, удалось ли достичь поставленных целей. Много-

численные исследования, проведенные как в нашей стране, так и за рубежом, 

показали, что большинство современных лидеров в политике, бизнесе, искусст-

ве, спорте — люди, обладающие проектным типом мышления. Сегодня в школе 

есть все возможности для развития проектного мышления с помощью особого 

вида деятельности учащихся — проектной деятельности. 

Проблема проектной деятельности школьников в условиях технологиче-

ского образования является не новой. 

Она рассматривалась со стороны педагогических закономерностей (П.Р. 

Атутов, П.Н. Андрианов, МБ. Павлова, В.Д. Симоненко, М.В. Ретивых, Ю.Л. 

Хотунцев и др.) и методических особенностей (Н.Л, Бронников, И.И Колесни-

ченко, Г.И. Крутиков, З.В. Литова, П.С. Самородский, Г.В. Пичугина, М.В. 

Хохлова и др.). Но в теоретическом знании обоснование проектной деятельно-

сти, понимание ее содержания не нашло своего отражения хотя до сих пор про-

ектные методы не потеряли своего инновационного характера. 

Как показывает анализ научно-методической литературы, обучение проек-

тированию в настоящее время является прерогативой средних и высших про-

фессиональных учебных заведений инженерно-технической направленности. 

Остальные звенья образовательного процесса в этом задействованы недоста-

точно. В то же время, как отмечают известные отечественные ученые (В.В. 

Рубцов, И.А. Зимняя, Н.Н. Нечаев, В.Ф. Сидоренко и др.), обучение проектиро-

ванию, проектное образование есть способ формирования проектного способа 

взаимодействия с миром, т.е.  проектного  мышления  во  многом  снимающего 

противоречия технологического этапа современного общественного развития в 

целом, и образования в частности. 

Проектную деятельность подростков психологи считают структурообра-

зующей для построения учебного пространства в подростковой школе. Автор 
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концепции проективного образования Г.Л. Ильин исходит из понятий проект-

ной культуры и проективного творческого мышления. Особенностью проект-

ной культуры является стремление создать что-то новое в материальной и ду-

ховной сферах. 

Стремление найти лучшее, свое, отличное от других решение определяет 

основную мотивацию обучения в проектном образовании. Метод проектов воз-

ник еще в начале нынешнего столетия в США. Его называли также методом 

проблем и связывался он с идеями гуманистического направления в философии 

и образовании, разработанными американским философом и педагогом 

Дж.Дьюи, а также его учеником У.Х. Килпатриком. 

Со временем идея метода проектов претерпела некоторую эволюцию. Ро-

дившись из идеи свободного воспитания, в настоящее время она становится ин-

тегрированным компонентом вполне разработанной и структурированной сис-

темы образования. Но суть ее остается прежней -стимулировать интерес уча-

щихся к определенным проблемам, предполагающим владение определенной 

суммой знаний и через проектную деятельность, предусматривающим решение 

этих проблем, умение практически применять полученные знания, развитие реф-

лекторного   (в   терминологии   Джона   Дьюи)   или   критического мышления. 

Таким образом, проект — это такая открытая и динамичная форма органи-

зации и учебной деятельности учащегося, и педагогической деятельности учи-

теля, которая предполагает их выбор и творческие решения. В проекте основ-

ное содержание деятельности определяется учащимся самостоятельно и на ос-

нове выбора, что позволяет не только мотивированно усваивать самостоятельно 

отобранную информацию, но и накапливать опыт конструирования своей дея-

тельности и предметного содержания. 

В последние годы проектная деятельность стала частью учебного процесса 

в нашей школе. Накоплен определенный опыт создания творческих проектов с 

учащимися. Проектную деятельность можно рассматривать и как особое на-

правление внеклассной работы, углубляющее расширяющее знания по предме-

там. Это могут быть и информационные и исследовательские проекты.  
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 Например, пятиклассникам, которым еще мало знакома работа с проекта-

ми, вначале мы предлагаем творческие мини-проекты: при изучении алфавита, 

их мини-проект заключался в создании открытки, презентующей одну из букв и 

ее правила чтения.  Предоставлялась свобода творчества, работала их фантазия, 

воображение. Затем, согласно тематике учебного пособия авторов К.И. Кауфман, 

М.Ю. Кауфман они выполняли проект – презентацию своей комнаты. Наиболее 

интересным для них оказался проект по теме «school» - школа. Учащиеся пред-

лагали варианты расписания, правил поведения в волшебной школе.  Они срав-

нивали свою школу, ее расписание, правила и волшебную. Сообщали, в какой 

школе хотели бы учиться.  Детям предлагалась значимая для младших подрост-

ков проблема и это вызвало у них огромный интерес. Развитие креативности 

происходило через самоуправление и свободу выбора, свободу творчества. 

Если в 5 классе проекты были краткосрочными, то в 6 классе работа над 

проектом велась более основательно с элементами исследования. Им мы пред-

лагаем информационные или исследовательские проекты. Первый тип проектов 

направлен на работу с информацией о каком-либо объекте, явлении: ознаком-

ление с информацией, ее анализ и обобщение. Второй подразумевает   деятель-

ность   учащихся,    направленную    на   решение исследовательской проблемы 

с заранее неизвестным решением. Подобные проекты помогают преодолеть 

традиционную дробность и обрывочность знаний об окружающем мире. В ос-

нове проекта лежит, какая - либо проблема. Чтобы ее решить учащимся требу-

ется не только знание языка, но и владение большим объемом разнообразных 

предметных знаний, необходимых и достаточных для решения данной пробле-

мы. Кроме того, школьники должны владеть    определенными    интеллекту-

альными,    творческими    и коммуникативными умениями. 

Например, тема «London» - Лондон. Задача детей состояла в презентации 

какой-либо достопримечательности Лондона.  

Необходимо отметить, что на первом этапе организации проектной дея-

тельности лучше сформулировать несколько проблем, чтобы у учащихся была 
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возможность выбрать вид проекта и организационную форму выполнения. В 

теме проекта должна была заключена значимая проблема.  

По правилам проведения такого типа проекта, проект должен быть эстети-

чески оформлен и выполнен в виде рисунка. Работа была организована по 

группам. Ученики в группе (3-4 чел.) выбирали задания из нескольких вариан-

тов себе сами (по способностям) и приступали к его решению. Основная зада-

ча-доминанта в учебно-воспитательном процессе данной работы, была провер-

ка знаний, умений и навыков по темам 

В итоге было представлено 5 проектов.  

1 – Биг-бен. (от имени большого Бена). 2. Трифальгарская площадь. (про-

ект представлял адмирал Нельсон.) 3. Тауэр. (макет. – экскурсия по музею) 4. 

Вестминстерское аббатство. 5. Букингемский дворец. (королева проводила экс-

курсию по дворцу) 

Детям надо было найти дополнительную информацию и, при необходимо-

сти, перевести ее на английский язык. Оценивались: умение представить ин-

формацию на иностранном языке, оригинальность формы презентации проекта, 

наглядность.  

Свобода творчества выражалась  в том, что они самостоятельно выбирали 

достопримечательность, форму презентации проекта (методом мозгового 

штурма). Проект разрабатывали при консультативной роли учителя. Это по-

влияло на развитие их инициативности, активности. Работа детей заинтересо-

вала и дети сами предложили тему следующего проекта - «my town – Komso-

molsk» -мой город Комсомольск. отметим, что тема, не предусмотренная рам-

ками данного УМК, было дано только несколько упражнений с вопросами о 

твоем районе города.  Шестиклассникам было дано домашнее задание – найти 

карту города. Затем, на уроке, дети разработали путеводитель, составляли и ра-

зыгрывали диалог «на улице города». 

В результате анализа знаний, пришли к выводу, что учащиеся, разрабаты-

вающие проект, показали уровень знаний на порядок выше, предлагали свои, 
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оригинальные варианты решения проблем. Такая форма работы несет творче-

ское начало, развивает активные формы мышления.  

Результаты превзошли все наши ожидания. В совместной учебной работе 

над этим проектом изменился характер взаимоотношений, как между учащими-

ся, так и между учащимися и учителем, учитель стал равным партнером в рабо-

те, при этом они совместно осваивали такие стороны работы как целеполага-

ние, планирование, контроль, и учет работы., когда при классно-урочной сис-

теме обучения эти стороны работы на себя обычно берет учитель. Уроки имели 

выход на практические действия учеников, затрагивая их эмоциональную сфе-

ру, благодаря чему повысилась мотивация учащихся к изучению иностранного 

языка. Учащиеся имели возможность осуществлять творческую работу в рам-

ках заданной темы, самостоятельно добывая необходимую информацию, в том 

числе лингвистическую, не только из учебников, но и из других источников. 

Исходя из выше изложенного, существенным в контексте нашего рассуж-

дения представляется то, что именно в проектной деятельности в период 

школьной жизни ребенка можно и нужно развивать их креативность. В подро-

стковом возрасте дети обладают необходимыми волевыми качествами, чтобы 

преодолевать возникающие трудности и не утрачивать интерес к длительной 

работе, способны не терять из поля зрения значимую цель. 

Проектная деятельность позволяет удовлетворить важные потребности 

младших подростков, учесть их психологические особенности и минимизиро-

вать отрицательные проявления подросткового кризиса. 

Если школа не предложит подростку способов реализации его чувства 

взрослости, оно может проявиться рискованным поведением, уверенностью в 

несправедливости и необъективности взрослых; таким образом, проектная дея-

тельность удовлетворяет желание подростка почувствовать себя взрослым, по-

требность в равноправии, уважении и самостоятельности, доверительном от-

ношении со стороны взрослых. 

Если в ходе учебы оценивается только результат работы и не находится 

места для оценки оригинальности замысла и для творческого подхода, то про-
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цесс учения теряет в глазах младших подростков свою привлекательность; та-

ким образом, проектная деятельность удовлетворяет склонность подростка к 

фантазированию, когда результат действия становится второстепенным по 

сравнению с собственным авторским замыслом. 

Если подросток не получает приемлемых форм для реализации потребно-

сти экспериментировать, она реализуется в экспериментах со своей внешно-

стью, а в худших случаях — и с психоактивными веществами, и здесь проект-

ная деятельность удовлетворяет стремление к эксперименту, которое проявля-

ется в попытках определить границы своих возможностей, физических и интел-

лектуальных. Именно работа над проектом позволяет задумать и поставить 

оригинальный опыт или провести опрос среди одноклассников, проявить соб-

ственное творческое видение процесса и результата работы, создать проектный 

креативный образовательный продукт (практический или теоретический), кото-

рым смогут воспользоваться другие. 

Основная идея подобного подхода к обучению иностранному языку, таким 

образом, заключается в том, чтобы перенести акцент с различного вида упраж-

нений на активную мыслительную деятельность учащихся, требующую для 

своего оформления владения определенными языковыми средствами. Вот по-

чему мы обратились к методу проектов на этапе творческого применения язы-

кового материала.  

Таким образом, работа над проектом предполагает создание максимально 

благоприятных условий для раскрытия и проявления творческого потенциала, 

учащихся вообще, и для развития творческих способностей в частности: разви-

вает их воображение, фантазию, мышление. При этом формируется внутренний 

мотив говорения, возникает необходимость что-то, сказать, которая диктуется 

желанием принять участие в общении. 

В проектной работе весь учебный процесс ориентирован на учащегося. 

Следовательно, в процессе исследовательской деятельности расширяется обра-

зовательный кругозор учащихся, возрастает стойкий познавательный интерес к 

знакомству с разными отраслями научного познания, естественным становится 
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участие в диалоге культур. Это доказывает что, данная форма организации 

учебной деятельности имеет ряд достоинств и приносит положительные ре-

зультаты: работа над проектом вызывает большой интерес у учащихся, разно-

образит урок, помогает развить различные способности, укрепляет межлично-

стные отношения. Таким образом, обеспечивается возможность для развития 

креативности учащихся. 
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Сопряжение информационных потоков при внедрении инновации 
в общеобразовательном учреждении 

Connection of Information Flows While Introducing Innovations  
in a General Education Institution 

В данной статье приводится классификация и описывается сопряжение 
информационных потоков, возникающих при внедрении инновации в общеоб-
разовательном учреждении. Проектирование информационных потоков позво-
лит рационализовать и оптимизировать управленческую деятельность, работу с 
информацией в процессе внедрения инновации. 

This article gives the classification and describes the connection of information 
flows which appear while introducing innovations in a general education institution.  
Information flows design will make it possible to rationalize and optimize manage-
ment activity and work with the information in a process of innovation introduction. 
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Один из путей повышения качества образовательного процесса – внедре-

ние инновационных проектов в общеобразовательных учреждениях. Важную 

роль при внедрении инновации  играет управление информацией. Формирова-

ние информационных потоков влияет на эффективность управленческой дея-

тельности. 

Вопросы инновационного развития школы изучались в работах 

В. Ф. Взятышева, А. В. Лоренсова, А. Я. Наина, А. А. Орлова, В. П. Панасюка, 

С. Д. Полякова, М. М. Поташника, Л. И. Романковой, П. И. Третьякова, 

О. Г. Хомерики, Т. И. Шамовой, В. Е. Шукшунова и др. 

Оптимизация информационно-аналитической деятельности в управлении 

школой рассматривалась в работах Ю. К. Бабанского, А. Е. Капто, 

Ю. А. Конаржевского, В. С. Лазарева, Д. Ш. Матроса, А. М. Моисеева, 

М. М. Поташника, В. П. Симонова, А. И. Севрука, В. С. Татьянченко, 



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 144 

Т. И. Шамовой и др. Информационная модель школы строилась в работах 

Ю. Ю. Барановой, Е. Н. Богданова, К. П. Волокитина, Л. В. Жилиной, 

Е. А. Тюриной, В. В. Хабина и др. 

В данной работе на основе процессного, системного и синергетического 

подходов изучается система «процесс внедрения инновации» (ПВИ), являю-

щаяся подсистемой системы управления общеобразовательного учреждения. 

Элементы изучаемой системы – процессы по внедрению инновации,  точнее, 

информация о них, отраженная в каком-либо отчете. Выделим основные виды 

информационных потоков (ИП), возникающие при внедрении инновации в об-

щеобразовательном учреждении (ОУ). 

ИП1. Информационные потоки, имеющие вид деревьев: вербальное дерево 

целей, критериальное дерево целей, дерево результатов внедрения инновации, 

дерево эффективности работы организационной структуры, курирующей инно-

вацию. 

Процесс внедрения инновации начинается с формирования вербального, а 

затем критериального деревьев целей. Ветви дерева целей разделены на иерар-

хические уровни (мега-, макро-, микро-) в соответствии с делением любого ви-

да деятельности на стратегический, функциональный, операционный. Метод 

перспективного планирования с построением деревьев целей широко распро-

странен в современном менеджменте. Обзор литературы на данную тему при-

водится Б. Г. Литваком [2].  

Дереву критериев присуща «коллективная» природа вышележащих пара-

метров по отношению к нижележащим. Параметры, характеризующие страте-

гическое планирование, более долгоживущие, чем параметры тактического и 

операционного планирования. Изменение вышележащих параметров влечет из-

менение нижележащих.  

Дерево результатов повторяет структуру дерева критериев, показывает от-

клонение реальных результатов от плана. Мега- и макро-ветви дерева эффек-

тивности организационной структуры инновации повторяют структуру ветвей 

дерева целей, так как организационная структура курирует, в основном, мега- и 
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макро-уровни процессов. Движение информации в ИП1 происходит вертикаль-

но вверх и вниз. 

ИП2. Информация о ресурсах, средах. Развитие ресурсов, сред влияет на 

процесс внедрения инновации. К средам относят финансовое обеспечение сис-

темы и показателей ее эффективности; материально-техническое обеспечение; 

условия (психофизические, санитарно-гигиенические, эстетические и социаль-

ные); библиотечное обеспечение, доступность компьютерных баз данных; ин-

формационно-коммуникационную сеть; научное обеспечение ОУ. Средовые 

параметры – сверхмедленные по сравнению с процессами жизненного цикла 

ОУ, поэтому при изучении ПВИ эти параметры будем считать постоянными. 

ИП3. Информационно-коммуникативная сеть ОУ имеет вид грибницы, 

пронизывающей систему ОУ. Это одна из сред, включающая в себя информа-

ционные связи между основными участниками образовательного процесса;  

внешние связи; каналы связи; способы сбора данных; документацию, сообще-

ния; средства теле- и радиокоммуникации, компьютерную технику; программ-

ное обеспечение. Её назначение – фиксация, хранение, накопление, обработка и 

передача информации. Автоматизация ИП3 улучшает функционирование 

управленческой системы.  

ИП4. Информационный поток фактической информации, сопровождаю-

щей процесс жизненного цикла ОУ, например, процесс внедрения инновации. 

ИП4 содержит фактическую информацию, используемую в процессе вне-

дрения инновации; информацию, возникающую как результат процесса; ин-

формацию о характеристиках процесса. Пространственно-временное движение 

информации в ИП4 имеет вид цикла, называемого «петлей качества», располо-

женного на операционном уровне с входом и выходом на функциональном 

уровне. Проходя «петлю качества», новая фактическая  информация инновации 

подвергается рецензированию, апробации, контрольным мероприятиям, экс-

пертизе и корректировке.  

Рассмотрим сопряжение информационных потоков первого и второго ти-

пов. Средовые компоненты по отношению к ПВИ являются долгоживущими 
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управляющими параметрами, то есть в иерархической пирамиде целей инфор-

мация о средах занимает верхний внутренний этаж (рис. 1). Она управляет 

нижними этажами. Уровень среды делится на подуровни. 

Цели, задачи, программа развития ОУ зависят от сред. Структура мега-

параметров дерева целей отвечает общей структуре образовательного процесса. 

Мега-целями инновации будем считать, ссылаясь на исследования 

В. П. Панасюка [3], развитие личности ученика, улучшение качественного со-

става и деятельности учителей, улучшение содержания образовательного про-

цесса, его организации. При общей структуре мега-целей тактика и операцион-

ные способы достижения целей зависят от специфики ОУ, которую отразим в 

макро- и микро-параметрах. Оценивать, по мнению М. М. Поташника [6], нуж-

но уровень достижения целей, которые отличаются в разных ОУ.  

Каждый тип информационных потоков имеет свой вид обмена информаци-

ей с внешней средой. Деревья целей формируются под влиянием внешних воз-

действий и противоречий внутренних сред. Информация, внешняя и идущая от 

внутренних сред, является входной. Внешний выход информации – продолже-

ние деревьев результатов вверх (рис. 1), при отчете руководства ОУ в выполне-

нии поставленных целей перед органами управления образованием, перед по-

требителями. Внутренний выход информации деревьев целей – проекция целей 

инновации на все направления деятельности ОУ и, как следствие, преобразова-

ние внутренних сред.  

Рассмотрим сопряжение информационных потоков первого и четвертого 

типов. Деревья целей и результатов снизу замыкаются в петлю посредством 

ИП4 (рис.2). Рисунок 2 согласуется со схемой петли качества образования 

П. И. Третьякова [5, с.17]. По дереву целей в ИП4 поступает целевая, плановая 

информация. По дереву результатов из информационного потока четвертого 

типа снизу вверх движется результатная информация, образуя интегральные 

критерии на каждом вышестоящем уровне и подвергаясь анализу. Точкам пере-

сечения деревьев целей, результатов и ИП4 отвечает документация в виде опе-

ративных планов и отчетов подразделений. Сверху деревья целей и результатов 



  ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ 

 147 Вестник ЧГПУ 4’2009 

замыкаются при сравнении идеальной и реальной картины. Механизмы, обес-

печивающие движение информации по вертикальному замкнутому циклу, опи-

саны в ГОСТ Р ИСО 9001–2001. Это менеджмент ресурсов, ответственность 

руководства, «измерение, анализ, улучшение».  

Рассмотрим связь ИП4 с некоторыми смежными системами. Наполнение 

ИП4 – тезаурус инновации, а также нецелевая фактическая информация, рож-

денная в процессе внедрения инновации. Эта информация рождается не в ИП4, 

не в системе управления ПВИ, а в смежных системах: «творческий рост учите-

ля», «творческий рост ученика», «учитель-ученик» и т.д. 

Если цель исследования – изучение процесса рождения фактической ин-

формации ПВИ, то синергетический принцип динамической иерархичности, 

описанный В. Г. Будановым [1, с.59], применим к смежным системам для опи-

сания взаимодействия их микро-, макро- и мега-уровней. Появление новой ин-

формации для внутреннего наблюдателя смежных систем – это процесс станов-

ления, называемый в синергетике кризисом. Ему присуща своя логика, специ-

фика. Для внешнего наблюдателя, находящегося в ИП4, внутренняя динамика 

рождения новой информации в смежных системах недоступна. То, что в этих 

системах – процесс, для внешнего наблюдателя из ИП4 точка, называемая 

«точкой бифуркации», в которой, как при переключении выключателя, появля-

ется новая информация.  

Наполнение ИП4 – информация одного иерархического уровня: операци-

онного уровня деревьев целей и результатов, она же – информация мега-уровня 

смежных систем. Время создания этой информации сопоставимо с годичным 

циклом ОУ, что также свидетельствует о принадлежности информации ИП4 

одному иерархическому уровню. 

Рассмотрим пересечение информационных потоков третьего и четвертого 

типов. Новая информация, появившаяся в ИП4, должна быть зафиксирована, 

сохранена, передана адресатам. Фиксация информации, представление её на 

разных видах носителей, хранение, накопление, передача – функции информа-
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ционно-коммуникативной среды ОУ, т.е. ИП3. Оттуда же частично черпается 

тезаурус инновации. 

Вход в ИП4 – на функциональном уровне дерева целей, выход – на функ-

циональный уровень дерева результатов, далее обмен целевой информацией с 

внешней средой происходит по информационным каналам деревьев целей и ре-

зультатов. Обмен ИП4 фактической информацией с внешней средой происхо-

дит посредством ИП3 через все точки системы. 

При построении информационных потоков ПВИ формируется организаци-

онная структура инновации. При этом наблюдается классический пример си-

нергетической самоорганизации. В работе автора [7] на основе принципа дина-

мической иерархичности описан процесс сборки и конструкции в стадии ста-

новления системы ПВИ организационной структуры инновации.  

Эта структура имеет потенциал исполнения более широких функций. Она 

может быть использована для обеспечения качества образовательного процес-

са. Система управления качеством в ОУ изучалась в работах 

М. П. Афанасьевой, Г. В. Гутник, И. С. Клейман, С. А. Козлова, 

А. Н. Майорова, В. П. Панасюка, М. М. Поташника, А. И. Севрука, 

С. А. Степанова, П. И. Третьякова и др.  

Покажем, что функции системы управления качеством (СК ОУ), приводи-

мые по работе [4] С. А. Степанова, реализуются при формировании и функцио-

нировании информационных потоков ПВИ. 

1. Взаимодействие с внешней средой ОУ в сфере заказчиков и потребите-

лей образовательных услуг реализуется при организации и поддержке внешних 

информационных потоков. 

2. Реализация политики ОУ в области качества, планирование качества 

учебного процесса происходит с помощью деревьев целей и результатов. 

3. Организация работ по улучшению качества осуществляется в соответ-

ствии с целями инновации и этапами формирования ИП4. Эффективность орга-

низационной работы СК ОУ отражена с помощью дерева внутренних характе-

ристик СК ОУ. 
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4. Проектирование процесса предоставления образовательных услуг рав-

носильно проектированию ИП4. Обучение и мотивация персонала в области 

управления качеством реализуется на определенных стадиях формирования де-

рева целей и на начальных этапах ИП4.  

5. Проведение мониторинговых и контрольных операций качества рабочих 

процессов и их результатов планируется при построении дерева критериев, 

реализуется при формировании дерева результатов.  

6. Контроль качества рабочих процессов производится вдоль всего ИП4. 

Обучение персонала, рецензирование, апробация, контрольные мероприятия, 

экспертиза, корректировка ведут к улучшению качества информации. 

7. Сбор и анализ информации о качестве образовательных услуг реализу-

ется по информационным каналам деревьев целей и результатов. 

8. Методическая и консультационная поддержка работ по внедрению ме-

тодов управления качеством ведется на каждом этапе ИП4. Передача, хранение 

и распространение информации происходит посредством ИП3. 

9. Разработка предупреждающих и корректирующих мероприятий, пред-

ложений по устранению несоответствий, повышению квалификации и мотива-

ции персонала и т.д. сближает деревья целей и результатов. 

10. Доведение до руководства выработанных предложений производится 

по каналам обратной связи информационно-коммуникативной среды. 

Предлагаемая модель информационных потоков может быть положена в 

основу организационной структуры инновации. В модели, элементы которой – 

участники процесса или подразделения, велико число согласований между уча-

стниками. Информация передается через посредников, рассеивается, искажает-

ся, не доходит до места назначения. Избыточность информации в системе при 

дефиците её у получателя, запаздывание и искажение – системные проблемы 

такой модели.  

При распределении ответственности, когда лицо или подразделение отве-

чает за организацию и функционирование информационного канала, уменьша-

ется количество согласований, повышается оптимальность, эффективность ра-
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боты с информацией. П. И. Третьяков описывает подобную структуру управле-

ния, называя её программно-целевой [5, с.245].  

Организационная структура ПВИ с ответственностью, распределенной 

вдоль информационных потоков, минимизирует документооборот. Документа-

ция необходима, в частности, при передаче функций от одного подразделения 

другому. Если движение информации вдоль канала ИП курирует один человек 

или подразделение, то многие документы, связанные с передачей функций, ста-

новятся излишними. 

Анализ документооборота ПВИ показывает, что основные документы ПВИ 

отвечают точкам ветвления деревьев целей и результатов и точкам пересечения 

информационных потоков разных типов. Это подтверждается анализом литера-

туры с перечнем документации СК ОУ [4]. 

Следствиями неверного формирования информационных потоков являют-

ся возрастание бумажного потока, невозможность обработать разнородную ин-

формацию, трудности систематизации, анализа результатов, недостаточность 

информации с точки зрения управляющей стороны при избытке отчетности, 

формализм, отписки, бумажная симуляция деятельности и др. Предлагаемая 

модель ПВИ поможет рационализировать и оптимизировать работу с информа-

цией в процессе внедрения инновации. 
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Развитие социальной активности будущего специалиста  
как инновационный процесс 

Future Experts’ Social Activity Development as an Innovation Process 
В статье анализируется процесс развития социальной активности будущих 

специалистов, его сущность, этапы, результаты и педагогические условия, 
обеспечивающие его оптимизацию. Социальная активность будущих специали-
стов рассматривается как фактор их подготовки к инновационной деятельности, 
а процесс развития социальной активности – как инновационный процесс. 

The article focuses on the process of future experts’ social activity development 
– its essence, stages, results and pedagogical environmental complex ensuring its op-
timization. Social activity of future experts is regarded as a factor of their training for 
innovative activity and the process of social activity development – as an innovative 
one.  

Ключевые слова: социальная активность будущих специалистов, процесс 
развития социальной активности будущих специалистов, инновационная дея-
тельность, инновационный процесс  

Key words: social activity of future experts, process of future experts’ social ac-
tivity development, innovative activity, innovative process. 

Сегодня, когда  страна переходит от краткосрочных планов реагирования 

на кризисные явления к процессам стратегического планирования социально-

экономического развития, отчетливо звучит приоритет формирования мотива-

ции к инновационному поведению [2, 33]. В связи с этим развитие социальной 

активности будущего специалиста становится важнейшей составляющей про-

цесса подготовки студента как инноватора. 

Современное информационное общество меняется настолько динамично, 

что образование, связанное с обращенностью к накопленному опыту, т.е. ори-

ентированное на прошлое, не отвечает условиям современности, требующим 

инновационного обучения, ориентированного на будущее, это привело к пере-

ходу образования от традиционной знаниево ориентированной парадигмы к 

инновационной парадигме. 
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В педагогике этот процесс выразился в переходе от идеи формирования 

личности к идее о создании условий для ее самореализации, которые обеспечи-

ли бы раскрытие инновационного потенциала личности. Произошло изменение  

методологии  исследования проблемы развития социальной активности буду-

щих специалистов, выразившееся в переходе от монометодологии (системно-

деятельностного подхода)  к многообразию педагогических подходов к ее ре-

шению – гуманистическому, личностно-ориентированному, аксиологическому, 

программно-вариативному,  синергетическому, компетентностному и др. 

Если ранее социальная активность будущих специалистов связывалась 

прежде всего с усиленной деятельностью по реализации поставленных перед 

ними социально значимых задач по строго определенным нормам 

(А.И. Шендрик), то в настоящее время признается, что только сам человек, бу-

дучи автором своей жизни (субъектом деятельности), способен осознать свою 

сущность и реализовать заложенный инновационный потенциал во взаимодей-

ствии с социумом (К.А. Абульханова-Славская, А.А. Волочков, В.И. Андреев). 

В этой трактовке социальная активность студента  является фактором подго-

товки будущего специалиста к инновационной деятельности, т.е. к деятельно-

сти по разработке и реализации нововведений  –  целенаправленных изменений, 

которые вносят в среду внедрения новые относительно стабильные элементы 

(новшества) [1, 50]. Именно от уровня и типа социальной активности личности 

зависит направленность, содержание, характер инновационной деятельности 

будущего специалиста.  

Социальная активность как самодетерминированность взаимодействия 

личности с социумом, направленного на его преобразование в социально зна-

чимом направлении, обеспечивает  становление субъектности личности в инно-

вационной деятельности, таким образом, социальная активность обусловливает 

инновационную деятельность личности и в ней проявляется. 

Анализ состояния проблемы позволяет выделить  ряд противоречий: меж-

ду широко декларируемым приоритетом развития социальной активности бу-

дущих специалистов и недостаточной разработанностью научно-методических 
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основ данного процесса и как следствие слабой реализацией этого направления 

в жизни; между потенциально огромными созидательными возможностями бу-

дущих специалистов для развертывания своей жизненной траектории, осущест-

влении инновационной деятельности и участия в решении актуальных проблем 

социума и недостаточной  степенью социальной активности проявляемой сту-

дентами. 

На основании данных противоречий определена проблема исследования, 

которая заключается в  обосновании путей развития социальной активности бу-

дущего специалиста в образовательном процессе вуза. 

В рамках данной статьи рассмотрим особенность детерминации, сущность, 

механизмы, этапы, уровни, педагогические условия  процесса развития соци-

альной активности будущего специалиста в образовательном процессе вуза.  

Новизна предлагаемого подхода проявляется в рассмотрении процесса раз-

вития социальной активности будущего специалиста в стохастической (вероят-

ностой) парадигме как процесса самоуправляемого, открытого, в котором ве-

дущую роль выполняет сам субъект, взаимодействуя с другими субъектами об-

разовательного процесса. 

Рассматривая развитие социальной активности будущего специалиста как 

процесс и результат количественных и качественных изменений в проявлении 

студентом сил к осознанному взаимодействию с социальной средой по преоб-

разованию себя и социума в соответствии с задачами общественного развития и 

собственной системой отношений, связанных с непрекращающимися измене-

ниями, переходами от низшего уровня к высшему, мы определили среду реали-

зации данного процесса как взаимосвязь трех сфер: внутренней среды лично-

сти, образовательной среды и социальной среды. Во взаимодействии этих сфер 

проявляется диалектика детерминирующего влияния внешних и внутренних 

факторов на социальную активность личности.  

К факторам внешней детерминации процесса развития социальной актив-

ности относятся: природные факторы (влияние биологических, физико-

химических процессов), общесоциальные факторы (процессы общественного 
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развития, социально-психологическая атмосфера в обществе, уровень культу-

ры, производства, науки, общественное мнение, нравственные нормы и др.), 

факторы конкретной социальной среды (тип поселения, конкретные образова-

тельные учреждения, семейное окружение,  друзья, группы членства, общест-

венные организации и др.). К факторам внутреннего плана относятся:  система 

отношений личности к себе и социуму, потребности, интересы, способности и 

возможности конкретной личности, предшествующий опыт, социально-

нравственная культура личности, особенности характера и темперамента и др. 

Опираясь на основной принцип детерминизма сформулированный С.Л. 

Рубинштейном, – «внешние факторы действуют только через внутренние усло-

вия» [4, 229] и понимание сущности процесса социальной активности, отметим 

особенность его  детерминации, которая проявляется в возникновении и усиле-

нии роли самодетерминации, опосредованной и реализующейся во взаимодей-

ствиях с социумом, связанной с  расширением самосознания, построением лич-

ностью уникального пути  самореализации, проявления своих сущностных сил 

в социально-ценном, социально значимом направлении. Этот путь открывает 

для себя человек только сам,  его нельзя «создать» для личности из вне, так как 

в его основе пробуждение самости, внутренней энергии личности, но для осу-

ществления этого необходимо взаимодействие человека с социальной средой, 

являющееся основой становления личности. 

Тогда педагогический механизм развития социальной активности будуще-

го специалиста представляется как переход от педагогической причины (воз-

действия) через взаимодействие с будущим специалистом, его самодетермини-

руемую и саморегулируемую деятельность к педагогическому следствию, из-

менению в сознании и поведении, происходящему в результате взаимодейст-

вия. При этом данный процесс выстраивается на основе понимания психологи-

ческого механизма тех психических процессов, которые обеспечивают преоб-

разование того, что воспринимается субъектом, в его внутреннее содержание. К 

таким процессам относятся отражение окружающего мира, осознание и форми-

рование собственной системы отношений, осуществление на основе этого 
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взаимодействия. При этом данные процессы взаимосвязаны и взаимозависимы 

и влияют друг на друга. 

Следовательно, социальная активность личности развивается через систе-

му связей человека с окружающей социальной средой в процессе познания, 

деятельности, общения и характеризуется изменением самосознания личности, 

становлением ее субъектности. 

В процессе развития социальной активности будущих специалистов 

В.П. Кутеева выделяет три основных этапа: усвоение знаний; формирование 

убеждений, планирование действий [3, 40–42].  

Однако данные этапы характеризуют скорее логику освоения самой учеб-

но-профессиональной деятельности, нежели развития  социальной активности 

как возрастания самодетерминированности, самоорганизующих начал будуще-

го специалиста в его деятельности, переход от управляемого в самоуправляемое 

личностное и профессиональное становление.  

В связи с этим  процесс развития социальной активности представляем как 

полицикличный процесс, в ходе которого будущий специалист формирует 

субъектность в проектировании собственных идей и  становится  субъектом 

жизнедеятельности. Каждый цикл включает реализацию одного проекта – ини-

циативы, разработанной будущим специалистом. При этом проект-инициатива 

является таковым в том случае, если в его основе лежит осознаваемая и инте-

ресная для самого субъекта задача, связанная с какой-либо  социально значи-

мой проблемой, будущий специалист сам находит способы ее решения, плани-

рует и реализует выбранный способ во взаимодействии. 

 Цикл состоит из трех этапов:  

− целеполагания: представляет обсуждение и осмысление личностью 

ценностей  учебно-профессиональной деятельности,  определение личных це-

лей по ее освоению, планов, связанных с осознанием собственных способно-

стей и потенциала. Определение целей зависит от понимания формируемого в 

социальной среде социального заказа,  отношения к требованиям, предъявляе-

мым  в вузе, потребностью будущего специалиста в развитии способности к 
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преобразованию себя и социума, а также в саморазвитии сущностных сил в со-

циально приемлемых направлениях; 

−  содержания: предусматривает освоение будущим специалистом со-

циального опыта и внесение в него нового в процессе реализации поставленных 

целей в рамках учебно-профессиональной деятельности в соответствии с опре-

деленными педагогическими условиями, обеспечивающими расширение субъ-

ектного опыта будущего специалиста. При этом  студент получает опыт реализа-

ции собственной социальной активности посредством разработки инициатив и 

их осуществления в рамках учебно-профессиональной деятельности; 

− рефлексии: предполагает анализ результатов деятельности  по из-

менению социальной среды вследствие реализованных инициатив, повышения 

своего уровня организационной культуры, расширения профессиональной ком-

петентности, изменения уровня социальной активности и на этой основе пере-

ход к постановке новых целей.  

Содержание и количество циклов зависит от образовательной программы, 

уровня подготовки студента, изменений в уровне развития социальной актив-

ности студента. Реализация активности всегда осуществляется в деятельности, 

при этом процесс обучения в вузе связан с последовательным освоением ряда 

базовых форм деятельности – учебной, квазипрофессиональной, учебно-

профессиональной, а для определенной группы студентов (например, заочной 

формы обучения) – и профессиональной деятельности. В рамках освоения од-

ной базовой формы студент может реализовать ряд проектов-инициатив, двига-

ясь от мини-проектов, разработка и реализация которых может осуществляться 

за одно учебное занятие, к большим проектам, требующим длительной подго-

товки и реализации. Проект в рамках образовательного процесса – это всегда 

встреча личности и общества: с одной стороны, желания и интересы личности и 

ее потребность самореализоваться в обществе, с другой – общество с его про-

блемами, задачами и обращенностью к инновационному потенциалу личности 

для их решения. Социальная активность как результат взаимодействия внешних 

(социальных) и внутренних (психологических) факторов – это ответ в форме 



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 158 

некоторого проекта, который создает и реализует личность, становясь, таким 

образом,  субъектом, развиваясь как личность. Переход от проектов в одной ба-

зовой форме к другой приближает личность к профессиональной деятельности, 

развивая  социальную активность благодаря расширению социальных связей, 

усложнению задач и проблем, осмыслению и конкретизации собственного пути 

в профессии, освоению компетенций, которые являются основой для формиро-

вания профессиональных компетенций. Все это ведет к повышению уровня 

развития социальной активности личности. 

Каждый из уровней развития социальной активности (низкий – адаптаци-

онно-репродуктивный; средний – поисково-эвристический; высокий – творче-

ско-преобразующий) взаимодействует как с предыдущим, так и с последую-

щим, являясь либо его условием, либо результатом. 

Адаптационно-репродуктивный уровень  развития социальной активно-

сти будущего специалиста характеризуется преобладанием направленности на 

достижение прагматичных целей. Система знаний и готовность к их использо-

ванию в различных ситуациях учебно-профессиональной деятельности поверх-

ностна. Будущий специалист включается в разработку и реализацию проектов в 

рамках учебно-профессиональной деятельности, только в связи с требованиями 

учебного плана. Сама деятельность, строящаяся по заранее отработанной схеме, 

ставшей алгоритмом, однообразна. Не ощущает удовлетворенности от учебно-

профессиональной деятельности, часто имеет неадекватную самооценку. На 

этом уровне проявляется ситуативная активность (т.е. соответствующая требо-

ваниям ситуации, достаточная для решения тех задач, которые возникают в 

данной ситуации, но не более того). 

Поисково-эвристический уровень развития социальной активности буду-

щих специалистов  отличается большей целенаправленностью, устойчивым 

ценностным отношением к учебно-профессиональной деятельности, осознан-

ностью ее путей и способов деятельности, стремлением преодолеть «узость» 

академической программы, выйти за ее пределы, расширить свой кругозор, 

осуществить пробу своих сил.  В деятельности студента появляются элементы 
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поиска новых решений в стандартных ситуациях. Будущий специалист часто 

включается в различные ее виды, проявляет инициативу, однако это происхо-

дит нерегулярно. Он овладевает основными методами познания и анализа соб-

ственной деятельности, способен получать удовлетворение от деятельности, 

обладает самооценкой, близкой к адекватной. На этом уровне будущий специа-

лист осуществляет поисковую активность, направленную на поиск пути пре-

одоления возникающих трудностей, на изменение ситуации в условиях, когда 

отсутствует определенный прогноз исхода всей ситуации. 

Творческо-преобразующий уровень развития социальной активности бу-

дущих специалистов: характерны умения ставить цели и сверхцели, целост-

ность системы социальных знаний и готовность к их использованию.  Учебно-

профессиональная деятельность осознается студентом как  личностно и про-

фессионально значимая, имеет ярко выраженный преобразующий характер. Бу-

дущий специалист ощущает себя автором собственной жизни, имеет жизнен-

ную стратегию, которую стремиться реализовать, потому  инициативен, стре-

мится разрабатывать новшества. Является субъектом и организатором разного 

рода деятельности. Получает удовлетворение от собственной деятельности, 

имеет адекватную самооценку. На этом уровне студент проявляет надситуатив-

ную активность (способность подниматься над уровнем требований ситуации, 

ставить цели избыточные с точки зрения исходной задачи) и сверхнормативную 

активность (стремление превысить официально предъявляемые обществом тре-

бования к индивиду). 

Изменение уровня социальной активности обусловливает изменение субъ-

ектности будущего специалиста в инновационной деятельности, т.е. происхо-

дит изменение в детерминации данной деятельности в направлении от влияния 

внешних по отношению к личности факторов к самодетерминированности, от 

воспроизведения в деятельности существующих алгоритмов к творческой дея-

тельности, от проектирования отдельных новшеств и их внедрения на разном 

уровне взаимодействия к нововведениям и реализации инновационных процес-

сов. 
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Оптимизировать процесс развития социальной активности будущих спе-

циалистов помогает реализация педагогических условий. Под педагогическими 

условиями развития социальной активности будущего специалиста мы понима-

ем взаимосвязанную совокупность мер в образовательном процессе вуза, обес-

печивающих достижение студентом более высокого уровня развития социаль-

ной активности. При этом эффективность развития социальной активности бу-

дущих специалистов обеспечивает комплекс педагогических условий, а не от-

дельные условия.  

Анализ диссертационных исследований, раскрывающих изучаемый нами 

аспект, показал, что исследователи выделяют следующие группы педагогиче-

ских условий: социально-педагогические (Д.М. Вечедов, Л.П. Конвисарева), 

организационно-педагогические (М.В. Колесникова, В.П. Ростовский), психо-

лого-педагогические (Т.Г. Емельянова, О.Ю. Нисман, З.М. Тепсаева). Без вни-

мания исследователей осталась важная, на наш взгляд, группа дидактических 

условий развития социальной активности. Каждая из данных групп педагогиче-

ских условий характеризует различный уровень взаимодействия в самом педа-

гогическом процессе: межсистемный (социальная система – образовательная 

система вуза), внутрисистемный (взаимодействие компонентов и субъектов об-

разовательной системы вуза), процессный (взаимодействие субъектов процесса 

обучения) и личностный (взаимодействие внешних и внутренних условий и 

факторов развития личности в образовательной среде).  

Следовательно, для систематизации педагогических условий в рамках про-

цесса развития социальной активности будущего специалиста целесообразно  

включить в комплекс педагогические условия из разных групп, что обеспечива-

ет целостность их воздействия на сам педагогический процесс. 

На основе  выявления социального заказа общества к качеству подготовки 

специалистов, учета диалектики детерминирующего влияния объективных и 

субъективных, внешних и внутренних факторов на социальную активность 

личности и ее развитие, понимания процесса развития социальной активности 
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мы определили комплекс педагогических условий развития социальной актив-

ности будущего специалиста, включив в него следующие условия:   

− целенаправленная педагогическая деятельность по актуализации 

личностного смысла учебно-профессиональной деятельности будущего спе-

циалиста (психолого-педагогическое условие);  

− формирование диалогического стиля в процессе  совместного по-

строения и реализации  проектов в рамках изучаемой дисциплины (дидактиче-

ское педагогическое условие);  

− поддержка различных форм студенческого самоуправления и их 

инициатив (организационно-педагогическое условие);  

− открытость образовательного пространства вуза для взаимодейст-

вия с социальной средой, субъектами которого выступают будущие специали-

сты (социально-педагогическое условие). 

Комплекс педагогических условий развития социальной активности буду-

щих специалистов отражает межсистемный характер среды, в рамках которой 

осуществляется этот процесс, и обеспечивает целостность представленного 

комплекса посредством определения педагогических условий, связанных с раз-

ным уровнем педагогического взаимодействия и в целом направленных на пе-

дагогическую поддержку будущего специалиста в осознании им потребностей 

и построении целей и планов профессионального становления через  помощь в 

освоении способов взаимодействия в рамках  субъектной позиции к поддержке 

реализации инициатив в образовательном пространстве вуза, и далее – во взаи-

модействии с социальной средой. 

Таким образом, развитие социальной активности будущего специалиста 

связано с удовлетворением потребности студентов в самовыражении себя как 

личности и как будущего специалиста, в процессе сознательного привнесения 

нового, развертывания своей социальной сущности. Результатом данного про-

цесса является осознанная социально значимая деятельность будущего специа-

листа, направленная на преобразование себя и социума посредством разработки 

и внедрения новшеств, т.е. готовность студента к инновационной деятельности. 
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В инновационной деятельности проявляется и реализуется социальная актив-

ность будущего специалиста. Сам процесс развития социальной активности бу-

дущего специалиста, раскрытый в данной статье, является инновационным, по-

скольку будучи самодетерминированным, он  направлен на создание, реализа-

цию и распространение идей. 
Библиографический список 

1. Иваненков, С.П. Молодежь и государство: инновационные подходы: на материа-
лах Оренбургской области [Текст] / С.П. Иваненков, А.Ж. Кусжанова. – Оренбург, 2005. – 
365 с. 

2. Волков, А.Е. Российское образование - 2020: модель образования для инноваци-
онной экономики: материал для обсуждения [Текст] / А.Е. Волков, Я.И. Кузьминов, 
И.М. Реморенко, Б.Л. Рудник, И.Д. Фрумин, Л.И. Якобсон // Образовательная политика. – 
2008. – №  8 . – С. 32–64. 

3. Кутеева, В.П. Развитие активности личности будущего специалиста [Текст] / 
В.П. Кутеева. – Саранск: Изд-во Мордов. гос. ун-та, 1996. – 87 с. 

4. Рубиншейн, С.Л. Бытие и сознание [Текст] / С.Л. Рубинштейн. – М.: АН СССР, 1957. – 
328 с. 

Bibliography 
1. Ivanenkov, S.P. Youth and State: Innovative Approach: based on the Materials of 

Orenburg Region [Text] / S.P. Ivanenkov, A.J. Kuszhanova. – Orenburg, 2005. – 365 p. 
2. Kuteeva, V.P. Activity Development of a Perspective Specialist’s Personality [Text] 

/ V.P. Kuteeva. – Saransk:  Publishing House of Mordova University, 1996. – 87 p. 
3. Rubinshtein, S.L. Existence and Consciousness [Text] /  S.L. Rubinshtein. – M.: AS 

USSR, 1957. – 328 p. 
4. Volkov, A.E. Russian Education - 2020: The Model of Education for Innovative 

Economics: Stuff for Discussion [Text] / A.E. Volkov, Ya.I. Kuzminov, I.M. Remorenko, B.L. 
Rudnik, I.D.Frumin, L.I.Jacobson // Educational Policy. – 2008. – №8. – P. 32-64. 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 164 

в разное время, размещение на ней населения, его состав, политические деле-

ния, промышленные занятия и т.д.».[9,20] В рамках исторической географии, 

как нам кажется, уместно исследовать и вопросы распространения образова-

тельных учреждений на определенной территории. В данной работе мы хотели 

бы показать связь педагогического образования с целями государственной  ко-

лонизационной политики и очертить географию его распространения на терри-

тории Западной Сибири в обозначенный период.  

Большинство современных исследователей считают, что государственная 

колонизационная политика в Сибири определялась необходимостью решения 

насущных проблем Европейской России: на первом этапе – поиск новых источ-

ников пополнения казны, истощенной неудачными войнами (XVI-XVII вв.); на 

втором этапе Сибирь стала поставщиком сырья для растущей промышленности 

и местом ссылки нежелательных элементов (XVIII- п.п. XIХ вв.);  на третьем 

этапе – снижала остроту проблемы крестьянского малоземелья. Параллельно с 

этими задачами на колонизируемой территории шел процесс административно-

го закрепления, который затрагивал и образование как государственный инсти-

тут. Административное присоединение Сибири шло по традиционной для но-

вой территории схеме, когда постепенно от определения внешней границы и 

создания опорных военных пунктов  переходили к обозначению региональных 

центров. Одновременно  устанавливался административно-политический статус 

региона в составе империи, и, наконец, процесс завершался поглощением, уни-

фикацией различий и вхождением в единое нормативное, административное и 

политическое пространство на равных с другими областями правах.    

Цели государственной политики и процесс административного присоеди-

нения оказывали серьезное влияние на развитие образования. Еще  Кузьмин 

Н.Н. писал, что «факторы, лежащие вне сферы школы, в известном смысле го-

раздо важнее, чем факторы чисто внутренние».[5,36]       

На втором этапе – в начале XVIII века  вместе с военными на новые земли 

приходят и церковнослужители. Не случайно, поэтому первой в Сибири созда-

ется Архиерейская школа указом Петра I от 9 января 1701 года. Им повелева-
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лось «приказному человеку Тобольского Софийского дома из дворян Андрею 

Городецкому на Софийском дворе или где прилично построить училище по-

повских, диаконовских и церковных детей, робяток учить грамоте, а потом сло-

венской грамматике и прочим на словенском языке книгам». [17] Тобольск, яв-

лялся в то время административным центром Сибири, поэтому учреждение 

здесь Архиерейской школы должно было поднять его роль и как центра образо-

вания. Школа создавалась государством, но, прежде всего для поддержки и 

расширения сферы влияния православной церкви в инородческой среде, подго-

товки священнослужителей из русского населения Сибири, которые своей мис-

сионерской деятельностью могли помочь решению военно-политических задач.  

Специальных учреждений педагогического образования в этот период не 

существовало даже в метрополии, но если в центре России учителями работали 

образованные иностранцы или российские граждане, то в Сибири обучениям  

стали заниматься пленные и ссыльные. Например, в светской начальной школе 

Тобольска, открытой воеводой Черкасским, преподавал математику пленный 

швед Антон Делован. Это был не единственный случай, особенно часто плен-

ные иностранцы приглашались домашними учителями, как отмечал П. Слов-

цов: «некоторые из шведских офицеров могли учить в начальных домах немец-

кому языку, рисованью, черченью, музыке и танцеванию, но такое образование 

не принадлежало земле, потому что не подходило под нравы народные». 

[16,240]  Кроме иностранцев среди учителей Омской гарнизонной школы были 

и русские каторжники, например «в 1767 мы видим колодника И. Лукьянова, 

рисование и малярное дело преподавал в 1771 году колодник Птицын». [6,34]  

Укрепить позиции государства в регионе должны были массовые государ-

ственные школы, созданные в правление Екатерины II. В ответ на указ импе-

ратрицы  в Сибири учреждались главные народные училища в трех городах То-

больске, Барнауле и Иркутске. На карте Западной Сибири центром образования 

оставался Тобольск - главное народное училище в нем было открыто 11 марта 

1789 года. Учителями  Тобольского училища стали первые выпускники Санкт-
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Петербургской учительской семинарии: Воскресенский Т., Лафинов И., Прут-

ковский В., Набережнин И. [12]    

География образования в Западной Сибири расширяется в этот период и за 

счет открытия в 1789 - 97 гг. в ряде уездных городов малых народных училищ 

(Тюмень, Томск, Тара). Но если по всей России было создано 150 училищ, то в 

Западной Сибири всего 4. В малые народные училища учителей изыскивали из 

местных кадров, в Западной Сибири ими чаще всего становились выпускники 

Тобольской Духовной семинарии. Малые народные училища не смогли суще-

ственно повлиять на уровень образованности сибирского населения. П.Н. Ми-

люков писал: «потребность образования чувствовалась здесь (в уездных горо-

дах) гораздо слабее, чем в губернских городах, а открытие школ было постав-

лено в зависимость от щедрости местных городских дум. На первых порах, сго-

ряча, малых училищ открылось сразу довольно много в уездах. Скоро думы на-

чали тяготиться содержанием училищ: и не только открытие новых школ не 

шло с первоначальной быстротой, но и раньше открытые стали местами закры-

ваться. [11,272]    

Государство осознавало, что  «русское народное училище на окраинах яв-

лялось орудием тесного сплочения их с коренной Россией», но местная власть и 

что самое важное, местное население не нуждалось в развитии образователь-

ных учреждений.  Из отчета министра народного просвещения за 1803 год сле-

дует, что в 7 училищах Сибири (в Тюмени, Туринске, Томске, Нарыме, Таре, 

Енисейске и Тобольске) училось всего 193 ученика. В Тобольском училище в 

самый «многолюдный» 1792 год было всего семь выпускников. Все малые учи-

лища провозглашались совместными для мальчиков и девочек, но последних 

было не много по всей Сибири, например в 1802 году – 5, а в уездных учили-

щах ни одной. Кроме причин, которые называет Милюков, в Сибири были свои 

препоны к распространению государственного образования - оно не могло кон-

курировать с привычными и знакомыми  жителям частными преподавателями. 

«В 1895 году в связи с сокращением числа учащихся Тобольского главного на-
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родного училища был обследован город и выяснено, что в 3,4,5 частях города 

имеется 10 недозволенных школ». [7,103]   

Ситуация мало изменилась в результате реформ Александра I, когда  про-

исходит рост числа учебных заведений  и учащихся, но в основном за счет 

средней и высшей школы.  Учебные заведения этой ступени образования были 

открыты почти в полном объеме. К 1809 году в четырех округах насчитывалось 

26 гимназий на 39 губернских городов и 72 уездных училища на 436 городов, 

приходских училищ к 1813 году было открыто всего 192. [11,273]   Комменти-

руя мероприятия реформы, М.М. Сперанский отмечал, что вся система по-

строена вопреки здравому смыслу, ибо здравый смысл требует начинать вещи с 

их основания и вести к совершенству постепенно, и, следовательно, должно 

было бы начать народными школами и закончить академией. В Западную Си-

бирь реформа дошла значительно позже, и в меньшем объеме. Тобольское  

главное народное училище только в 1810 году было преобразовано в гимназию, 

уездных училищ к 1825 году насчитывалось всего шесть.  

Заботы о педагогическом образовании распространились, в основном на 

подготовку преподавательских кадров для средней и высшей школы. На протя-

жении первой половины XIX века апробировались различные формы педагоги-

ческого образования Главный педагогический институт, учительские институ-

ты и педагогические курсы при университетах. Кроме того были приняты важ-

ные нормативные документы, направленные на привлечение в учительскую 

службу достойных, образованных граждан. Учительские должности были соот-

несены с чинами Табеля о рангах, что открывало возможность получения дво-

рянства: «в 1812 году разрешено принимать в канцелярию Сената и департа-

менты МНП лиц из податного сословья, это распространили и на учебную 

часть». [14,67]  С 1815 года позволено было допускать на учебную службу лиц, 

уволенных из духовного звания, без предварительного представления их Сена-

ту, это упростило переход выпускников духовных учебных заведений в сферу 

светского образования. Все эти меры постепенно повысили социальный статус 

учителя гимназии, но среди выпускников российских университетов желающих 
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поехать работать из Европейской России в Сибирь было мало, вплоть до 1858 

года, когда были учреждены 28 стипендий, чтобы «открыть молодым людям с 

успехом окончившим курс в сибирских гимназиях средство получать образова-

ние в Казанском университете, дабы посвятить себя исключительно службе в 

Сибири». [15,336] 

Долгое время в Росси (как и во всем мире), считали,  что специальная под-

готовка для начальных учителей не требуется, в элементарных школах могут 

работать нравственные, религиозные, грамотные люди. Последнее в Сибири 

ценилось больше всего, поэтому большинство учителей оставались из  ссыль-

ных. По донесению директора Тобольской гимназии некоторые ссыльные ста-

рались узаконить свою педагогическую практику и являлись в гимназию за 

официальным дозволением и аттестатами. Министр народного просвещения 

воспрепятствовал этому в 1813 году: «Людям за порочность в Сибирь сослан-

ным, не должно вверять обучение детей». [14,217]  Но, все запреты не могли 

изменить ситуацию, других учителей там не было.   

Только в 60-70 гг. XIX века в России начинают создаваться учительские 

семинарии для подготовки учителей начальных училищ. Они учреждаются в 

местах, «населению которых вследствие исторических событий,  могло угро-

жать иноязычное влияние». [3,446] Первые семинарии были открыты в Запад-

ных губерниях – Дерпте, Молодечено  и т.д. Согласно официальным докумен-

там, учительские семинарии были призваны «утверждать учащихся в святых 

истинах веры, получать отчетливые в ней познания, причем, главное стремле-

ние должно быть направлено к возбуждению в сердцах их теплых чувств благо-

говейной любви к Богу и Божественному Спасителю и горячей преданности 

Государю Императору, уважение к закону и гражданскому порядку, любовь к 

своему делу и душевное желание влить в сердца поручаемых им детей чувства 

веры и добродетели.». [3,447] 

Не менее остро проблема подготовки учителей для русских школ стояла и 

в Западной Сибири. В журнале Министерства народного просвещения за 1871 

год отмечалось: «Сибирь страдает недостатком учителей, вследствие того на-
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чальных училищ там мало и существующие находятся в крайне плохом состоя-

нии. Инородческие поселения необходимо ограничить от мусульманского 

влияния. Лучшим средством является развитие между населением образования, 

основанного на началах христианской религии и распространении знаний рус-

ского языка». [13,14]  Подготовка народных учителей для русских школ  нача-

лась в 1870 г. на педагогических курсах при Омском уездном училище, которые 

позже были преобразованы в учительскую семинарию, торжественно открытую 

25 апреля 1872 года.  

Почему именно Омск был выбран местом учреждения первой семинарии? 

Можно назвать несколько причин, в первую очередь природно-географических: 

Омск, не являлся географическим центром Западной Сибири, но, переселенче-

ские потоки в этот период были направлены на степные южные районы, коли-

чество населения здесь росло очень быстро. Еще одним следствием активности 

переселения становилось удовлетворительное состояние дорог, в том числе и 

Великого Сибирского тракта,  по которым можно было добраться до места уче-

бы.  Выбор Омска, в котором в 1877 году было 24818 жителей, не совсем соот-

ветствовал одному из принципов государственной идеологии педагогического 

образования: «учреждать учительские институты в малых уездных городах и 

селах, но отнюдь не в губернских городах, потому, что пребывание воспитан-

ников в сих последних легко могло вывести их из родной и обычной среды и 

ознакомить их с такими потребностями жизни, коих удовлетворение в сельском 

быту недостижимо и во многих случаях нежелательно». [8,14]  Но Омск хотя и 

был центром Западно-Сибирского генерал-губернаторства, оставался вполне 

провинциальным городом, о чем писали многие посетившие его известные лю-

ди и жители.  

Другие местные особенности при учреждении семинарии в Омске, скорее 

всего не учитывались (например, количество возможных абитуриентов из 

учебных заведений Омска, наличие преподавателей с высшим образованием и 

подходящего для семинарии помещения, и т.д.).  Поэтому первые два года штат 

семинарии был не укомплектован, работали совместители, а директора, вопре-
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ки правилам пришлось назначить из лиц не православного (лютеранского) ве-

роисповедования, так как более подходящей кандидатуры не нашлось.  Все это 

подтверждает предположение, что образование по- прежнему, не являлось для 

государства значимым фактором колонизации, и Омская учительская семина-

рия оставалась единственной в Западной Сибири вплоть до начала ХХ века.   

В 60-70 гг. в Европейской России период общественного подъема, про-

изошел рост активности земских учреждений, которые стали участвовать в соз-

дании учреждений педагогического образования.  В 1860-80 гг. было открыто 

более 40 учительских семинарий. Э. Днепров считает, что массовое учреждение 

государственных семинарий в Европейской России в это время, было связано с  

попыткой «отобрать инициативу подготовки народных учителей у нелояльных 

земств». [4,38] В Западной Сибири земств не было, поэтому вторая учительская 

семинария была открыта только в 1904 году в  селе Павловском Томской гу-

бернии. Но это не стало началом создания сети педагогических учебных заве-

дений, не смотря на то, что «в конце XIX- начале XX вв.,  в Западной Сибири 

не хватало 9 тысяч учителей, 67,5% учителей не имели специального образова-

ния». [10,98]    

Изменение государственной политики происходит после нескольких зна-

ковых событий. Статс-секретарь Куломзин А.Н. в своем отчете о поездке в Си-

бирь написал: «необходимо сближения края с общерусской жизнью в области 

религиозных, нравственных и умственных интересов». [1,6]    

Сходные идеи высказывали еще два крупных чиновника – Столыпин и 

Кривошеин. После поездки в Сибирь в 1910 году в докладе царю, они, в том 

числе отметили, что для успеха переселенческой политики необходимо строить 

в Сибири школы, больницы, церкви. Только признание образования наряду с 

«крестьянским плугом» значимой частью процесса колонизации приводит к 

росту школ и учреждений педагогического образования. Происходит расшире-

ние географии педагогического образования, в 1910-15 гг. семинарии были соз-

даны в Тобольске, Барнауле, Ялуторовске. Ялуторовская была первой в Запад-

ной Сибири женской учительской семинарией.  
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Кроме начальных училищ в Западной Сибири растет число училищ повы-

шенного типа, в которых могли работать только учителя с образованием не ни-

же учительского института. Несмотря на потребность Сибири в таких специа-

листах, в Томске учительский институт был открыт только в 1902г., в Омске в 

1912г., в Тобольске в 1916г, в Новониколаевске в 1917г. Программа институтов 

соответствовала средним учебным заведениям, для проведения педагогической 

практики при институтах открывались городские училища. Выпускников учи-

тельских институтов не хватало, в 1914 году Попечитель учебного округа в 

своей записке министру народного просвещения указывал, что «в городских 

училищах работает много неправоправных учителей. В одной только Томской 

губернии 20 человек. [2,6]   Количество правоправных учителей в Западно-

Сибирском учебном округе «едва превышало одну четвертую часть общего 

числа учителей городских училищ (26,8%.), кроме того, была большая теку-

честь кадров (в год 216 человек из 728)». [19,11]  

К 1 января 1917 года на территории Западной Сибири учреждения педаго-

гического образования существовали почти во всех городах, постепенно скла-

дывалась разветвленная система подготовки учителей для учебных заведений 

разного уровня и типа. Для работы в начальных училищах - учительские семи-

нарии, которые были открыты в 7 городах (Семипалатинск, Новониколаевск, 

Ялуторовск, Тобольск, Барнаул, Акмолинск, Омск). Для высших начальных 

училищ - учительские институты (Томск, Омск, Тобольск). Домашними на-

ставницами чаще всего становились ученицы восьмых педагогических классов 

женских гимназий (их было к этому времени 20), первоначальными учительни-

цами могли работать выпускницы общеобразовательных классов гимназий.  

Небольшой процент учителей поставляли выпускницы 2-х годичных педагоги-

ческих курсов на базе уездных, начальных и сельских училищ.  

Таким образом, в системе светского педагогического образования Запад-

ной Сибири   насчитывалось учащихся:  в учительских семинариях 474 человек, 

в 8-х педагогических классах – 350 человек, на 2-х годичных курсах – 150 чело-

век, в учительских институтах – 137 человек. [18,67]  Значительный контингент 
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выпускников педагогических учебных заведений привел к тому, что к 1917 го-

ду в городских  училищах свободных учительских мест не было. Потребность в 

педагогах оставалась  в быстро растущей сети сельской начальной школы, но 

дальнейшие планы развития и реформирования педагогического образования, 

должны были решить и эту проблему. Педагогическое образование помогло 

реализации основной цели государственной колонизационной политики в Си-

бири – стирания различий и вхождением в единое нормативное, администра-

тивное и политическое пространство на равных с другими областями правах.   

Русская школа и учитель, проводящий государственную идеологию, стали дей-

ственным механизмом присоединения далекой окраины.  
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Развитие дизайнерской компетентности  будущего педагога профессио-

нального обучения (дизайн) представляет собой систему, которая, в свою оче-

редь, может успешно функционировать лишь при наличии определенного ком-

плекса педагогических условий, под которыми мы понимаем обстоятельства 

(меры), создаваемые в образовательном процессе вуза, которые должны обес-

печить студентам достижение более высокого уровня дизайнерской компетент-

ности.  

Анализ психолого-педагогической литературы, обобщение педагогическо-

го опыта, собственные изыскания по данному направлению привели нас к вы-
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явлению следующих педагогических условий успешной подготовки будущего 

педагога профессионального обучения (дизайн): 

- применение комплекса междисциплинарных профессионально-

ориентированных  задач; 

- стимулирование проектного мышления обучаемого; 

- активизация творческой деятельности студента; 

- применение партисипативных методов учебной деятельности будущего 

педагога профессионального обучения (дизайн). 

Рассмотрим сущность выделенного нами комплекса педагогических усло-

вий. 

Первое педагогическое условие развития дизайнерской компетентности 

будущего педагога профессионального обучения (дизайн) - применение ком-

плекса междисциплинарных профессионально-ориентированных задач. 

Проблема взаимосвязи знаний актуальна для всех видов высшего профес-

сионального образования, а для дизайнерского - в особенности, поскольку про-

фессиональная деятельность педагога профессионального обучения (дизайн) 

имеет явно выраженный интегративный характер. Это отражено в Государст-

венном образовательном стандарте высшего профессионального образования 

для подготовки педагогов профессионального обучения по специальности 

030500.04 «Профессиональное обучение (дизайн)». Междисциплинарная инте-

грация в процессе профессиональной подготовки будущих специалистов в об-

ласти дизайн-образования осуществляется в форме связей дисциплин отрасле-

вой подготовки, таких как технология, конструирование, материаловедение, 

проектирование, формообразование, рисунок и живопись. Одним из способов 

интеграции являются учебные профессиональные задачи с межпредметным со-

держанием.  

Термин «учебные профессиональные задачи» в научной литературе опре-

деляется как разнообразные по содержанию и объему виды самостоятельной 

учебной работы, выполняемые по указанию педагога.  
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В исследовании под междисциплинарными профессионально ориентирован-

ными задачами мы понимаем заданную в определенных условиях цель дизайнерско-

го образования на усвоение будущими специалистами какого-либо фрагмента учеб-

ного материала, ориентированного на развитие дизайнерской компетентности. 

Наше обращение к задаче как эффективному способу развития дизайнерской 

компетентности будущего педагога профессионального обучения (дизайн) связано с 

тем, что: 

• задача дает возможность обеспечить личностно ориентированный характер 

содержания, а также реализовать возможности успешного развития дизайнер-

ской компетентности; 

• задача выступает и как способ задания цели обучения, и как дидактическое 

средство ее достижения; 

• решение студентами задач, объединенных в систему, ведет к развитию у них 

способности синтезировать знания и овладевать способами их добывания; 

• задача выступает в качестве промежуточного звена между теорией и самостоя-

тельной деятельностью будущего специалиста, что позволяет заранее преобразовать 

и интегрировать знания при изучении различных дисциплин.  

В связи с этим возникает необходимость в определении совокупности требо-

ваний, выдвигаемых к задачам.  

Наиболее обоснованной и отвечающей целям нашего исследования представля-

ется следующий комплекс требований [3, с 90]: 

1) полнота; наличие задач на все изучаемые понятия, факты, способы деятельно-

сти, включая мотивационные, подводящие под понятие, на аналогию, следствия из 

фактов и др.; 

2)наличие ключевых задач; группировка задач в узлы вокруг объединяющих 

центров - задач, в которых рассматриваются факты или способы деятельности, при-

меняемые при решении других задач и имеющие принципиальное значение для 

усвоения предмета; 
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3)связанность, где вся совокупность задач представляется связным графом, в 

узлах которого - ключевые задачи, выше них - подготовительные и вспомогатель-

ные, ниже - следствия, обобщения и т.д.; 

4)возрастание трудности в каждом уровне системы, состоящей из трех подсис-

тем, которые соответствуют минимальному, общему и продвинутому уровням плани-

руемых результатов обучения; при этом в каждой из подсистем трудность задач не-

прерывно нарастает; 

5)целевая ориентация, при которой для каждой задачи определено ее место и 

назначение в блоке занятия; 

6)целевая достаточность, т.е. необходимое количество задач для тренажа в 

учебной группе и дома, аналогичных - для закрепления методов решения, для инди-

видуальных и групповых заданий разной направленности, для самостоятельной (в 

том числе и исследовательской) деятельности обучаемых, для текущего и итогового 

контроля с учетом запасных вариантов и т.д.; 

7)психологическая комфортность, проявляющаяся в системе задач, учитываю-

щей наличие разных темпераментов, типов мышления, видов памяти. 

Используя учебно-профессиональные задачи в процессе подготовки кадров, 

следует соблюдать следующие принципы: 

 - комплекс задач должен достаточно полно охватывать все содержание 

профессиональной деятельности, то есть соответствовать основному составу ти-

повых профессиональных задач; 

- место и время использования каждой задачи определяется с учетом времени 

изучения теоретического материала, информационно обеспечивающего его реше-

ние; это значит, что при моделировании профессиональной деятельности в учебном 

процессе, следует исходить не из содержания учебного предмета, когда к нему под-

бирают подходящие задачи упражнения, а из анализа самой профессиональной 

деятельности; 

- задачи должны отражать наиболее существенные стороны профессиональ-

ной деятельности и носить обобщенный характер, то есть в их условиях должны 

быть отражены наиболее значимые параметры, которые дают возможность сту-
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дентам, как в ходе решения задач, так и в последующей профессиональной дея-

тельности выделять главные (существенные) показатели для принятия решения; 

- каждому элементу содержания профессиональной деятельности должен 

быть найден наиболее целесообразный прием имитации: упражнение, анализ си-

туации, решение задачи, деловая игра и пр. Выбору приема должна предшествовать 

оценка ее эффективности в сравнении с другими приемами обучения. При оценке 

следует, прежде всего, учитывать соответствие формируемого умения умению, не-

обходимому в практической деятельности. 

Учебные междисциплинарные профессионально-ориентированные задачи 

являются способом организации деятельности обучаемых в учебном процессе, по-

этому при планировании их использования целесообразно определять форму орга-

низации учебного процесса, в качестве которой могут выступать лекции, семина-

ры, практические занятия, практикумы. Задачи, применяемые в процессе развития 

дизайнерской компетентности, условно разделены на три группы: предметно-

когнитивные, практико-функциональные, практико-ориентированные. 

Предметно-когнитивные задачи содержат личностный компонент в минималь-

ной степени. В таких задачах рассматриваются ситуации, связанные с получением и 

использованием профессиональных знаний. 

Практико-функциональные задачи направлены на воссоздание различных видов 

предметной деятельности с заранее известными результатами. В ходе решения таких 

задач студенты осваивают профессиональные умения, принимают участие в группо-

вой работе. 

Практико-ориентированные задачи направлены на совокупность самостоятель-

ных творческих решений в ситуации, имитирующей профессиональную деятельности. 

Комплекс профессионально-ориентированных задач используется в учеб-

ном процессе  не в отдельных темах программы, а охватывает все этапы дизай-

нерской подготовки и все виды обучения (теоретическое, практическое, ауди-

торное, внеаудиторное, самостоятельное и т. д.). 
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Вторым педагогическим условием развития дизайнерской компетентности 

будущего педагога профессионального обучения (дизайн) является стимулиро-

вание проектного мышления обучаемого. 

Соглашаясь с А.Д. Григорьевым, мы понимаем, что проектное мышление сту-

дентов - особая форма психической деятельности человека, объединяющая в себе 

различные виды мыслительных операций, направленные на формирование проект-

ного замысла, выработку оптимальных решений проектных творческих задач, вы-

бор материалов и средств отображения и визуализации, планирование творческого 

процесса профессиональной деятельности с учетом специфики проектной ситуа-

ции. 

Проектное мышление студентов обеспечивает самостоятельное решение 

новых для них проблем, глубокое, высокого уровня усвоение знаний, быстрый 

темп овладения, широту их переноса в относительно новые условия, т.е. ус-

пешность выполнения учебной деятельности.  

Проектное мышление дизайнера направлено на локализацию внимания к 

жизненно-конкретным ситуациям, к пониманию особенностей того типа образа 

или стиля жизни, применительно к которым решается дизайнерская задача. Со-

держание понятия «проектное мышление студентов на наш взгляд может быть 

представлено следующими компонентами: 

- формирование проектного замысла; 

- выбор оптимальных решений проектных задач; 

- выбор материалов и средств отображения и визуализации; 

- планирование творческого процесса профессиональной деятельности 

с учетом специфики проектной ситуации. 

Согласно научным данным (Л.Н. Безмоздин, А.Д. Григорьев, А.Л. Дижур, 

И.С. Каримов, Т.В.Селиванова и др.), дизайнерское мышление включает в себя 

следующие параметры: 

• конструктивность – способность выбирать оптимальное конструктивное 

решение в сочетании с эстетической ценностью конструкции в целом или ее 

отдельных элементов; 
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• целесообразность-способность взаимосвязывать поставленную задач с 

собственным замыслом, достижение поставленной цели; 

• рациональность-выбор наиболее выгодных, экономных, разумных 

средств для реализации цели, удобство изобретения; 

• новизна и оригинальность - нешаблонность, использование нестандарт-

ных форм, методов, способов решения задачи, продуктивные способы деятель-

ности; 

• стилевое чутье - понимание художественных особенностей общей группы 

предметов; 

• цветовая гармония - умение создать цветовые сочетания, производящие 

впечатление колористической уравновешенности, цельности, единства; 

• гибкость - способность высказывать многообразие идей. 

Анализ научной литературы (философской, социологической, психологиче-

ской и др.) показал, что в настоящее время в науке достаточно глубоко и всесто-

ронне определена и проанализирована социальная природа стимулов обучения. 

Стимулы, как правило, определяются в качестве «побудительной причины» какого-

либо вида человеческой деятельности. К стимулам в науке относится любое сред-

ство, побуждающее активную деятельность обучаемого. Стимулирование проект-

ного мышления студента рассматривается в работе как процесс становления по-

ложительных динамических изменений проектного мышления специалиста под 

влиянием обучения, воспитания, создания определенной социокультурной среды. 

В процессе развития дизайнерской компетентности будущего педагога про-

фессионального обучения (дизайн) в качестве стимулов проектного мышления  

выступают: 

- методы (воображения, анализа, синтеза, объяснения, проектирования, 

проблемные, дискуссионные методы, методы рефлексии и др.); 

- средства обучения (проблемные задания, слайды, видеофильмы, объекты 

проектирования, творческие ситуации, проекты и др.); 

- формы (дискуссии, защита проектов, практикумов, конкурсы, выставки, 

конференции и др.). 
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В целом значимость стимулов проектного мышления в процессе развития ди-

зайнерской компетентности будущих педагогов профессионального обучения (ди-

зайн) проявляется в том, что они: 

- нацеливают будущего специалиста на любознательность и интерес к данной 

деятельности; 

- позволяют дифференцировать и индивидуализировать познавательную 

деятельность студента; 

- способствуют развитию саморегуляции учебной деятельности каждым 

обучающимся. 

Третье педагогическое условие - активизация творческой деятельности 

будущего педагога профессионального обучения (дизайн). 

Активизация творческой деятельности есть прежде всего организация препода-

вателем действий студентов, направленных на осознание и разрешение конкретных 

учебных проблем [1, с 44]. При этом активность рассматривается не просто как 

деятельное состояние обучающегося, а как качество этой деятельности, в кото-

рой проявляется личность обучающегося с его отношением к содержанию, ха-

рактеру деятельности и стремлением мобилизовать свои нравственно-волевые 

усилия на достижение учебно-познавательных целей.  

Перечислим способы активизации творческой деятельности: 

1) обеспечение благоприятной атмосферы; 

2) обогащение окружающей среды студентов новыми для него предметами 

и стимулами с целью развития познания нового; 

3) поощрения высказываний оригинальных идей; 

4) предоставление студентам активно задавать интересующие их как тео-

ретические, так и практические вопросы. 

5) обеспечение возможностей для упражнения и практики; 

6)  широкое использование вопросов творческого характера в различных 

областях; 

7) использование личного примера творческого подхода к решению про-

блем. 
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В целом активизация творческой деятельности в развитии дизайнерской 

компетентности студентов, на наш взгляд, позволит: 

- сформировать теоретическую и практическую базу будущих педагогов про-

фессионального обучения; 

- усилить побуждения студентов к действию, в нашем исследовании  к 

творческому действию; 

- постепенно перестраивать деятельность с воспроизводящего уровня на 

продуктивный (творческий); 

- увеличить долю самостоятельной творческой работы студентов; 

- за более короткий срок (по сравнению с традиционным обучением) педа-

гогу добиться  хороших результатов в профессиональном образовании. 

Четвертое педагогическое условие - применение партисипативных мето-

дов учебной деятельности будущего педагога профессионального обучения 

(дизайн). 

В самом общем значении понятие «метод» можно определить как способ дос-

тижения цели, определенным образом упорядоченную деятельность, совокупность 

приемов или операций практического и теоретического освоения действитель-

ности [4, с 348]. 

Мы в своем исследовании, вслед за Е.Ю.Никитиной, будем рассматривать 

партисипативные методы учебной деятельности будущих педагогов профессио-

нального обучения (дизайн) как способы, используемые преподавателем для 

включения всех обучаемых в совместную деятельность по решению дизайнерских 

задач и организации совместной деятельности педагога и студентов [2, с 238]. 

Попробуем спроецировать их на предмет нашего исследования (табл. 1). 
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Таблица 1 

Партисипативные методы учебной деятельности будущих педагогов  

профессионального обучения (дизайн) 

Группы методов Пассивные методы (условия) Активные мето-
ды(воздействия) 

Социальные - создание равных возможностей 
для всех учащихся  для свободного вы-
сказывания личного мнения, предло-
жений, критики; 
- ликвидация запретных для обсужде-
ния зон; 
- доступность учебной информации; 
- закрепление идеи сотрудничества 
как принципа ценности студенческого 
коллектива; 
- создание возможностей для интен-
сивного делового и неформального об-
щения будущих педагогов профессио-
нального обучения (дизайн); 
- формирование и развитие орга-
низационной культуры на основе идеи 
сотрудничества 

-широкое информирование 
студентов по всем актуальным 
вопросам  в области дизайна; 
-формирование учебных групп 
и привлечение субъектов обра-
зования к принятию решений в 
учебной дизайн-деятельности 
по принципу значимости  и за-
интересованности проблемой  

Психологические - комфортная психологическая 
атмосфера; 
- доброжелательные межлично-
стные отношения в учебной групп; 
- низкая конфликтность; 
- демократический стиль обще-
ния 

- выведение из учебной 
группы студентов, ухудшаю-
щих психологический климат; 
- персональное психоло-
гическое консультирование 
студентов; 
- формирование учебных 
групп с учетом типологической 
совместимости 
- развитие у будущих пе-
дагогов мотивов сотрудничест-
ва 

Организационные Установление правил: 
- будущий педагог профессио-
нального обучения (дизайн) неправо-
мерен  единолично принимать важные 
решения в аспекте исследуемой про-
блемы; 
- необходимое определение гра-
ниц участия и единоначалия, обяза-
тельность вынесения работы по реше-
нию некоторых проблем на учебную 
группу. 
 

- ротация студентов в 
учебных группах с переходом 
ролей; 
- организация коопера-
тивной совместной деятельно-
сти  преподавателя и будущего 
педагога профессионального 
обучения (дизайн) в области 
дизайна 
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Методика диагностики симптомов нормативного кризиса взрослости 
The construction of a scale that measures the symptoms  

of the normative crises in adulthood  
Статья посвящена описанию процедуры создания методики диагностики 

симптомов нормативного кризиса развития взрослого человека. Методика пред-
ставляет собой теоретически обоснованный опросник, который позволяет выяв-
лять не только собственно критическую фазу нормативного кризиса взрослости, 
но и дифференцировать разные типы переживания данной фазы.  

The theoretically substantiated scale that measures the symptoms of the normative 
crises in adulthood is presented. The questionnaire was intended to be self-administered. 
The scale was created to identify the critical phase of the normative crises and divided 
into two subscales in order to determine the pattern of experience in this phase. The in-
ternal consistency of the subscales provides initial support for the structural validity of 
the measure. 

Ключевые слова: взрослость, идентичность, нормативный кризис, диагно-
стика, валидность, надежность.  

Key words: adulthood, identity, normative crisis, diagnostics, validity, reliability. 
На сегодняшний день в психологии выделяются разные типы кризисов – 

нормативные и ненормативные, биографические и возрастные, конструктивные 

и деструктивные, личные кризисы, кризисы индивидуальной жизни, семейные 

кризисы и т.д., для которых не существует какой-либо обобщенной типологии.  

Объектом нашего внимания являются нормативные кризисы взрослости. 

Нормативный кризис олицетворяет собой неизбежный переход от одной воз-

растной стадии к другой, в отличие от ненормативных кризисов, которые свя-

заны с автобиографическими событиями. В период нормативного кризиса про-

исходит нарушение равновесия, появление новых потребностей и перестройка 

мотивационной сферы личности. Но так как в данной фазе развития подобное 

состояние статистически нормально, то и кризисы эти называются «норматив-

ными».  

Важным отличием нормативных кризисов зрелости является то, что они 

возникают реже, чем детские, с большим временным разрывом (7–10 лет), не 
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столь строго привязаны к определенному возрасту и более тесно зависят от со-

циальной ситуации развития [1]. Кроме того, они проходят достаточно осоз-

нанно и куда более скрытно, интериоризированно, не демонстративно, чем во 

многом и обусловлена их малая изученность в научной психологии. 

Перечисленные особенности нормативных кризисов взрослости обуслав-

ливают трудности, возникающие в процессе их эмпирического изучения. Уже 

на первых этапах исследования одной из существенных проблем становится 

проблема диагностирования вхождения в фазу собственно нормативного кри-

зиса. Размытость границ, отсутствие строгой привязки к определенному возрас-

ту, индивидуализированный и интериоризированный характер протекания нор-

мативных кризисов в период взрослости затрудняют процесс маркирования 

кризиса и делают возрастной критерий для диагностики кризиса недостаточ-

ным.  

Зачастую исследователь сталкивается с необходимостью использовать в 

качестве маркеров вступления взрослого человека в фазу нормативного кризиса 

многочисленные показатели. Однако подобная стратегия использования мно-

жества косвенных критериев кризиса – удовлетворенности, осмысленности и 

т.д. – не всегда оправдывает себя. В связи с этим возникла необходимость соз-

дания методики, которая бы непосредственно определяла присутствие проявле-

ний нормативного кризиса взрослости.  

При создании методики мы исходили из концепции «Динамики норматив-

ных кризисов развития личности взрослого человека» Е.Л. Солдатовой [4, 5]. 

Согласно этой концепции, нормативные кризисы развития личности взрослого 

человека имеют фазовую динамику, которая обусловлена гетерохронностью 

преобразований уровней социальной ситуации развития.  

Каждая фаза кризиса сопровождается специфическими переживаниями и 

рефлексией происходящих изменений, поэтому содержание каждой фазы кри-

зиса отражает статус эго-идентичности как показатель уровня принятия собст-

венных личностных изменений, происходящих в нормативном кризисе. 
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Так, I фазе кризиса соответствует предрешенная эго-идентичность. В силу 

предопределенности изменений она характеризуется достаточно высокой об-

щей удовлетворенностью жизнью, отсутствием внутренних конфликтов.  

Во II фазе – апогее кризиса – происходит диффузия эго-идентичности, ко-

торая связана с поиском и сомнениями в собственных целях, ценностях; неве-

рием в себя; утратой временной непрерывности и гармонии в связи с рефлекси-

руемыми изменениями; повышенной конфликтностью, неудовлетворенностью, 

недовольством собой, потерей жизненных смыслов и т.д. 

Достигнутая эго-идентичность, соответствующая III фазе – фазе выхода из 

кризиса, характеризуется обретенной целостностью и автономией и потому от-

сутствием внутренних конфликтов; осознанным выбором целей, высокой ос-

мысленностью жизни; принятием собственных изменений, что проявляется в 

общей удовлетворенности, эмоциональной стабильности. 

На наш взгляд, именно эмоциональные состояния и изменения в поведе-

нии, в образе жизни личности являются более доступными сознанию взрослого 

человека. Изменения, происходящие в структуре личности в период норматив-

ного кризиса, порождают определенный спектр эмоциональных состояний и 

поведенческих проявлений, которые могут стать диагностическими критериями 

собственно критической фазы (апогея) нормативного кризиса. К таким прояв-

лениям исследователями чаще всего относятся депрессивные переживания, 

эмоциональная усталость, невротические расстройства, чувство опустошения, 

регрессия, душевная боль, снижение интереса ко всем событиям или удоволь-

ствия от них, апатия, систематическое отсутствие или снижение энергии, раз-

дражительность и конфликтность. Мы назвали такие проявления «симптомами» 

кризиса и осуществили попытку создать для выявления данных характеристик 

специальный опросник «Симптомы нормативного кризиса» (СНК).  

Исходя из специфики поставленной психодиагностической задачи, на пер-

вом этапе был осуществлен целенаправленный отбор диагностических стиму-

лов и формулировка пунктов опросника. Отбор содержания происходил с по-

мощью метода экспертной оценки. Каждый пункт опросника был основан на 
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существующих в психологии теоретических положениях об особенностях про-

текания критических возрастов вообще и кризисов взрослости, в частности.  

В результате экспертного отбора были сформулированы 11 пунктов 

методики. Вопросы включали в себя как «чистые» эмоциональные состояния, 

так и внутренние переживания, которые рождаются во взаимосвязи с 

отношением к деятельности и к жизни в целом, с самоотношением и 

отношением к другим. Интегрированное содержание некоторых пунктов 

методики (переживание и отношение) объясняется тем, что разграничить 

истинно внутренние процессы и внешние отношения личности очень сложно. 

Возникает необходимость рассматривать личность как систему отношений, в 

которой субъективно-личностные отношения определяются объективно 

складывающими отношениями человека к миру. С.Л. Рубинштейн настаивал на 

таком неразрывном единстве объективного и субъективного, говоря о сознании: 

«Сознание человека – не замкнутый внутренний мир. В собственном 

внутреннем содержании оно определяется посредством своего отношения к 

объективному миру. Сознание субъекта несводимо к чистой, т.е. абстрактной, 

субъективности, извне противостоящей всему объективному. Сознание – это 

осознанное бытие, единство субъективного и объективного» [3, С. 20]. Таким 

образом, пункты методики представлены высказываниями и суждениями, 

отражающими особенности эмоциональной жизни, переживаний и отношений 

людей, находящихся в фазе собственно нормативного кризиса.  

Поскольку содержание сконструированных пунктов опросника было неод-

нородным, на следующем этапе экспертной группой теоретически были выде-

лены три группы вопросов. Две из выделенных групп отражают разные типы 

переживания.  

В первую группу вошли «Состояние опустошенности», «Снижение на-

строения, когда не радует даже хорошее», «Эмоциональная усталость, желание, 

чтобы оставили в покое», «Потеря интереса ко всему: то, что раньше интересо-

вало в жизни, теперь стало совершенно неинтересным». Эта группа вопросов 
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характеризуется сниженным эмоциональным тонусом, опустошенностью, ис-

тощенностью, потерей интереса. 

Во вторую группу вопросов вошли пункты «Болезненные и мучительные 

внутренние переживания и конфликты», «Раздражительность, недовольство со-

бой», «Частая смена настроения», «Раздражительность без видимых причин, 

недовольство близкими и окружающими людьми», «Конфликты, ощущение, 

что перестали понимать окружающие». Эта группа вопросов отражает актив-

ный тип переживания кризиса, связанный с повышенной раздражительностью и 

конфликтностью (направленной как на себя, так и вовне).  

Оставшиеся два пункта «Ощущение, что почва ушла из-под ног, «потеря 

равновесия» в жизни» и «Снижение эффективности деятельности, отсутствие 

успехов на работе, ощущение, что «все валится из рук»» были выделены от-

дельно в третью группу, потому что они являются более опосредованными. На-

пример, на эффективности деятельности может сказываться как первый, так и 

второй тип переживания. 

Для подтверждения теоретической структуры опросника был осуществлен 

факторный анализ. Факторы извлекались методом главных компонент. Враще-

ние факторов производилось методом Varimax с нормализацией по Кайзеру. 

Статистическая обработка производилась с помощью программы SPSS 11.5 for 

Windows. В качестве значимых рассматривались нагрузки заданий, по абсо-

лютной величине превосходящие 0,5.  

Выборка для факторизации составила 214 человек (студенты, обучающие-

ся по программам заочного и второго высшего образования, работающие 

взрослые люди в возрасте от 26 до 60 лет). Среди участников исследования 142 

женщины в возрасте 26–58 лет и 72 мужчины в возрасте 26–60 лет. У 61% уча-

стников исследования высшее образование, у 24% – средне-специальное, у 15% 

– среднее образование. 65 % обследуемых состоят в браке, 35% – не состоят в 

браке на момент исследования. 

В результате факторизации всех характеристик было выделено два факто-

ра. Полученные факторы объясняют 63 % дисперсии, то есть более 2/3. Факто-
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ры, пункты опросника, их образовывающие, и факторные нагрузки приведены в 

таблице 1.  

Таблица 1 

Факторная структура симптомокомплекса нормативного кризиса 
Факторные 
нагрузки Название 

фактора 
Номер 
пункта Содержание пункта 

1 2 

5 Снижение настроения, когда не радует 
даже хорошее .822  

3 
Потеря интереса ко всему: то, что раньше 
интересовало в жизни, теперь стало со-
вершенно неинтересным 

.748  

6 Эмоциональная усталость, желание, что-
бы оставили в покое .726  

4 Ощущение, что почва ушла из-под ног, 
«потеря равновесия» в жизни .687  

9 Состояние опустошенности .622  

Опустошенность  
и потеря интереса 

1 
Снижение эффективности деятельности, 
отсутствие успехов на работе, ощущение 
что «все валится из рук» 

.535  

7 Частая смена настроения  .853 

10 
Раздражительность без видимых причин, 
недовольство близкими и окружающими 
людьми 

 .704 

8 Раздражительность, недовольство собой  .691 

2 Болезненные и мучительные внутренние  
переживания и конфликты  .657 

Раздражительность и 
конфликтность 

11 Конфликты, ощущение, что перестали 
понимать окружающие  .652 

 

Таким образом, исходя из переменных, составляющих содержание каждого 

фактора, были выделены две шкалы, каждая из которых образована своим на-

бором переменных. Первая шкала была названа «Опустошенность и потеря ин-

тереса», а вторая, соответственно, «Раздражительность и конфликтность».  

Шкала «Опустошенность и потеря интереса» описывает такой тип пережи-

вания нормативного кризиса, для которого характерны состояния усталости, 

снижения настроения и эффективности деятельности, потери интереса, неста-

бильности и опустошенности.  
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Шкала «Раздражительность и конфликтность», напротив, описывает «ак-

тивный» тип переживания нормативного кризиса, для которого характерны 

эмоциональная подвижность, раздражительность и конфликтность.  

Исходя из содержания выделенных шкал, можно предположить, что они 

характеризуют индивидуальные особенности переживания собственно крити-

ческой фазы нормативного кризиса развития. Показатели, составляющие со-

держание шкал, не являются разными полюсами одного континуума, а каждая 

шкала имеет собственные измерения, которые похожи на способы или типы пе-

реживания нормативного кризиса. 

Следует обратить внимание на то, что выделенные факторы в целом соот-

ветствуют гипотетической теоретической модели, о которой говорилось выше 

(пункты, выделенные первоначально в отдельную группу, вошли в первый фак-

тор). Полученные факторы свидетельствуют о конструктной валидности соз-

данной методики.  

Надежность-согласованность полученных шкал методики исследовалась 

при помощи теста надежности, где показателем надежности выступал коэффи-

циент альфа Кронбаха. Данные представлены в таблице 2. 

Таблица 2 

Данные о внутренней согласованности по шкалам СНК 
№ 
п/п Шкала Коэффициент Кронбаха 

1 Опустошенность и потеря интереса 0,867 

2 Раздражительность и конфликтность 0,858 
 

Для шкал опросников с небольшим числом заданий чаще всего характерны 

значения коэффициента Кронбаха в диапазоне 0,6–0,8 [2]. Как видно из табли-

цы, значения коэффициента надежности-согласованности Кронбаха высоки для 

обоих факторов, что свидетельствует о достаточной однородности выделенных 

шкал. 

Опросник «Симптомы нормативного кризиса» представляет собой 

теоретически обоснованную методику, предназначенную для выявления 
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состояний, свойственных нормативному кризису развития. Процедурной 

особенностью созданной методики является компактность и оперативность. 

Получаемые показатели позволяют выявить не только собственно критическую 

фазу нормативного кризиса взрослости, но и дифференцировать разные типы 

переживания данной фазы. Данная методика может быть использована в 

исследовательских целях и для прикладных нужд при изучении особенностей 

развития личности взрослого человека. 
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остротой конфликтных ситуаций, выразительностью музыкального языка. Пре-

мьера вызвала множество газетных откликов, единых в своей восторженной 

оценке: «Томирис» – самое яркое событие культурной жизни Казахстана 2007 

года. Как новое, неординарное и масштабное явление она нуждается в презен-

тации, научном осмыслении, всестороннем анализе и оценке.  

Стоит заметить, однако, что стиль «Томирис» не принадлежит «авангар-

ду», в композиции и музыке отсутствуют новомодные эксперименты. Вместе с 

тем данное произведение – не анахронизм, оно органично вписывается в кон-

текст современного музыкального искусства. Оригинальность «Томирис» за-

метно проявляется в жанровой основе. Ее многоуровневая структура объединя-

ет, с одной стороны, родовые черты драмы, лирики и эпоса (интержанровость), 

с другой, характерные свойства музыкально-театральных жанров – оперы, ба-

лета, пантомимы (кроссжанровость). Множественность жанровых пересечений, 

их индивидуальная авторская интерпретация делают оперу самобытнейшим яв-

лением. Ведь жанр в музыке выступает «нормой художественного видения, … 

формой выражения художественного авторства» [4, 46]. И если в сочинении 

пересекаются разные «нормы видения», ракурсы отражения действительности, 

это свидетельствует о расширении горизонтов «взаимодействия исторических, 

социальных, национальных традиций, тенденции к охвату глобального (в про-

странственном и историко-временном отношении) музыкального опыта» [там 

же].  

Однако чрезвычайная объемность проблемы жанровых соотношений внут-

ри художественного целого не позволяет осветить все ее стороны, поэтому в 

задачу статьи входит рассмотрение интержанровых компонентов, сценарной 

драматургии, типа конфликта. Они анализируются сквозь призму традиций, 

сложившихся в русском и казахском оперном театре.  

Опера в Казахстане – сравнительно молодой жанр: ему чуть более 70 лет. 

ХХ век для казахского музыкального театра становится периодом освоения и 

формирования новых видов искусства, поскольку до 1930-х годов здесь не бы-

ло ни оперы, ни балета. Этими обстоятельствами объясняются особенности по-
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являющихся в 30-е-60-е годы произведений, для которых характерны домини-

рование национально-патриотической тематики, идеализированная трактовка 

образов, преобладание номерной структуры и упрощенный классико-

романтический стиль. Лишь в 70-е годы расширяется жанровая и сюжетно-

тематическая основа оперных сочинений, в драматургию начинает проникать 

сквозной принцип, в музыкальный язык – полифония, современные ладогармо-

нические средства. Эволюция казахской оперы представляет, таким образом, 

весьма непростой путь к современному состоянию жанра, вершиной которого 

можно считать оперу А. Серкебаева.  

Ее новизна проявляется многопланово – в специфике либретто, жанра, 

сценарной драматургии, композиции, музыкальном стиле, в трактовке отдель-

ных компонентов оперного целого (например, балетных сцен). Вместе с тем ав-

тор не порывает с традициями, утвердившимися в оперном жанре. Они прояв-

ляются в самых разных планах художественного целого.  

Так, традиционным для музыкального театра является обращение к исто-

рической тематике. Казахстанские композиторы часто избирают сюжеты, в ко-

торых воспроизводятся драматические события прошлого, но они, как правило, 

ограничиваются периодом XVIII-XX веков. Традицией казахстанской оперы 

можно считать введение в действие исторических фигур. Среди них особое ме-

сто занимают творческие личности – акын, философ Абай (в опере 

А. Жубанова и Л. Хамиди), известные кюйши*** Курмангазы (в опере 

Г. Жубановой) и Махамбет (в опере Б. Джуманиязова), народный певец Биржан 

(«Биржан и Сара» М. Тулебаева) и многие другие.  

А. Серкебаев не изменяет сложившейся традиции, но творчески переос-

мысливает ее. Во-первых, композитора интересуют события далекого прошло-

го, «преданья старины глубокой» – 549 год до н. э., знаменательный историче-

ским сражением массагетов**** с персами. Армия царицы Томирис тогда одер-

жала славную победу над персидским царем Киром. В действие вводятся исто-
                                                 
*** Кюйши – народный исполнитель кюев на домбре или другом инструменте. 
*** Kuychi –  national dombra or other tool exponent.  
**** Массагеты – сакские племена, населяющие прикаспийские степи в древности.  
****Massagette –  the tribes occupying near-Caspian steppes in ancient times.  
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рические лица – царица Томирис, персидский завоеватель Кир. Но они выходят 

из ряда привычных «казахских» и «русско-советских» образов: героиней стано-

вится сильная женщина-амазонка, сумевшая остановить армию врага.  

Во-вторых, стремление воссоздать в опере исторические реалии приводит 

автора к реалистическому методу, не распространенному в творчестве казах-

станских композиторов. В этом и А. Серкебаев, и либреттист Ляйлим Иманга-

зина следуют за литературным первоисточником – романом Б. Джандарбекова 

«Саки». В нем образ царицы Томирис и судьба ее государства раскрывается  с 

возможной для искусства достоверностью. Этому способствует подробное опи-

сание быта, обрядов и военных состязаний массагетов. Известно, что писатель, 

а вслед за ним и композитор тщательно изучали архивные материалы и доку-

менты.  

В либретто сохраняется стиль литературного первоисточника. В тексте 

присутствуют речевые «бытовизмы», довольно резкие выражения: «Хусрау! 

Твой разум помутился! Неужто я похож на дурака?». Или: «Но есть же слабые 

места у любой бабенки… Ее любовник Бахтияр, отец ее ребенка»… «И пона-

едет отовсюду толпа прожорливого люда» и т. д. Благодаря натурализму, жест-

кости словесного ряда конфликт проявляется ярче, сильнее, а типичная для ка-

захского оперного искусства идеализация образов и ситуаций практически ис-

чезает.  

Связи с традициями русской и казахской оперы заметны и в жанровой ос-

нове «Томирис». Так, для многих казахских произведений характерно совме-

щение родовых черт лирики, эпоса и драмы, о котором пишет 

Д. Адылходжаева: «Мы не обнаружим ни одного «чистого» образца, поскольку 

здесь, как и в русской классической опере, наряду с доминирующими призна-

ками одного жанрового вида присутствуют другие» [1, с. 50]. Но в казахских 

операх разножанровые элементы сосуществуют в слитно-синкретическом 

единстве. Они не «вырастают» до уровня самостоятельных линий, поэтому не-

возможно определить – какой же из них является доминирующим?  
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В отличие от предшествующих произведений жанр «Томирис» достаточно 

отчетлив – это опера-драма. Ее суть проистекает из природы конфликта, остро-

ты столкновения сил действия и контрдействия, психологической напряженно-

сти, интенсивности сюжетного и музыкального развития.  

Однако драма является главным, но не единственным компонентом жан-

ровой структуры. Она дополняется эпическим и лирико-субъективным плана-

ми, которые образуют симбиоз «эпос-лирика-драма». В опере А. Серкебаева 

разножанровые компоненты взаимодействуют как самостоятельные драматур-

гические планы, проистекающие из рельефных конфликтных линий.  

Так, лирико-субъективная линия конфликта привносит в оперу черты ост-

рой лирико-психологической драмы. В ней раскрывается судьба сильной неор-

динарной личности, наделенной высшей государственной властью и теряющей 

всё, что составляло подлинный смысл ее существования. Царица, одержавшая 

победу над легендарным Киром, остается одна на выжженной земле.  

В жанре оперы «Томирис» присутствуют также эпические черты. Они 

проявляются в межгосударственном конфликте массагетов и персов, в обилии 

действующих лиц, в наличие пролога, эпилога, развернутых массовых хоровых 

сцен («Ритуал», «Персидский посол», «Мятеж») и финала – монументальной 

картины военного сражения, которая решается средствами танца и пантомимы.  

Однако в эпических операх конфликт раскрывается как центробежная си-

ла, в которую вовлечены народные массы, участвующие в действии почти на 

равных правах с героями. Возможно, поэтому в таких произведениях обяза-

тельно присутствуют побочные персонажи, контрастные главным действую-

щим лицам. В казахских операх это мудрые акыны, родственники или друзья 

главных героев. Таковы, например, Тезекбай в «Камар сулу» Е. Рахмадиева, Ес-

тай в опере «Биржан и Сара» М. Тулебаева, Карлыгаш и Кокбай в «Абае» 

А. Жубанова и Л. Хамиди. Они могут наделяться комедийными чертами, либо 

просто «оттенять» образы ведущих действующих лиц. В опере А. Серкебаева 

таких персонажей нет. Все действующие лица вовлечены в конфликт, связан-

ный с судьбой Томирис, сюжетные ответвления отсутствуют. Конфликт в «То-



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 198 

мирис» – центростремительный, замыкающийся на главной героине. Ее образ – 

точка пересечения трёх конфликтно-драматических планов – личного, социаль-

ного, межгосударственного.  

Поскольку в опере воспроизводятся подлинные события и действующие 

лица – царица Томирис и персидский царь Кир, жанр обретает черты историче-

ской драмы. Ее характерным признаком является также отражение социальных 

противоречий внутри племенного сообщества, воссоздание колоритных картин 

быта, религиозных ритуалов, типичных для жизни кочевников в древности. 

Новым является и тип конфликта. До «Томирис» многие казахские оперы 

основывались на роковом столкновении молодых влюбленных с законами пле-

мени, результатом которого становится родовой конфликт. Он характерен для 

лирико-эпических произведений на национальные сюжеты: девушка, предна-

значенная богатому хану, любит другого человека и отказывается выполнить 

волю родителей. Молодая пара, таким образом, становится заложником древ-

них законов и гибнет во имя любви. Герои оказываются невольными носителя-

ми так называемой «драматической вины» (термин В. Волькенштейна) – глав-

ного и зачастую единственного «рычага» оперного действия в казахских опе-

рах.  

Конфликт в опере «Томирис» – явление более сложное и многосоставное, 

в чем усматриваются связи с русской оперной традицией ХIХ века. В частно-

сти, при знакомстве с оперой А. Серкебаева возникают ассоциации с «Борисом 

Годуновым» М. Мусоргского, «Князем Игорем» А. Бородина. Безусловно, что в 

опере казахстанского композитора иные образы и ситуации, другая музыка, но 

многомерность конфликта, его глубинная схема та же, что и в русских произве-

дениях. Она реализуется в контрастных, пересекающихся между собой линиях 

драматургии, вскрывающих интриги во властных структурах, межгосударст-

венный конфликт и субъективный мир главной героини. 

Первая линия представлена внутригосударственным социальным кон-

фликтом, столкновением политических интересов царицы Томирис и вождей 

подвластных племен, выступающих против нее. Его ведущий мотив – соперни-
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чество, стремление к власти и богатству. Но желание вождей царствовать на-

талкивается на серьезное препятствие – авторитет царицы Томирис в народе. Ее 

успешность в правлении страной не оставляет другим представителям знати ни 

малейшего шанса завладеть троном, поэтому вызывает в них злобу и зависть.  

К заклятым врагам Томирис относится заговорщик Хусрау, принадлежа-

щий к обедневшему роду аланов и стремящийся во что бы то ни стало захва-

тить трон. Он разрабатывает план убийства царицы (1 д., сцена «Заговор»). Оно 

должно произойти во время охоты, устроенной по случаю 15-летия царевича – 

сына Томирис. В соучастники заговора Хусрау приглашает вождя тохаров Ша-

пура, который имеет веские основания ненавидеть царицу. В военных столкно-

вениях он теряет сына и винит в этом Рустама – мужа Томирис, который в боях 

отнял у Шапура землю и скот. Идея заговора против царицы архетипична – 

месть, желание расквитаться с обидчиками и вернуть утраченную власть и бо-

гатство.  

Однако за внешними причинами конфликта скрывается главное: Томирис 

успешна не только в управлении государством, но и на поле брани. Как отмеча-

ет Хусрау, она «мечом решила добывать на поле битвы честь и славу» [3]. От-

нюдь неженские амбиции Томирис втройне усиливают ненависть к ней вождей. 

Не случайно Хусрау и Шапур говорят: «Царица зарвалась! Ее амбиций не 

унять! И вот, не внемля никому, внезапно объявив войну, под каблучок смогла 

загнать и мужа, и страну!» [там же]. Данный мотив представляется новым: об-

раз Томирис – необычайно мужественный, лишен слабостей типичных героинь 

казахских опер.  

Вторая линия конфликта – межгосударственная, военная. Она связана с 

нападением персидского царя Кира на царство массагетов. Тема защиты отече-

ства от вражеского нашествия, характерная для русской эпической оперы, ста-

новится одной из главных в произведении А. Серкебаева. Против Кира высту-

пает армия Томирис, ее сын, а также муж Рустам, вернувшийся из дальних во-

енных походов. В сочетании с другими, сугубо драматическими линиями, пат-

риотическая тема расширяет жанровое поле произведения, придавая ему эпи-
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ческую масштабность и одновременно возвышая образ Томирис до уровня уни-

кальной героической личности.  

В мировом оперном искусстве такой женский тип – редкое явление. Мож-

но вспомнить, Геновеву из одноименной оперы Р. Шумана, Иоанну из «Орле-

анской девы» П. Чайковского. Однако больше связующих нитей усматривается 

опять же с русским искусством, в котором утвердился образ мудрой и сильной 

духом героини, наделенной высшей властью и призванной объединить усилия 

страны для защиты от врагов – в опере это Ярославна и Феврония, в изобрази-

тельном искусстве «Настасья Микулична» Н. Рериха. Но образ Томирис карди-

нально отличается от русских и казахских оперных героинь запредельной силой 

воли. Когда царица наголову разбила войско Кира, она приказала наполнить 

мешок кровью и положить туда голову персидского царя: «Пусть пьет и досыта 

напьется… И в Персию с гонцом немедленно доставить!».***** 

Третья линия конфликта – лирико-субъективная, раскрывающая сложный 

внутренний мир главной героини. Томирис далеко не идеальный персонаж. Она 

живет двойной жизнью: как Томирис-правительница и Томирис-женщина. Как 

правительница она вынуждена быть сильной и властной, чтобы бороться с 

внешними и внутренними врагами, разжигающими междуусобицы, участвовать 

в войнах, защищать своё государство и народ. В этой ипостаси Томирис прояв-

ляет незаурядный талант вождя и полководца. Однако у нее очень непростое 

положение из-за того, что Рустам, отсутствующий 17 лет, становится наёмни-

ком у Кира. Авторитет царицы в родном государстве подрывается слухами о 

том, что ее муж – предатель, «прислужник знамени персидского царя». Ведь и 

сама Томирис сомневается в нем: «И как ты гордое Рустама имя сменил на про-

звище презренное: изменник» [3]. Именно этот мотив становится причиной мя-

тежа, который поднимают Хусрау и Шапур. Разрешение этого драматургиче-

ского узла дается царице очень непросто. 

                                                 
***** На самом деле  история с отрезанной головой Кира вымышленная. Известно, что персидский царь погиб гораздо позд-
нее – 530 году до н.э.   
*****Actually, the history with Kir’s cut off head is invented. It is known that the Persian tsar died later – in 530 B.C. 
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Сложности переживает и Томирис-женщина. Ей приходится скрывать 

свою любовь к телохранителю Бахтияру, отцу ее сына. Он – бывший раб, став-

ший предводителем отряда «Бешеные волки». Положение Томирис двусмыс-

ленно и неопределенно, что порождает сомнения в ее душе.  

Бахтияр любит Томирис, но его положение также неясно: кто он? Верный 

служака и тайный возлюбленный царицы, которого неизбежно ждет отставка, 

если вернется Рустам. Для него любовь к Томирис – «мираж», «капкан», «об-

ман». Поэтому он не может устоять перед соблазном власти и богатства, кото-

рым подкупают его заговорщики Хусрау и Шапур. За пособничество в устране-

нии Томирис Хусрау обещает сделать его вождем племени тохаров, женить на 

Балу – красивой дочери Шапура («Тебе пора жениться! Зачем тебе царица?»). 

Телохранитель вступает в преступный сговор, и, таким образом, предает Томи-

рис дважды – и как возлюбленный (он изменяет ей с Балу во время охоты), и 

как телохранитель.  

В любовном треугольнике «Рустам – Томирис – Бахтияр» усматривается 

традиционный для оперы конфликт чувства и долга, который разрешается пси-

хологически достоверно. Когда заговор раскрывается, Томирис без колебаний 

приказывает казнить Бахтияра вместе с заговорщиками Хусрау и Шапуром. 

Романтическая героиня наверняка поступила бы иначе, выбрав путь любви и 

смерти вместе со своим избранником. Но повторим: в опере А. Серкебаева об-

раз Томирис решается не в романтическом духе. Для царицы долг перед госу-

дарством и народом стоит превыше всего. Она должна избавить подвластные 

ей племена от распрей и смуты, поэтому, жертвуя своей любовью, выносит 

смертный приговор Бахтияру.  

Драма главной героини заключается не только в глубочайшем любовном 

разочаровании, но и в том, что царица, обретя мужа в лице вернувшегося Рус-

тама, тут же теряет и его, и 15-летнего сына-царевича, которые гибнут во время 

битвы с персами. Результат конфликта трагичен своей двойственностью: Томи-

рис как царица-полководец одерживает победу, а Томирис-женщина терпит со-
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крушительное поражение. Итог конфликта – абсолютное одиночество, духов-

ная опустошенность героини.  

Доминирование драмы в жанровой структуре оперы вызвало необходи-

мость в сквозном типе музыкальной драматургии. Безусловно новым для ка-

захского искусства его не назовешь, поскольку он присутствует в операх «Ен-

лик и Кебек» Г. Жубановой, «Алпамыс» Е. Рахмадиева, «Я верю» 

О. Несипханова. Однако у А. Серкебаева сквозной принцип обретает подлинно 

симфонические свойства. Они выражаются в динамичном развитии конфликта 

вокально-симфоническими средствами, которое приводит к качественной 

трансформации образов и музыкального материала. 

Симфонизация проявляется в полной синхронности сценарной драматур-

гии, психологического конфликта сюжетной логики и музыки, в неослабеваю-

щей напряженности музыкального тока, в его неуклонной направленности к 

кульминационным точкам в развитии действия. Симфонизация присуща всем 

составляющим музыкальной драматургии, пронизывает партитуру оперы. Глу-

бокое взаимопроникновение инструментальной и вокальной линий музыкаль-

ного целого приводит к тому, что оркестр обретает художественную самостоя-

тельность и становится проводником содержания наравне с вокалом. Все си-

туации и образы раскрываются не только в вокальной, но и в оркестровой пар-

тии, отличающейся яркой характеристичностью, что позволяет охарактеризо-

вать оперу «Томирис» как симфонизированную музыкальную драму. Однако она 

отличается от опер вагнеровского типа. 

А. Серкебаев не использует лейтмотивную систему как таковую – в его 

спектакле всего два динамично развивающихся акта, насыщенных разнообраз-

ными оперными формами. Отдельные сцены, сходные по содержанию, объеди-

няются интонационно тематическим родством. Например, тематический мате-

риал балетной картины «Шаманы» получает развитие в сценах «Заговор» и 

«Мятеж».  

Композитор не отказывается от хоров и ансамблей. В композицию «Томи-

рис» входят монументальные, сложно построенные хоровые сцены («Ритуал», 
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«Персидский посол», «Мятеж») и выразительные полифонизированные ан-

самбли. Например, композиция сцены «Заговор» включает характеристичный 

дуэт (Хусрау и Шапур) и терцет (Хусрау, Шапур, Бахтияр), а в сцену «Любовь 

– мираж» входит лирический диалог-дуэт (Томирис и Бахтияр). Сольные и хо-

ровые сцены дополняются красочными балетными картинами и пантомимой 

(«Шаманы», «Охота», «Битва»). Примечательно, что арий в опере нет, сольные 

партии решаются в свободной форме монологов и диалогов. Благодаря разно-

образию оперных форм, композитору удалось создать яркую динамичную, 

стремительно развивающуюся музыкальную драму.  

В компактной композиции оперы практически отсутствуют второстепен-

ные эпизоды. Каждый этап действия событийно насыщен, а сцены «разрядки» 

весьма условны. К таковым можно причислить красочную хоровую фреску 

«Ритуал» (пролог). На первый взгляд, она служит фоном, но в действительно-

сти наделена более важным смыслом: в этой сцене впервые появляется Томи-

рис, и хор косвенно характеризует ее. Народ, который возносит молитвы боги-

не («Богиня Умай, укрой крылом своим»), в сущности, обращается к царице, 

которая находится в центре на возвышении. Между богиней и царицей протя-

гивается символическая связь: Томирис – ее земное олицетворение.   

Качественно новым для казахстанского искусства представляется и музы-

кальный стиль оперы. Он глубоко национален и в то же время современен по 

звучанию. Музыка «Томирис» пронизана народными интонациями и ритмами – 

они в ней «растворены». Так, мелодику, гармонию и фактуру оперных сцен оп-

ределяют характерные кварто-квинтовые созвучия, интонационно-ритмические 

особенности народных песен и кюев. Вместе с тем национальные стилевые 

элементы органично совмещаются с западноевропейскими принципами разра-

ботки музыкального материала. Они придают музыкальному развитию динами-

ку, напряженность.  

Таким образом, опера «Томирис» – качественно новое явление в музы-

кальной культуре Казахстана. В ее жанровой основе происходит срастание черт 

историко-эпической оперы и лирико-психологической драмы, своеобразно ин-
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терпретируются традиции казахского и русского музыкального театров. Собы-

тия далекого прошлого поданы в актуальном для современной истории ракурсе, 

с психологической глубиной и убедительностью раскрывается необычайно 

сильный и вместе с тем трагичный женский характер. Но, пожалуй, главным 

достижением является музыка оперы. Автору удалось добиться высокой степе-

ни обобщения национальных традиций, сложившихся в народном и профессио-

нальном искусстве Казахстана, а также в современном композиторском творче-

стве и таким образом  вывести казахскую оперу на мировой уровень музыкаль-

ного театра XXI столетия.  
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Диахроническая полисемия в контексте межкультурной компетенции  

(на материале идеогруппы «Mütze, Kappe, Mantel») 
Diachronic Polysemy in the Context of Intercultural Competence 

(on the Materials of the «Mütze, Kappe, Mantel» Ideogroup) 
Статья посвящена обоснованию необходимости синхронно-диахронного 

подхода к анализу лексических единиц с целью выявления динамики перерас-
пределения значений в рамках идеогруппы «Mütze – Kappe – Mantel, изначаль-
но обозначающих верхнюю одежду и постепенно сменяющих друг друга на по-
следовательных этапах развития немецкого языка и культуры, что позволяет 
выявить тенденцию в развитии отношения «слово – вещь», знание которого не-
обходимо для формирования  компетенции билингва. 

The article is devoted to the necessity of synchronic-diachronic method in lexi-
con analysis. The aim is to reveal the dynamic of redistribution means within the 
group  «Mütze – Kappe – Mantel», denoting „outer clothing” and gradually changing 
each other in German language and culture, that allows  to reveal the tendency in the 
development of «a word - a thing» relation.  

Ключевые слова: межкультурная компетенция, лингвокультурема, на-
ционально-культурная номинация, диахроническая полисемия, этимология, 
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Понятия и представления, связанные с определенными реалиями, превали-

рующие в определенный период в сознании социума и составляющие семанти-

ческую основу национально-культурных номинаций (НКН), или лингвокульту-

рем, входят в число социально значимых концептов, имеющих одновременную 

причастность и к культуре (вхождение в концептосферу социума и в социо-
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культурные программы, формируемые индивидом в процессе социализации и 

инкультурации), и к языку (семантические, стилистические, мотивационно-

номинативные характеристики, формирующие отношение «субъект – вещь – 

слово»). Р.А. Будагов одним из первых обратил внимание на существенность 

такого направления исследования, как анализ ключевых слов в языке опреде-

ленной эпохи с позиций их разной темпоральной «локализации» и социальной 

«знаковости», отметив необходимость анализа «слов-ключей» в диахрониче-

ском аспекте [3, с. 38]. 

Основополагающим признаком социально-значимых концептов (СЗК) яв-

ляется их динамизм: СЗК наиболее чутко реагируют на изменения, происходя-

щие в обществе и общественном сознании, что на лексическом уровне проявля-

ется в плане развития полисемии, синонимии или омонимии лексем, в расши-

рении их деривационных возможностей в плане широкого употребления СЗК в 

качестве опорных слов в рамках композитов или дериватов, более активного 

образования устойчивых словосочетаний, метафоризации и переноса наимено-

ваний из одной терминологической сферы в другую. Это обусловливается тем, 

что удельный вес СЗК – величина переменная, зависящая от факторов социаль-

но-исторического, политического, идеологического характера [3, с. 38 – 41]. 

Синхронно-диахронный подход к анализу лексических единиц позволяет 

внести бóльшую  ясность в понятие динамического аспекта развития значения 

слова, представляет интерес для исследования когнитивных основ номинации и 

словообразования [3, с. 45]. 

Задача данного диахронического исследования состоит в выявлении дина-

мики в сфере вокабуляра на примере лексем идеогруппы «Mütze – Kappe – 

Mantel», вербализирующих концепт «верхняя одежда» на ранних этапах исто-

рии германского общества и постепенно сменяющих, «вытесняющих» друг 

друга, меняя свое значение и переходя в другую идеогруппу.  

Для лексики концептосферы «Мода» очень важен экстралингвистический 

(этнокультурный) аспект концептуального содержания, отражающий социаль-
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ную структуру общества, уровень его развития, о чем свидетельствует, в част-

ности, и динамика перераспределения значений в рамках избранной нами ЛСГ. 

С этим, не в последнюю очередь, связаны и проблемы перевода в процессе 

межкультурной коммуникации, поскольку – в зависимости от эпохи и фор-

мы/функции соответствующего предмета – переводчик вынужден выбирать из 

целого ряда переводческих вариантов, выявляя наиболее адекватный термин в 

сфере этнокультуры носителей переводящего языка. 

Mütze 

I. Этимология (форма и первичное значение). 

Двн. almutz, aremutz заимствуется из лат.яз.: лат. almutium (almucium, al-

mucia), armutia восходят к персид. muŝtak через посредничество араб. mustaka – 

отсюда свн. almuz, armuz, рнвн. mutze, mütze. Первичное значение: верхняя оде-

жда духовенства с головной накидкой; в дальнейшем этот вид одежды, не яв-

ляющийся каноническим, был воспринят в светской среде [14, с. 406; 17,                

с.  418; 12, с. 2839 – 2840; 11, с. 459; 20]. 

II. Лингвокультурологические аспекты развития значения. 

1. Одежда духовенства с капюшоном – широкая накидка, закрывающая го-

лову, плечи и верхнюю часть туловища [15, с. 3; 18, с. 2615; 20] – 8 – 10 вв. 

2. Головной убор священнослужителей и хористов (островерхий колпак, 

закрывающий плечи) – 11 – 13 вв. [15, с. 3; 18, с. 2615; 12, с. 2839 – 2840; 11, с. 

459]. В этот период лексема Kappe также получает значение головного убора и 

конкурирует со словом  Mütze [12, с. 188 – 189; 17, с. 418]. В 13 в. из лат. языка 

заимствуется слово capitum (монашеский островерхий головной убор) – ср. свн. 

kabüze, преобладающей остается номинация свн. mutze, mütze [15, с. 7; 12,                

с. 2839 – 2840]. 

3. Капюшон как головной убор светских лиц (пришивается к одежде или 

отрезной). В 16 в. вытесняется словом Kapuze, заимствованным из итальянского 

capuccio [18, с. 2615].  

4. В 17 – 19 вв. слово Mütze постепенно обретает значение, сохраняющееся 

до настоящего времени: головной убор из мягких тканей и шерсти, с отворота-
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ми, либо козырьком и без отворотов, часто утепленная, с ушками [18, с. 2615]. 

Но в ряде диалектов (в частности, в южнонемецких) с этой лексемой конкури-

руют Kappe и Haube [12, с. 188 – 189; 17, с. 418] – ср.: Badekappe/-haube/-mütze. 

В литературном языке номинация Mütze обретает характер родового поня-

тия, способного обозначать любой головной убор, уточняемый посредством 

прилагательного или первого компонента сложного слова: способна обозначать 

разные виды головных уборов (шапки, шляпы, фуражки, кепки, чепцы и т.п.): 

Pelz-, Woll-, Bade-, Dienst-, Feld-, Matrosen-, Zipfel-, Sport-, Golf-, Bäcker-, 

Bischofs-, Jockei-, Studenten-, Basken-, Fell-, Nacht-/Schlaf-, Schirm- mütze [13, с. 

2580]. 

Kappe 

I. Этимология (форма и первичное значение).  

Двн. kappa (свн. kappe) также является заимствованием из латинского язы-

ка:  народ.лат. cappa является усеченной формой слова capitulāre, которое вос-

ходит к лат. caput (голова). Первичное значение: накидка, покрывающая голову 

и тело. Аналогичное происхождение имеют также: а) Kapuze (13в.) – ср. лат. 

capitum (монашеская одежда с капюшоном, позднее – капюшон), итал. capuccio 

(капюшон пальто/накидки/плаща); б) Kaput (rock) – заимствуется из франц. 

языка: capot (e) – с 11в. и вплоть до 18в.: «накидка/одежда с капюшоном» [17, с. 

321; 14, с. 283 – 284]. 

II. Лингвокультурологические аспекты развития значения. 

1. Одежда духовенства (с капюшоном типа колпака, либо округлого наго-

ловника) в период раннего средневековья [19, с. 141]. Ср.: gleiche Brüder – 

gleiche Kappen [17, с. 231]. – 9 – 11 вв. (ср. Ordensbrüder). 

2. Наряду с тем, вплоть до конца 12го века, словом Kappe обозначалась 

длинная светская верхняя одежда, выкроенная из одного куска ткани вместе с 

капюшоном и весьма широкими, более или менее длинными рукавами. Наго-

ловная часть ткани сшивалась по бокам, на переднем куске находился попереч-

ный вырез для лица. Такой формы следует представлять себе tarnkappe (в рус-

ском переводе: «шапка-невидимка»), о которой повествует «Песнь о Нибелун-
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гах»: такой костюм закрывал всего человека и делал его неузнаваемым, т.е. 

«невидимым» [2, с. 278; 17, с. 231]. Как видим, на самом деле это был «плащ – 

невидимка». Ср. также: verkappen (скрывать). 

3. В 12 – 13 вв. Kappe представляла собой также и закрытую накидку ок-

руглой формы с вырезом для головы, либо с капюшоном [6, с. 111-112], а в 13 

веке Kappe может также  закрывать все тело и служить одеждой для путешест-

вий или охоты, нередко с капюшоном и/или рукавами (рукава были либо ко-

роткими и широкими, либо широкими и висячими). Слово Kappe в значении 

«верхняя одежда» является синонимом к словам Schapperun и Warkus [7, с. 

560]. В конце 13 в. появляются различные виды одежды: с меховым воротни-

ком, с меховой подкладкой или оторочкой [7, с. 565], а в период позднего сред-

невековья (14 – 16 вв.) Kappe становится одеждой аристократов и изготавлива-

ется из дорогих тканей (это мужская и женская одежда) [19, с. 141] и обретает 

семиотическую (социально-знаковую) функцию. 

4. В 16 – 17 вв. словом Kappe обозначали также длинный широкий плащ из 

любой ткани в форме полукруга с небольшим отложным воротником (исп. capa, 

фр. сape) [19, с. 141]. Короткий плащ с капюшоном назывался «cape a l 

espangole» - «кап/капа по-испански» [4, с. 529]. 

5. С 14в., слово Kappe начинает обозначать головной убор, получающий (в 

конкуренции со словом Mütze)  функцию самостоятельного предмета моды, мо-

дели которого в эпоху средневековья постоянно меняются: на смену остро-

угольной форме (типичной вплоть до 16 в. [19, с. 141]) постепенно приходит 

маленькая, облегающая голову шапочка с козырьком (типа кепки) или без ко-

зырька (типа берета). Есть сведения о том, что Kappe такого типа в 14 веке на-

девалась под второй, верхний головной убор [6, с. 129], имеющий также форму 

капюшона с очень длинным заостренным, свисающим на грудь или спину, на-

вершием, нередко с бубенчиками (такой головной убор получил название 

Gugel).  

6. В настоящее время слово Kappe как обозначение головного убора пре-

обладает в южнонемецких диалектах, конкурируя с литературной номинацией 
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Mütze[17, с. 231], в Вестфалии Kappe обозначает преимущественно мужской 

головной убор [5, с. 28]. 

7. Жесткий накладной носок или задник обуви, имеющий округлую форму 

[8, с.493; 19, с. 141]; в данном случае имеет место метафорический перенос обо-

значения. 

Следует отметить, что в этимологических словарях и в современной лите-

ратуре по истории моды слово Kappe нередко получает свою дефиницию по-

средством «родовых» понятий: «Mantel» (ср.: Kapuzenmantel, Reisemantel и т.п.) 

и  «Mütze». Как видим, слово Kappe в значении «верхняя одежда» конкурирует 

с номинацией Mantel и постепенно получает сужение значения: головной убор 

(в настоящее время конкурирует во втором значении с лексемой Mütze), либо 

деталь обуви 

Mantel 

I. Этимология (форма и первичное значение). 

Двн. mantal/mandal, mandil/ mantil, возможно, восходит к одному из вариа-

тов лат.яз.: mantum, mantulum, mantellum со значением «накидка, покрывало» - 

далее: свн. mantel/ mandеl [14, с. 376; 11, с. 422; 12, с. 1607; 17, с. 392; 20]. Од-

нако есть мнение, что первоначальная форма mandal/mantal представляет собой 

древнегерманскую форму, восходящую к общеиндоевропейскому периоду и 

обозначающую древнегерманскую одежду из звериной шкуры либо грубой 

ткани, закрывающую лишь торс [19, с. 170] – период до 8 в. н.э.   

II. Лингвокультурологические аспекты развития значения. 

1. В 8-10 вв. данный вид одежды покрывал все тело человека, включая и 

голову; вероятно, это было цельное полотнище, драпирующее все тело и закре-

пляемое в области головы либо груди и шеи (вспомним головной венок – обруч 

Schapel, который немецкие женщины 10-13 вв. надевали на головной плат, а 

также излюбленные фибулы и застежки как женской, так и мужской одежды); 

позднее головной покров обретает характер капюшона, и данное слово посте-

пенно начинает конкурировать с лексемой Kappe. В эпоху раннего средневеко-
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вья (9 – 11вв.) плащи и мантии изготовляются из ткани, меняя – в зависимости 

от вкусов – форму, цвет, длину и аксессуары.  

2. В эпоху классического и позднего средневековья (12–16вв.) уже форми-

руется родовое значение слова mantel/mentel, поскольку оно обозначает целый 

ряд моделей, последовательно сменяющих друг друга, а нередко и сосущест-

вующих на определенном этапе развития немецкой культуры. Об этом свиде-

тельствует целый ряд видовых обозначений: 1.Nuschenmantel – плащ или на-

кидка округлой формы, которая закреплялась впереди застежкой [6, с. 128-129]; 

2.Heuke (fem/masc) или Hoike, Hoyke (ниж.нем) – плащ, накидка полукруглой 

формы, вошедшая в моду в 14 веке, верхняя одежда курфюрстов [6, с. 128-129]; 

3.Husse – тоже своего рода плащ, разновидность Heuke, с прорезями по бокам, 

задняя часть накидки была в два раза шире, чем передняя ее часть [6, с. 128-

129], при этом данный вид плаща вначале является частью женского, а затем 

мужского костюма [12, с. 1731]; 4.Glocke (fem.) – плащ округлой формы, часто 

с капюшоном, похожий на Heuke; 5.Tappert/Trappert, Tabard – длинная верхняя 

одежда типа кафтана, конструкция которой сформировалась на основе накидки 

Glocke: tappert с обеих сторон снабжался разрезами; около разрезов и по ниж-

нему краю tappert, по желанию, обшивался мехом; tappert иногда снабжался 

капюшоном и меховой подкладкой для защиты от непогоды. Длина его зависе-

ла от личного вкуса, так что он иногда доходил до ступней, иногда же спускал-

ся немного ниже колена. Совершенно разрезанный  tappert  был парадной оде-

ждой 15 – 16 вв: его передняя часть касалась ступней, тогда как задняя удлиня-

лась в виде шлейфа. Кругом закрытый tappert снабжался также рукавами всех 

обычных  тогда видов: прямолинейного покроя или мешковатыми; вверху на 

груди помещался разрез, достаточный для того, чтобы надеть платье через го-

лову, а горловина снабжалась небольшим стоячим воротником или же была 

вырезана в виде треугольника на груди, причем этот вырез иногда обшивался 

мехом. Короткий tappert обычно носился без пояса, длинный же перепоясывал-

ся, хотя и не всегда; пояс приходился значительно ниже талии, к нему приве-

шивали кожаную сумку и кинжал, равно как и столь любимые в то время бу-
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бенчики [2, с. 295]; 6.Houppelande (fem.) или Talar – одежда типа tappert, сши-

тая по французской или бургундской моде [20]; 7.Schaube (fem.) – широкая 

длинная или полудлинная немецкая мужская парадная одежда феодалов, круп-

ных бюргеров или духовенства. Шаубе имела три основных покроя: в начале 16 

века – длинная, с большой прямоугольной кокеткой на спине и полочках, под 

которыми ткань была заложена глубокими складками (шаубе М. Лютера), рука-

ва длинные и очень широкие; в 20-50 е гг. – широкая шаубе ниже колен, длин-

ные прямые рукава с большими прорезями для рук, большой меховой воротник 

(полупелерина), соединенный с меховыми отворотами полочек [4, 541]. 8. В 16 

в., с возрастанием влияния Франции, в моду входит mantel d’epousse (мантель 

д´эпузэ) – «мантия новобрачной», свадебный наряд богатой аристократки, вы-

ходившей замуж в первый раз: платье с длинными рукавами различной формы 

и мантией, пришитой к вороту и плечевым швам спинки, расширенной книзу и 

переходящей в длинный шлейф. Женщины, вступавшие во второй, а тем более 

в третий брак, не имели права венчаться в мантель д´эпузэ [4, с. 531]. 

3. Начиная с 17 века и по сегодняшний день тематическая подгруппа 

Mantel обогащается значительным числом видовых обозначений, являющихся 

либо заимствованиями, либо композитами с детерминатом -mantel, ср.: 

Schultermantel,„Brandenbourg“,Manteau,Redingote, „GreatCoat“/„Surtout“, Cape 

Mantelet, Wickler, Paletot, Hänger, Ulster ,Raglanmantel,  Trenchcoat,  

Dufflecoat, 

Regenmantel, Caban-Mantel/„KapGwenn“, „Stutzer“, Peachcoat, „Colani“, 

„Pelerine“, Capuchon, Crombie Coat, Garrick, Havelock, Inverness-Mantel, 

Lackmantel, Ledermantel (“Gestapo-Mantel”), Kleppermantel, Ledertrenchcoat, 

Lodenmantel, Pelzmantel, Poncho, Radmantel, Macintoshmantel,Plastikregenmantel, 

Bozenermantel, Navytrenchcoat, Staubmantel/Duster, Kotze, Burberry, Automantel, 

Schlüpfer, Stutzer, Benny, Caban, Blüchermantel, Slipon, Chesterfield, Gehpelz и мн. 

др.  

Как видим, номинации (и соответственно модели одежды), охватываемые 

родовым понятием Mantel, являются довольно многочисленными, что объясня-
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ется экспансией моды как социо-культурного явления, межкультурными кон-

тактами и прогрессом индустриального общества: быстрым темпом развития 

текстильной промышленности, началом проектного дизайна в одежде, появле-

нием новых моделей одежды и необходимостью именования этих новых моде-

лей. Лексема Mantel в немецком языке часто заменяется английским вариантом 

coat и англицизмами, что обусловливается процессами языковой глобализации 

и большим влиянием английского языка не только в немецком языке, но и во 

всех европейских языках.  

4. Специфический случай представляет собой диминутивная форма mantel-

lum, сузившая свое значение и обозначающая кружевную накидку, закрываю-

щую голову и плечи. В немецкий язык данная номинация заимствована из ис-

панского языка [17, с. 392; 18, с. 2460]. Однако Mantille в 18 – 19 вв. обозначала 

короткую плечевую накидку без рукавов [16, с. 122], к которой дамы нередко 

надевали Kapotthut (Kapotte) [13, с. 2440 - 2441]. 

На основании сопоставительного анализа «диахронической» полисемии 

компонентов данной ЛСГ, объединяемых нами в единую идеогруппу на осно-

вании общности концепта «верхняя одежда», можно сделать следующие выво-

ды: 

1. Лексические единицы Mütze, Kappe, Mantel являются заимствованиями, 

относящимися к периоду контактного развития германской культуры и культу-

ры романизированных народов (в составе Римской империи, а позднее  Франк-

ского государства), однако надежные свидетельства о характере  обозначаемых 

данными лексемами «онтологических вещей» относятся к эпохе формирования 

древне – и средневерхненемецкого языков (8 – 11, 12 – 13 вв.). В этот период 

концепт «верхняя одежда» представлен различными языковыми знаками, ре-

презентирующими различные виды одежды, общими онтологическими призна-

ками которых являются следующие: широкая накидка из ткани, совмещение 

покровов головы и тела, отсутствие рукавов, простота дизайна. Одежда перво-

начально выполняла утилитарно-прагматические функции, была связана с 

практической деятельностью и статусом её владельца: Mütze и Kappe вначале 
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являлись одеждой духовных лиц различных рангов (чем, возможно, было обу-

словлено и различие длины этих видов костюма), в то время как Mantel выпол-

няет функцию полной защиты тела от воздействия среды и не имеет социаль-

ных ограничений (в дальнейшем и лексемы Mütze, Kappe становятся общерас-

пространенными видами одежды). В этот период, на основании общности кон-

цептуальных признаков, лексемы Mütze, Kappe и Mantel являются частичными 

синонимами (общий признак: «покров для всего тела»), однако – по мере соци-

ально-групповой, а позднее и сословной дифференциации германского сообще-

ства – начинает формироваться «знаковая» и эстетическая функции костюма 

(согласно терминологии в рамках культурологии, под «костюмом» принято по-

нимать одежду, обувь, головные уборы, аксессуары [1, с. 53 - 54]), в силу чего 

происходит дифференциация значений данных лексем: номинация  Mantel как 

наименее специализированная довольно рано (с 11 – 12 вв.) обретает характер 

родового понятия и обозначает верхнюю одежду любого типа, прикрывающую 

плечи и тело (головная накидка уже в 9 – 10 вв. не является обязательной);  

Mütze, как номинация короткой одежды, специализируется на обозначении 

предметов костюма, защищающих верхнюю часть тела: головной убор (в форме 

колпака), закрывающий голову и плечи, головной убор (остроугольной или ок-

руглой формы), плотно облегающий голову и щеки (капюшон), головной убор 

из мягких тканей, закрывающий голову и затылок (при наличии «ушек» – также 

и щеки); лексема Kappe в течение долгого времени «конкурирует» с родовым 

понятием Mantel, однако постепенно закрепляется за отдельными видами (мо-

делями) одежды, а затем становится номинацией головных уборов, обозначая – 

в отличие от лексемы Mütze – головные уборы, плотно облегающие верхнюю 

часть головы и повторяющие её очертания (возможно, известную роль сыграла 

близость внутренней формы лат. caput и двн. kopf , четко осознаваемая герман-

цами в составе Франкской империи с двумя государственными языками: латы-

нью и франкским диалектом). Вместе с тем следует отметить, что рефлексы 

прототипического значения («покров», «накидка») сохраняются до настоящего 

времени в ряде «параллельных» образований с образным метафорическим зна-



  ФИЛОЛОГИЯ И ИСКУССТВОВЕДЕНИЕ 

 215 Вестник ЧГПУ 4’2009 

чением, ср.: Schneekappe – Schneemütze – Schneemantel; Tarnkappe – Tarnmüze – 

Tarnmantel; Badekappe – Bademütze; Narrenkappe – Narrenmütze – Mütze (обо-

значение шутовского колпака в Кёльне), Reisemütze – Reisekappe, eins auf die 

Kappe bekommen – eins auf die Mütze bekommen и нек. др. В толковых словарях 

значения одного слова нередко толкуются через значения других членов ЛСГ, 

ср.: Mütze – 1.Kapuzenmantel; 2.Chorkappe; Kappe – 1.Mantel (mit oder ohne 

Kapuze),2. Mütze. 

2. Историческая динамика семантического развития лексем и перераспре-

деление значений в рамках ЛСГ носит системный характер и имеет как экстра-

лингвистическую (социокультурную), так и языковую обусловленность. По-

добное системное взаимодействие на примере лексем kunst, list и witz (с пер-

вичным значением wisheit «мудрость») в первой половине 20го века было рас-

смотрено Й. Триром, применившим (одним из первых) термин «поле»: пере-

распределение значений и «передача» функций от одной лексемы к другой в 

рамках ЛСГ на различных этапах истории языка было ассоциировано им с об-

разом ипподрома, на «поле» которого постоянно перераспределяются позиции 

и то одна, то другая лошадь, перенимая «инициативу», вырывается вперед либо 

уступает первенство конкурирующей участнице гонок. В лингвистике второй 

половины 20го в. данные структуры трактуются как лексико-семантические по-

ля (ср.: Bedeutungsfeld -  Г. Ипсен), понятийные поля, в к. 20 – н. 21 вв. – как 

концептосферы или когнитивные поля, обнаруживающие зоны пересече-

ния/наложения с другими полями. 

Исследование языковых единиц в их системно-динамическом аспекте по-

может выявить тенденции развития лексической системы языка. В рамках ко-

цептосферы «Мода» нами выявлены шесть идеогрупп такого рода, компоненты 

которых обнаруживают аналогичное направление семантического развития в 

плане диахронии. При этом обращает на себя внимание тот факт, что перерас-

пределение значений, ведущее к «победе» одной лексемы и вытеснению другой 

(или других лексем) за рамки соответствующей ЛСГ ведет к тому, что в струк-

туре «новой» идеогруппы (как это имеет место с лексемами Kappe и Mütze, по-
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лучившими значение головного убора) данные номинации также занимают оп-

ределенный статус и участвуют в дальнейшем перераспределении значений (в 

концептосфере «головные уборы» конкурируют, в частности, Hut, Haube, 

Mütze, Kappe, Kapuze, Gugel, Kapotte, Kapotthut): проведенный нами сопостави-

тельный анализ обеих ЛСГ позволил выявить, что поля значений ЛСГ «верхняя 

одежда» и ЛСГ «головные уборы» пересекаются, образуя различную конфигу-

рацию на последовательных этапах своего семантического развития. 

3. Историческая изменчивость значений слова и его «диахроническая по-

лисемия» требуют своего глубокого исследования и разработки в плане состав-

ления лингвокультурологических словарей, в которых не только сообщается 

информация о характере обозначаемых словом «онтологических вещей» (в на-

шем случае – предметов моды) в различные исторические периоды развития 

культуры и языка, но и предлагаются наиболее приемлемые варианты перевода 

(на основании тщательного анализа специальной литературы и сопоставления 

дизайна, функций и социальной знаковости модных предметов в обеих культу-

рах применительно к конкретным историческим периодам). Анализ номинаций 

Mütze, Kappe, Mantel показал, что эти номинации обозначают разнообразные 

виды одежды, относящиеся к различным историческим эпохам и обнаружи-

вающие этнокультурное своеобразие как в плане дизайна (покроя, ткани, аксес-

суаров), так и в плане функционального предназначения, а нередко и социаль-

но-статусновой знаковости (обретение характера социально значимого концеп-

та). Двуязычные словари подобной специфики (исторической и социальной 

«маркированности») номинаций зачастую не отражают; сравним некоторые пе-

реводы: Mantel - «пальто, плащ, шинель; воен. скатка, шинель в скатку» [8, с. 

579]; 1. (муж.) шинель, плащ (ohne Ärmel), епанча; 2. (жен.) салоп, манто, 

верхнее платье; 3. мантия [10, с. 901 – 902]. Kappe - 1.шапка, колпак; капюшон; 

берет; ермолка; церк. клобук «….» 4. носок (обуви); задник (обуви) [8, с. 493]; 

(Kopfbedeckung für Männer: Mütze) шапка; (für Frauen) капка; капочка; капар; 

[женская шапка на всю голову]; (wenn die Kappe an den Mantel angenäht ist: 

Kapuze) капюшон, куколь (für Mönche), камилавка [10, с. 748]. Совершенно оче-
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видно, что некоторые слова несут ярко выраженный оттенок русской культуры 

(епанча, салоп, ермолка, куколь, камилавка), а остальные требуют приема диф-

ференциации при переводе, с учетом эпохи и характера денотата (культурного 

предмета), его формы, функции и социальной «знаковости». Таким образом, 

переводчику необходима осведомленность в истории моды и костюма с целью 

правильного  выявления референции «слово – вещь», в рамках немецкой куль-

туры, после чего необходимо сопоставление данного культурного предмета с 

предметами верхней одежды соответствующего периода в русской культуре с 

целью выбора наиболее адекватного варианта перевода: так, например, слово 

Pelzmantel применительно к одежде древних германцев равносильно понятию 

«одежда из звериной шкуры» (слово «пальто» здесь неуместно, ибо грубо обра-

ботанная шкура зверя покрывала лишь верхнюю часть туловища и обычно на-

девалась на голое тело, закрывая лишь одно плечо), в то время как современная 

одежда допускает переводы терминами «(меховая) шуба», «меховое манто», 

«шуба из натурального меха» (но не: из «шкуры»). 

Таким образом, перевод на русский язык, а точнее - выбор русского анало-

га, предполагает наличие фоновых знаний об эпохе и об одежде соответствую-

щего периода. Передача подобных этнореалий с немецкого на русский язык 

требует применения  переводческого приема «дифференциации» (в данном 

случае – как денотативного, так и фонового, лингвокультурологического значе-

ния). 

Освоение национально-культурных номинаций (или лингвокультурем) 

изучаемого языка предполагает постоянную взаимодействующую связь «знак – 

значение – культурологический смысл». Эта связь предполагает противоречи-

вое отношение  языковых и внеязыковых компонентов НКН, их совпадение с 

одной стороны, и возможное неравенство, с другой, а со стороны коммуникан-

тов – наличие лингвокультурной компетенции, которая представляет собой со-

ставную часть общей «прагматической межкультурной компетенции» в качест-

ве необходимого условия успешной интеркоммуникации (межъязыкового и 

межкультурного общения с полным достижением взаимопонимания), в связи с 
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чем конечная цель обучения иностранным языкам формулируется как «(лингво) 

- страноведчески ориентированная коммуникативная компетенция». 
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- «Концепт - это действительно мыслительный образ достаточно широкого 

структурного диапазона: а) по горизонтальной оси - от обобщенных наглядных 

образов до логических понятий; б) по оси вертикальной — от поверхностных 

до глубинных слоев кодирования смысла (с разной степенью его эксплициро-

вания)» [1,  с.  9]. 

- «Концепт -  это культурный слой, посредничающий между человеком и 

миром» [2, с. 3]. 

 - «Концепт есть комплексная мыслительная единица, которая в процессе 

мыслительной деятельности поворачивается разными сторонами, актуализируя 

в процессе мыслительной деятельности свои разные признаки и слои» [8, с. 15].  

Концепты служат основой формирования классов и категорий. Они сводят 

разнообразие наблюдаемых и мыслимых явлений к чему-то единому, подводят 

их под единую рубрику, служат эталоном сравнения к категоризации вновь по-

знаваемых предметов и явлений. Одним из инструментов познания, концептуа-

лизации и категоризации  окружающего мира является язык. Язык  “обеспечи-

вает доступ ко всем концептам, сам оставаясь лишь одним из возможных спо-

собов формирования концептов в сознании человека“ [4, с. 28].  Язык необхо-

дим для вербализации концептов. 

Предметом нашего исследования является концепт «сравнения». Концепт 

«сравнения» начинает формироваться у человека в раннем возрасте. Точнее, 

концепт «сравнения» - это первое, что зарождается в человеческом сознании, 

ведь сравнение является одной из наиболее частых мыслительных операций, 

осуществляемых человеком.  Уже у младенца формируется «первичное концеп-

туальное представление окружающей действительности», так как ребенок, со-

относя  и сравнивая звучащие вокруг него слова и выражения с предметами, 

фрагментами действительности при непосредственном чувственном  освоении 

мира, создает собственное видение мира. Человек имеет  элементарную по-

требность  мерить себя по другим или сравнивать себя с чем-либо  другим, то 

есть определять степень совпадения или различия в рамках определенных при-
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знаков, равенство или различие. Вся жизнь человека проходит в сравнении. Все 

в мире мы узнаем не иначе, как через сравнение. 

В классической лингвистической литературе сравнение рассматривается 

как грамматическая категория. В словаре лингвистических терминов под ре-

дакцией О.С. Ахмановой  под сравнением понимается «понятие равенства, не-

равенства, большей или меньшей степени качества, находящее выражение как в 

грамматической  категории степеней сравнения прилагательных и наречий, так  

и в лексике и фразеологии» [3, с. 449]. 

Традиционная классификация грамматических категорий обладает больше  

описательной, нежели объяснительной силой. Будучи характерной, для научно-

го, теоретического познания, классическая категоризация далеко не всегда сов-

падает с обыденной, профанной категоризацией, которая и оказывается закреп-

ленной в языковой форме. И поэтому выделение различных типов когнитивных 

категорий является настоящим двигателем и стимулом для поиска новой аргу-

ментации, направленной на объяснение сложнейших языковых фактов. 

Когнитивная лингвистика, в которой языковая категория определяется как 

«формат знания», предлагает следующее определение категории. “Категория – 

это концептуальное объединение объектов, или объединение объектов на осно-

ве общего концепта. Другими словами, это знание и класса объектов, и того 

общего концепта, который служит основанием для объединения этих объектов 

в одну категорию“ [4, с. 6]. При рассмотрении когнитивной категории встает 

вопрос о соотношении категории с одной стороны, и концепта, фрейма, сцена-

рия, классификаторов, с другой. Предполагается, что  категория представляет 

собой более  высокую степень абстракции. “В основе формирования категорий 

лежат определенные структуры знаний – знания о том, какие элементы входят в 

состав или могут быть отнесены к данной категории, какие образцы являются 

более типичными для этой категории, а какие – менее типичными и т.д.“ [5, с. 

66]. В основе когнитивной категории находится прототипический концепт, или 

прототип, который и определяет ее содержание. Прототипы в наиболее чистом 

виде выражают свойства фрагмента мира, являясь лучшим образцом категории. 
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Одной из важнейших функций прототипа является гносеологическая – она за-

кладывает эмпирическую базу для  наращивания знаний [6, с. 31].  

Прототипическая структура в наибольшей степени характерна для грамма-

тических категорий как категорий естественных объектов, отражающих онто-

логию языка. Концептуальное пространство языка многомерно и служит сред-

ством хранения и передачи двух типов знания: энциклопедического знания о 

мире и знания языковых значений и категорий, которые находят свое выраже-

ние в  двух видах языковых значений:  лексическом и грамматическом. “Лекси-

ческие значения и объединения слов отражают категоризацию естественных 

объектов, в то время как грамматические значения и грамматические категории 

– категоризацию естественных для языка объектов... Грамматическая категори-

зация отражает онтологию самого языка, деление на естественные для языка 

категории, обеспечивающие его существование как определенной семиологи-

ческий системы и выполнение возложенных на него функций“ [4, с. 10]. 

Помимо лексических групп и грамматических категорий Н.Н. Болдырев 

выделяет в языке целый ряд модусных категорий, т.е. категорий модусного ти-

па, обеспечивающих возможности различной интерпретации говорящим того 

или иного концептуального содержания и формирования на основе этого от-

дельных смыслов.  

Категорию сравнения, в основе которой лежит концепт сравнения, мы 

также относим к модусным категориям. 

Модусные категории обнаруживают концептуально-языковую природу, то 

есть они являются онтологическими для человеческого сознания и гносеологи-

ческими  по отношению к окружающему миру и миру языка. Так и сравнение  

является самым универсальным и очевидным, но вместе с тем и самым скры-

тым элементом, который определяет форму познания и гарантирует богатство 

его содержания. Логико-языковая природа модусных категорий сближает их, с 

одной стороны, с полевыми структурами, организующимися по инвариантно-

вариантному принципу; с другой стороны, в них могут выделяться прототипы и 

прототипические средства выражения данной функции в языке вследствие их 

неразрывной связи с категориями естественных объектов. 
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В нашем исследовании прототипическими средствами вербализации кон-

цепта «сравнения» являются морфологические средства, а именно степени 

сравнения прилагательных. Именно они являются предметом нашего исследо-

вания. Среди других средств мы можем назвать такие средства как синтаксиче-

ские, словообразовательные и лексические, которые выступают в своих вто-

ричных значениях и поэтому занимают периферийное положение в структуре 

этой категории/концепта. 

Степени сравнения прилагательных могут выражать как неравенст-

во/различие, так и сходство/равенство/тождество. 

Равенство выражается преимущественно  позитивом + wie +эталон, при 

этом точное равенство передается: 

a) с помощью степенных наречий so, genau(so), geradeso, ebenso + 

Positiv + wie + эталон, например: 

Sie war so goldgrau wie vorher [12, с.  78]. 

Ist ja auch wieder so gut wie neu [15, с. 177]. 

b) указанием точных размеров с помощью числительного, соответст-

вующих единиц измерения + позитив физических имен прилагательных, на-

пример: 

Eine Mutter, die für ihre neugeborene, dreieinhalb Kilo schwere und 

zweiundfünfzig Zentimeter grosse Tochter den Namen Antigone auswählt, setzt 

ungewöhnliche Hoffnungen in dieses Kind und erwartet außergewöhnliche 

Leistungen [12, с. 180]. 

c) при помощи отрицания nicht + anders + als:  

Es war nicht anders als das letzte Mal  [15, с. 65]. 

Данная конструкция выражает равенство, так как nicht anders als можно 

заменить so wie: Es war so wie das letzte Mal. 

Приблизительное равенство может выражаться a) выше указанной фор-

мулой «позитив + wie + эталон» без степенных наречий, например: 

Ich haßte mich, wenn ich in meinen Altagskleidern war, bescheiden und einfach 

wie eine Nonne und blieb oft tagelang zu Hause …[16, с. 77]. 
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b) либо дополненной ими: fast, beinahe, nahezu, например: 

Beinahe wie ein Kuchen, sagte der Mann und roch an dem Holz. Wie Kuchen. 

Ganz süß [12, с.  4]. 

c)  keineswegs + прилагательное в сравнительной степени, например:  

Sosehr er auch den Schritt beschleunigte, der Abstand zwischen ihm und dem 

Verfolgten wurde keineswegs kleiner [12, с.  65]. 

d) nicht + прилагательное в сравнительной степени + эталон, вводимый 

союзом als, например: 

Herr Jean Jacques Hoffstede, …, war nicht viel jünger als Johann Buddebbrock, 

der Ältere, und abgesehen von der grünen Farbe seines Leibrockes, in demselben 

Geschmack gekleidet [14,с. 14]. 

Особый интерес представляет неполное сходство: по внутренним или 

внешним чертам, признакам двух предметов, отношениям любого рода. В от-

ношениях неполного сходства  могут состоять разные предметы и явления, по-

этому наиболее часто встречается выражение сходства, характерного для дан-

ных термов в данный момент времени: 

Aber dann  surrte sich summend wie ein gehässiges Insekt ein Stück Metall 

durch die Luft auf ihn zu [12, с.  69]. 

В современном немецком языке значением сравнительной степени являет-

ся различие.  

Неполное различие/неравенство выражается компаративом имени при-

лагательного или наречия.  Эталон,   сопровождаемый частицей als, может быть 

имплицирован. 

Und Erika fand wehmutige Melodien mit ihren weißen schmalen Fingern, die 

immer heller und durchleuchtender zu werden schienen, dazwischen leise 

Phantasien, bei denen verhallter Erinnerungen anklagen [12, с.  70]. 

Неполное неравенство может быть выражено с помощью точных цифро-

вых данных: 

Und er machte seine Schritte noch ein paar Zentimeter größer [12, с.  83]. 

Ihre Gedanken waren zehn Jahre weiter zurück [16, с. 74]. 
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Неполное неравенство может выражаться также a) конструкцией 

weniger/mehr +  прилагательное в положительной степени; 

 Sie waren mehr blau als schwarz [12 с.  68]. 

…Marie ist noch weniger saßhaft als ich … [12, с. 24]. 

 b) конструкцией viel  +  прилагательное в сравнительной степени, напри-

мер:  

… und die Wangen, bis zu deren Mitte blonde, lockige Bartstreifen liefen, waren 

viel weniger voll, als die des Alten [14, с.  9 ]. 

 Значение неполного неравенства реализует также положительная сте-

пень при наличие специальных детерминаторов doppelt, zweimal, dreimal. В та-

ком окружении положительная степень синонимична сравнительной: 

Und nun bitte ich Sie, wenn man hinaufsieht und bedenkt, dass viele davon doch 

hundertmal größer sein sollten als die Erde, wie wird einem da zu Sinn  [15, с.  208]? 

Wir glaubten, der Buick wäre doppelt so schnell wie ihr Wagen [15, с. 23].  

 Некоторые наиболее употребительные имена прилагательные употребля-

ются в абсолютном компаративе: größere Stadt, längere Zeit, jüngere Schwester. 

В. Шмидт утверждает, что в абсолютном компаративе проявляет себя часте-

речная черта имени прилагательного, а именно, полярность  [10,  с. 188]. Имя 

прилагательное в абсолютной форме соотносится по своему значению не с ис-

ходным прилагательным, а с его антонимом: Ein älterer Herr ist nicht so alt wie 

ein alter Herr  [11, с. 19].  

Was aber der Tanz betraf, so meisterte Herr Knaak ihn womöglich in noch 

höherem Grade [14, с.  98]. 

 Полное  качественное различие выражает фразовое отрицание 

nichts\niemand\keiner\nirgendwo\nirgends + положительная или сравнительная 

степень имени прилагательного оценки: 

Nichts war mir lieber als schauerliche Geschichten von Kobolden, Hexen, 

Däumlingen usw zu hören oder zu lesen, …[13, c. 134]. 

 Численное количественное превосходство выражается  превосходной 

степенью сравнения – суперлативом физического имени прилагательного или на-
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речия. Нормативные грамматики немецкого языка дефинируют суперлатив как 

превосходную степень, высшую степень качества при сравнении, как минимум, 

трех величин. При этом, как правило, эксплицируется рамка сравнения посредст-

вом родительного падежа или предложной конструкции. Она оформляется мно-

жественным числом эталона, локальными наречиями hier, dort,  темпоральными 

наречиями heute, heutzutage, генитивом, вводящим эталон, придаточными пред-

ложениями и другими языковыми средствами. Например: 

Er war klein, übersät mit Sommersprossen und hatte die größten abstehenden 

Ohren, die ich kannte [15, с. 40]. 

Fleck in dem niegesehenen Schneeweiß des saubersten aller Sonntagmorgende 

[12, с. 176]. 

 Л. Гетце и Е.В. Хесс-Люттих считают, что суперлатив прилагательных 

оценки  выражает  полное различие, но не то что сравнивается обязательно с 

объектами или живыми существами, а скорее то, что возводится в абсолют, на-

пример: Das schönste Haus am Starnberger See liegt in Berg. Dieses Haus liegt am 

schönsten [9, с. 186]. 

Jungs zwar nicht das Wichtigste, aber ich finde sie trotzdem ganz interessant 

[17, c. 48].   

 Значение высокой степени качества или количества   может также пе-

редаваться a) конструкцией so + положительная степень + wie/als möglich (so 

groß wie möglich);  

Die Stärksten versuchten so hoch wie möglich zu kommen [18, с. 56]. 

c) наличием интенсификаторов  sehr, äußerst, höchst,  überaus +  положи-

тельная степень, например: 

Wie meistens hatte ich um die Abendstunde in meiner billigeren 

Studentenbude im Norden – der Zugang ging durch die Mittels eines Vorhangs 

abgeteilte Küche der Hausfrau – eine Mädel zu höchst vertraulichem Besuch, 

als vernehmlich an die Tör gepocht wurde [16, с. 189]. 

d) конструкцией so + позитив + wie nie, niemals, nichts, nirgendwo, например: 

Ist ja jetzt auch wieder so gut wie nie [15, с.  177]. 
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 Значение слишком высокой степени качества  выражается a) с помо-

щью сочетаний zu / allzu + позитив: zu gut; b)  компаратив + als +позитив или 

другой носитель качества: kluger als klug, papstlicher als der Papst. 

Aber manchmal gibt es Zeiten, und sie liegen grauen als der graue Dunst 

Hamburgs über der uralten ewigjungen Elbe…[12, с. 95]. 

Und da plötztlich huscht  die weiße Gestalt die Treppe hinab, rasch, viel zu 

rasch, als daß er sie erkennen könnte [16, с. 87]. 

Таким образом,  классическое понимание категории сравнения  дополняет-

ся нами  исходя из требований когнитивной лингвистики, в основе определения  

которой   объединение объектов на основе общего концепта, т.е. концепта 

«сравнения». Средствами вербализации концепта «сравнения» в немецком язы-

ке являются морфологические, синтаксические, лексические и  словообразова-

тельные средства. Морфологические средства вербализации концепта «сравне-

ния» могут выражать как равенство, так и неравенство. Причем выражение зна-

чения равенства и неравенства может быть полным и неполным. 
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Как всякое произведение искусства, сказка требует сопереживания. Это,  в 

свою очередь, невозможно без присутствия психологизма в повествовании. 

Психологическое пространство художественного текста формируется разными 

способами. Главным образом, оно связано с персонажами, с выражением их 

чувств и эмоций: «при воссоздании его наблюдается погруженность во внут-

ренний мир субъекта» [2, с. 128]. 

Эмоции и чувства, как и все остальные психические процессы, представ-

ляют собой отражение реальной действительности в форме переживания. В 

эмоциональных переживаниях отражается жизненная значимость действующих 

на человека явлений и ситуаций. 

Одна из распространенных классификаций эмоций основывается на «зна-

ке» (плюс ― минус) переживания. В этом случае они делятся на приятные ― 

неприятные. Суть такого явления ― так называемая «полярность» чувств и 

эмоций. Так, к положительным эмоциональным переживаниям относят радость, 
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восхищение, гордость, симпатию, любовь, благодарность, спокойную совесть, 

состояние безопасности и др. К отрицательным переживаниям ― неудовольст-

вие, горе (скорбь), тоску, печаль (грусть), тревогу, испуг, страх, ужас, непри-

язнь, злость, стыд, раскаяние, угрызения совести и др. В общем, можно сказать, 

что все способствующее или облегчающее удовлетворение потребностей вызы-

вает положительные эмоциональные переживания, и, наоборот, все, что этому 

препятствует, - отрицательные. «В эмоциях и чувствах как раз и отражается со-

отношение между тем, «чего хочет» человек, и тем, «что он может». А в ре-

зультате во многом возникает то, «что он есть»...» [6, с. 183]. 

В фольклорной сказке раскрытие переживаний героя, его психологическо-

го настроя в какой-либо конкретной ситуации, осуществляется через действия, 

поступки. Литературная сказка осваивает лексику и грамматические возможно-

сти языка, помогающие формировать психологический портрет персонажа. Для 

анализа были отобраны контексты, содержащие лексемы, сверхсловные номи-

нации, языковые единицы грамматического уровня, общим количеством 248 

единиц, обозначающие наиболее распространенные в текстах русских литера-

турных сказок положительные, отрицательные чувства, а также чувственно-

нейтральные состояния. 

Наибольшую распространенность и жанрообразующую значимость из всех 

лингвистических единиц, обозначающих чувственно-нейтральные состояния, 

получили языковые маркеры, обозначающие чувства удивления и изумления. 

Удивление характеризуется как «чувство, возникающее при несоответст-

вии реальной ситуации и той, которая ожидалась, была нарисована воображе-

нием. Выражается в попытках согласовать нынешнюю ситуацию с прежним 

жизненным опытом» [8, с. 75]. 

Лексемы с общей семантикой «удивление» весьма многочисленны в тек-

стах русских литературных сказок. Они разнородны с морфологической и сти-

листической точек зрения. 

Наиболее частотными из данной группы лексем являются синонимы-

глаголы «удивиться», «дивиться», «дивоваться» с общей семантикой «испытать 
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удивление; изумиться, поразиться»: «Удивился старик, испугался: / Он рыбачил 

тридцать лет и три года / И не слыхивал, чтоб рыба говорила»[10, с. 338]; 

«Дивится честной купец такому богатству несказанному, а вдвое того, что 

хозяина нет...»[1, с. 497]; «Когда рукодельница пришла домой и рассказала все, 

что с ней было, нянюшка очень дивовалась...» [9, с. 155]. 

 Синонимы-существительные «чудо» («нечто небывалое, необычное, то,  

что вызывает удивление» [11, Т. IV, с. 691]) и «диво» («необычный, странный, 

невиданный предмет, существо, случай и т. п.; чудо, диковина» [11, Т. I, с. 398]) 

являются наиболее распространенным обозначением того, чему удивляются 

персонажи: «Дивуется честной купец такому чуду дудному и такому диву див-

ному, и ходит он по палатам изукрашенным да любуется...» [1, с. 497]. 

Показательно выражение «остолбенеть от удивления». Сильное удивление, 

воспринимаемое как сильное душевное потрясение, лишает человека возмож-

ности двигаться, см.: «остолбенеть» - сов. к «столбенеть» - «терять способность 

двигаться, замирать, цепенеть от сильного душевного потрясения» [11, Т. IV, с. 

271] («Людмила остолбенела от удивления, несколько минут не говорила ни 

слова; наконец пришла в себя и залилась горькими слезами» [5, с. 22]). 

 «Крайнее удивление» [11, Т. I, с. 656] сказочных героев авторы обозна-

чают словами «изумление», «изумленный» («изумлен»): «...Иван-царевич и се-

стры его стояли в великом изумлении...» [13, с. 127]; «Крайне царь был изум-

лен» [10, с. 362]; «Тут старик подошел к изумленному Ивашке, погладил его по 

голове» [3, с. 354]. 

Слова и выражения данной тематической группы являются жанрообра-

зующими лексемами русской литературной сказки. Ее герои неизменно встре-

чаются с чудом, волшебством, естественной реакцией на которое становится 

удивление, а часто и изумление, что является психологическим толчком к даль-

нейшему развитию действия, к появлению следующего сюжетного поворота. 

 Среди языковых единиц, обозначающих положительные чувства, на пер-

вый план выступают лексические маркеры, номинирующие чувства радости, 

веселья, любви, восхищения, благодарности. Рассмотрим в качестве примера 
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семантику и особенности функционирования лексем, обозначающих чувство 

любви. 

Группу лексем, выражающих чувство любви, составляют слова с экспли-

цитной семантикой: «любовь», «любить», «любимый», «милый», «любезный», 

«хороший», «пригожий», и имплицитной семантикой: «сердце». 

 Наиболее распространенные слова для передачи этого чувства - «лю-

бовь», «любить» («полюбить») - являются многозначными. В текстах русских 

литературных сказок они реализуют два из своих значений. Например, семан-

тика глагола «любить» («полюбить») - «чувствовать глубокую привязанность к 

кому-, чему-л., быть преданным кому-, чему-л.» [11, Т. II, с. 208] ― представ-

лена в следующих примерах: «Для меня вы все равны, / Все удалы, все умны, / 

Всех я вас люблю сердечно...» [10, с. 350]. 

Особой разновидностью любви является родственная любовь и привязан-

ность. Значительное внимание ей уделено в сказке «Аленький цветочек» С.Т. 

Аксаковым: «...и было у того купца три дочери, все три красавицы писаные, а 

меньшая лучше всех; и любил он дочерей своих больше всего своего богатства, 

жемчугов, драгоценных камениев, золотой и серебряной казны ― по той при-

чине, что он был вдовец и любить ему было некого; любил он старших дочерей, 

а меньшую дочь любил больше, потому что она была собой лучше всех и к нему 

ласковее» [1, с. 494]. 

 Наиболее актуальной в текстах русских литературных сказок является 

тема любви между мужчиной и женщиной. Для обозначения этого чувства в 

абсолютном большинстве случаев используются лексемы «любовь» в значении 

«чувство горячей сердечной склонности, влечение к лицу другого пола» [11, Т. 

II, с. 209] и «любить» («полюбить») в значении «чувствовать сердечную склон-

ность к лицу другого пола» [11, Т. II, с. 208]: «Полюбила ты меня, красавица 

ненаглядная, в образе чудища безобразного, за мою добрую душу и любовь к 

тебе; полюби же меня теперь в образе человеческом, будь моей невестой же-

ланною» [1, с. 511]. 
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 Весьма выразительным маркером любовного чувства является лексема 

«сердце» и образ сердца, который она создает. Слово «сердце» использовано 

как «символ средоточия чувств, переживаний, настроений человека» [11, Т. IV, 

с. 80] или, по словам В.И. Даля, как «представитель любви, воли, страсти» [4, Т. 

4, с. 174]: «Если ж сердце (грудь-то ящик!) / Хрусталем об стенки чокнет,- / 

Ничего, дружок! - тем слаще / На крыльце подружку чмокнешь!»[14, с. 397]. 

В процессе исследования психологического пространства русской литера-

турной сказки зафиксированы многочисленные языковые маркеры таких регу-

лярно проявляющихся отрицательных чувств, как тревога, страх, печаль, 

огорчение, гнев, злоба, жалость, растерянность, совесть, стыд. Обратимся к 

примерам языкового обозначения эмоций гнева и злобы. 

Эмоциональному состоянию раздражения, обиды, когда кто-то сердится, 

злится, подвержены в сказке и люди, и животные. Передается это состояние на 

языковом уровне как лексическими, так и грамматическими средствами. 

Основным способом номинации этих психических состояний являются лек-

семы с эксплицитной семантикой «сердиться», «злиться». В морфологическом 

плане наиболее активны глаголы чувства «сердиться», «осердиться» со значением 

«испытывать раздражение, гнев на кого-, что-л., быть в раздражении, гневе» [11, 

Т. IV, с. 80]: «Но старая мамушка Варварушка боялась такой славы и всегда сер-

дилась, когда ее расспрашивали о красоте Крупенички» [12, с. 3]. 

В том случае, если персонажи испытывают чувство злости в крайнем его 

проявлении, для обозначения их психического состояния в такой момент ис-

пользуется глагол «разъяриться» - «прийти в ярость, бешенство» [11, Т. III, с. 

636]: «Тут царь Гестон разъярился на двух своих зятьев и приказал их рас-

стрелять, и мясо их псам отдать за то, что его обманывали...» [7, с. 115]. 

Интересным представляется тот факт, что усиленной психологизации в ав-

торской сказке подвержены не только люди, но и животные, чего не наблюда-

лось в фольклорных произведениях: «Конь осержается, от земли отделяется, 

выше лесу стоячего, ниже облака ходячего, долы и горы хвостом устилает, 

малые реки меж ног пускает, большие реки переплывает, и так он разъярился, 

что прекрасную царевну Бастру только за два венца не достал» [7, с. 106]. 



  ФИЛОЛОГИЯ И ИСКУССТВОВЕДЕНИЕ 

 235 Вестник ЧГПУ 4’2009 

 К имплицитным средствам передачи чувства раздражения, злости отно-

сятся лексемы и выражения, обозначающие паралингвистические средства об-

щения, а именно: соответствующую мимику («Мальчик-колокольчик закусил гу-

бы и не сказал более ни слова» [9, с. 130]), соответствующую интонацию (вос-

клицательные предложения), часто в сочетании с грубой лексикой («Братья на 

него закричали: «Куда тебя, дурака, нелегкое несет: сиди-ка лучше дома и ле-

жи на печи!» [7, с. 105]); соответствующие движения и жесты («Как царица 

отпрыгнет, / Да как ручку замахнет, / Да по зеркальцу как хлопнет, / Каблуч-

ком-то как притопнет!..» [10, с. 346]); к особого рода проявлениям чувства 

злости на физическом уровне отнесем слезы и бессонницу («Инда плакал царь 

Дадон, / Инда забывал и сон» [10, с. 358]). 

Представленная классификация позволяет сделать вывод о том, что герои 

русской литературной сказки испытывают гораздо больше отрицательных 

чувств, чем положительных. Соответственно, их языковых маркеров в текстах 

тоже гораздо больше, к тому же при номинации негативных эмоциональных 

состояний наблюдается значительное лексико-стилистическое разнообразие. 

Это явление обусловлено, во-первых, объективными жизненными факта-

ми. Эмоциональный фонд человека весьма разнообразен, однако неприятные 

чувства в нем преобладают. Причина этого явления обнаруживается в том фак-

те, что первоначальная биологическая роль эмоций ― сигнальная, по типу 

«приятно ― неприятно», «безопасно ― опасно». Сигнализация «опасно» и 

«неприятно» жизненно важнее, так как направляет поведение во вредоносных 

ситуациях. Такая информация в процессе эволюции должна получить преиму-

щество перед информацией, сигнализирующей о «комфорте», а главное, долж-

на быть более дифференцированной. 

Во-вторых, при абсолютной антропоцентричности художественного тек-

ста, наиболее актуальной является человеческая сущность. Так же, как человек 

в реальной жизни, литературный герой через преодоление трудностей, порой 

через преодоление себя становится личностью, приобретает важные жизненные 

качества, приходит к добру, вознаграждается положительными эмоциями. 
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Среди лексем, объединенных общей семантикой выражаемого чувства, 

выявляются 1) слова, совпадающие с его номинацией, например, «стыд»,  «со-

весть»; 2) слова, являющиеся однокоренными с номинацией этого чувства, на-

пример, чувство удивления - «удивиться», «дивиться», «дивоваться»; 3) слова, 

не являющиеся родственными, например, чувство печали и огорчения ― «за-

грустить», «кручинный». Лексемы, имеющие одинаковую морфологическую 

выраженность, образуют синонимические ряды, компоненты которых демонст-

рируют разную степень проявления чувства, например: «испугаться», «ужас-

нуться»; «огорчиться», «пригорюниться», «тужить». Все приведенные в качест-

ве примеров лексемы являются прямой номинацией чувств. 

Особую группу составляют лексемы и сверхсловные номинации, иносказа-

тельно, при этом образно, выразительно, представляющие чувства. Они обозна-

чают части тела, органы, физиологические проявления (например, плач), ука-

зывают на психическое начало в человеке, исторически ассоциативно соотно-

симые с чувствами, переживаниями. К таким особым выразителям эмоций от-

носятся слова «голова», «сердце», «слезы», «душа». При этом одна и та же лек-

сема может маркировать совершенно разные чувства. Так, слово «сердце» явля-

ется репрезентацией чувства любви, тревоги, стыда. Слово «слезы» - чувства 

страха, печали, огорчения. Довольно часто эти языковые единицы включаются 

во фразеологические единства: «с поникшею головою», «с растерзанным серд-

цем», «дрогнуло сердечко», «стало сердце болеть и щемить», «проливать сле-

зы», «слезами обливается». Нужно отметить, что фразеологизмы как один из 

способов создания выразительности речи чаще всего авторами литературных 

сказок используются именно для передачи чувственного, эмоционального со-

стояния персонажей. 
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щейся и меняющей свою конфигурацию деятельности в зависимости от форм 

осознания человеком мира. Культура – это результат восприятия мироздания 

как лона собственно человеческого бытия, творимого человеком в процессе его 

жизнедеятельного опыта – трудовых практик, знаний, социальных отношений, 

религии и фантазий» (Большой фразеологический словарь русского языка 2006, 

776). Средством воплощения культуры во фразеологизмах является образное 

основание, внутренняя форма  фразеологизма. Во внутренней форме часто со-

держатся культурно-маркированные компоненты. Способом же указания на 

культуру, воплощенную во фразеологизмах, является интерпретация образа 

внутренней формы фразеологизма в знаковом культурно-национальном про-

странстве русского социума. Тут надо заметить, что между культурой и языком 

нет прямого соотнесения. Между ними стоит пресуппозиция (ранее приобре-

тённое знание) как ключ к интерпретации. Собственно «открытие» культуры во 

фразеологизме есть не что иное как показ пресуппозиции, интерпретация этой 

пресуппозиции. Так, чтобы понять значение фразеологизма (лежать) на плечах 

– являться предметом забот, попечения - чтобы знать, почему мы так говорим, 

надо интерпретировать плечи в древнейшей мифологической форме осознания 

мира, для которой был характерен фетишизм – культ неодушевленных предме-

тов, когда им приписывались волшебные, магические, сверхъестественные 

свойства, в частности, плечи понимались не только как часть тела, используе-

мая для переноса тяжестей, но и аллегорически представляемая мера физиче-

ской силы и стойкости человека: см. плечи Атланта в древнегреческом мифе: 

антлант держал «на своих плечах небесный свод в наказание за участие в тита-

номахии – борьбе титанов против олимпийцев (олимпийских богов)» [Совет-

ский энциклопедический словарь, 1987, 87]. В современном русском языке фра-

зеологизм  (лежать) на плечах «выступает в роли стереотипа обременённости 

трудным, обычно неприятным делом, тягостной ответственностью за выполне-

ние чего-л.» [Большой фразеологический словарь русского языка 2006, 350]. 

Современное значение фразеологизма  чёртова дюжина кого, чего – трина-

дцать, любые  объекты, единицы измерения, взятые в количестве транадцати -  
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будет не понятно, если не иметь в виду, что число тринадцать наделено в хри-

стианской культуре значимым для неё смыслом, что это число обладает нега-

тивным содержанием, связанным «с присутствием 13-ти участников Последней 

Вечери, один из которых предал Христа; в Европе 13 воспринимается как дья-

вольское “ведьминское” и чёрно-магическое число» [Энциклопедия символов, 

знаков, эмблем. 1999, 501]. 

Культура в идиомах не самоочевидна. Чтобы её вскрыть, необходим куль-

турный комментарий. Культурный комментарий включает в целом три вида 

комментария, как сказано, в Большом фразеологическом словаре русского язы-

ка, три «зоны»: этимологическая «зона», страноведческая «зона» и «зона» соб-

ственно культурологического комментария [Большой фразеологический сло-

варь русского языка 2006, 781]. Это совершенно необходимые компоненты 

культурного комментария: без этимологического анализа иногда невозможно 

обнаружить  культурные смыслы во фразеологизме (см., например, попасть 

впросак – ранее попасть в просак – по своей оплошности оказаться в невыгод-

ном, неудобном положении -, где просак – станок для скручивания верёвок, в 

который часто попадала одежда рабочего, который оказывался в неудобном по-

ложении). После установления этимологии, можно говорить, что фразеологизм 

связан со сферой материальной культуры, что он играет роль стереотипного 

представления невыгодного, неудобного положения человека и т.п., т.е. можно 

вскрывать культурологическое содержание этого фразеологизма. Помогает 

культурному комментарию изложение страноведческих сведений, которые да-

ют представление о фактах материальной, социальной или духовной культуры. 

Например, во фразеологизме по Сеньке и шапка – каждому по его заслугам – 

слово-компонент шапка  указывает на простой (крестьянский) головной убор и 

в сфере культуры содержит указание на сословную принадлежность человека 

(ср. высокие боярские шапки). Третий компонент культурного комментария – 

это собственно культурологическое объяснение культурных смыслов, заклю-

ченных в идиомах. Объяснение «культурно-национальной значимости фразео-

логизма достигается на основе рефлексивного – бессознательного или осознан-
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ного – соотнесения...живого значения с теми “кодами” культуры, которые из-

вестны говорящему» [Телия 1996, 218-219]. Настоящими же кодами культуры 

являются значения мифов (мифологем), легенд, обрядово-ритуальных форм 

культуры, поверий, символов, стереотипов, эталонов, ритуалов и т.п. Мы ска-

жем об этом очень кратко и приведём соответствующие примеры. 

Миф – древнейшая форма познания и объяснения мира, свойственная ми-

фологическому мышлению. Человек, не имея научного осознания мира, творил 

мифы, его мышление в целом было мифологическим. См. в этом плане третич-

ное понимание макрокосма. Мир (вселенная) имел как бы три измерения: верх-

ний, небесный мир, этот (белый) мир (свет) и тот свет (загробный мир). С верх-

ним (небесным) миром связаны такие фразеологизмы, как  на седьмом небе 

(быть, чувствовать себя)  – быть в состоянии высшего счастья, блаженства, 

радости. Фразеологизм представляет собой кальку. Восходит к Аристотелю 

(384-322 гг. до н.э.), который в своём сочинении «О небе» объяснял, что небес-

ный свод состоит из семи сфер. На седьмом небе, согласно Корану, находится 

рай, царство небесное (см. об этом: Шанский, Зимин, Филиппов 1987, 85). 

Средний мир, мир земной, представлен во фразеологизмах белый свет – окру-

жающий мир. В этом фразеологизме содержится мифологическое противопос-

тавление светлого, солнечного мира живых тёмному царству мёртвых. Нижний 

мир, загробный мир, тот свет предствален в русском языке в основном фразео-

логизмами со значением “умереть”: отправиться (пойти) на тот свет, отпра-

виться к праотцам, лечь в гроб, лечь в могилу и т.п. Культурологический ком-

ментарий этих фразеологизмов так или иначе связан с представлениями о за-

гробном мире. 

Часто говорят, что мифологическое мышление – это  донаучное мышле-

ние. В общем это верно, но надо иметь в виду, что в мифе для нас важно соот-

ношение мифа и конкретных проявлений жизни  человека и общества, важно 

то, что мифологическая действительность для обычного человека более жиз-

ненна, чем действительность, проецируемая наукой: давно, например, доказано, 

что земля круглая, а мы до сих пор говорим, что кто-нибудь поехал на край 
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земли, на край света. Приходится думать, что мифологическое объяснение ми-

ра существует не до научного, а наряду с научным. Можно верить, что с точки 

зрения “простого” индивида мифологическое даже сильнее научного.  

Мифологическое мышление содержит много архетипов. Архетипы – это 

устойчивые образы, возникающие в сознании индивидов определенного языко-

вого социума и имеющие распространение  в культуре [см. об этом: Сендеро-

вич 1994, 144]. Архетипы заданы в языке и культуре изначально, они идут из 

глубокой древности. В языке архетипы представлены обычно в двучленном 

противопоставлении. См. такие, например, архетипические противопоставле-

ния, как левое – правое, своё – чужое, верх – низ, мужское – женское, далекое – 

близкое и т.п. Архетипы усваиваются вместе с языком. Опишем только некото-

рые архетипические противопоставления, отраженные в семантике фразеоло-

гизмов. Выносить/вынести сор из избы – разглашать сведения о каких-либо 

неприятностях, касающихся узкого круга «своих» лиц и потому скрываемых от 

постронних. Подразумеваются семейные ссоры, дрязги, неурядицы и т.п., а 

также конфликты в группе лиц, объединенных какими-либо общими для них 

интересами. Имеется в виду, что лицо, которое  разглашает сведения, принад-

лежит к этой группе или вхож в неё на правах «своего» (говорится с неодобре-

нием или осуждением). Культурный комментарий этого фразеологизма даётся и 

понимается, если фразеологизм рассматривать в широком архетипическом про-

тивопоставлении «свой – чужой». Далее надо иметь в виду поверье, к которому 

восходит данный фразеологизм, что по вынесенному сору можно было навести 

порчу на хозяина дома или на членов его семьи, родственников. На этой основе 

сложился ритуал-оберег – не выносить сор из избы, а сжигать его в печи. А по-

чему так? Кажется, если выносить сор, то изба будет чище. Но так не осмысли-

вается этот фразеологизм в культуре русского народа, потому что он помещен в 

архетипическое противопоставление «свой – чужой»: чужие люди могут навес-

ти порчу на хозяина дома или членов его семьи, могут принести неприятность. 

Как это практически могло быть. Скажем, в вынесенном соре чужие люди уви-

дели яичную скорлупу во время поста, они могут донести куда следует о несо-
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блюдении поста и т.п. Сор в этом фразеологизме воспринимается как то, чем 

можно было опорочить человека (ср. также  облить грязью (помоями)). Ср. с 

фразеологизмом также слово насолить кому – причинить вред. Разбрасыванием 

соли по следам какого-либо человека можно было также навести на него порчу. 

К мифам и архетипам близко подходят легенды – «продукты сознательно-

го творчества» [Маслова 1997, 81]. Так, на основе легенды появился фразеоло-

гизм  вавилонское столпотворение – беспорядочная толпа людей, суматоха, не-

разбериха. Выражение из старославянского языка. Из библейского рассказа о 

попытке строительства в Вавилоне башни (столпа) до небес. За дерзость Бог 

наказал строителей башни, сделав их разноязычными. Люди прекратили строи-

тельство башни, так как перестали понимать друг друга. На значение выраже-

ния позже, возможно, в русском языке оказало влияние близкое по звучанию 

слово “столпиться”.  

Для раскрытия культурного содержания идиом важно представить описа-

ние символов, стереотипов, ритуалов, эталонов. 

Символ представлен в лингвистике в основном в феноменологическом по-

нимании как вещь, награжденная смыслом. Во фразеологизмах обнаруживают-

ся символы разной силы проявления: сильные символы и слабые. Например, во 

фразеологизме нести крест – терпеливо переносить страдания, невзгоды, ми-

риться со своей печальной участью – крест – это сильный символ страдания, 

восходящий к евангельскому рассказу о том, как Иисус нёс крест на место рас-

пятия (на Голгофу). У фразеологизмов держать вожжи в руках – сосредото-

чить в своих руках власть, руководство -, отбиться от рук – выйти из повино-

вения, стать непослушным – у слова-компонента рука развивается квазисим-

вольное значение  “власть”, у фразеололгизмов быть чьей-либо правой рукой – 

быть первым помощником -, протянуть руку помощи – оказать помощь кому-

либо – у компонента рука развивается символьный смысл “помощь”, у фразео-

логизмов кровь от крови кого, чьей – о родном ребенке, кровном родстве; кровь 

заговорила в ком – проявляется чувство родства – у компонента кровь развива-

ется символьный смысл “родство”. 
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Скажем об эталонах. Эталоны – это то, в чём образно измеряется мир. 

Большей частью эталоны измеряют качества человека. Обычно эталоны суще-

ствуют в языке в виде образных сравнений: хитрый как лиса; злой, как собака; 

трусливый, как заяц; толстый, как бочка; худой, как щепка; пьяный, как са-

пожник  и т.п. Эталоны воспроизводятся из поколения в поколение, потому что 

они тесно связаны с миропониманием, являются «результатом  собственно че-

ловеческого соизмерения присущих ему свойств с “нечеловеческими” свойст-

вми, носители которых воспринимаются как эталоны свойств человека» [Телия 

1996, 241-242]. 

Большую роль в культуре играют ритуалы и обряды. Они закреплены, на-

пример, во фразеологизмах преподнести хлеб-соль – оказать почести при 

встрече гостей, класть в гроб (могилу) – хоронить умершего, пойти под венец – 

жениться или выйти замуж. Во всех указанных фразеологизмах проявляются 

ритуалы и обряды: обряды гостеприимства, похоронные и церковные. 

Предыдущие размышления приводят нас к одному общему выводу. Внут-

ренняя форма идиом является не чем иным, как образом, который лежит в ос-

нове организации смыслового значения идиомы. Образ внутренней формы яв-

ляется источником семантической мотивации и культурной коннотации идио-

мы. Главным для анализа культурного содержания идиом является расшифров-

ка мифов, мифологем, архетипов, символов, эталонов, ритуалов и т.п. и шире – 

образа мыслей, образа жизни, образа жизнедеятельности обычных индивидов 

русского языкового социума, интерпретация базовых ключевых универсалий 

культуры. 
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исследователей антонимической парадигмы, заметим, что логическая модель 

противоположности, построенная «на противоположных видовых понятиях, 

представляющих собой предел проявления качества (свойства), определяемого 

родовым понятием» [12, 35], является необходимым, но не достаточным усло-

вием антонимии в языке. Лишь учет природы и особенностей семантики языко-

вых единиц позволяет отграничить антонимы от других противопоставлений 

номинативных единиц, не образующих антонимии.  

Известно, что семантическая структура языковых единиц представляет со-

бой строго упорядоченную иерархическую структуру сем – мельчайших ком-

понентов значения языковых единиц. В семантическом отношении антонимы 

представляют собой однородные по своей структуре единицы языка, разли-

чающиеся парадигматически только по одному дифференциальному признаку. 

На эту особенность указывают многие исследователи. [6], [7], [10] Так, Р. Сыр-

бу пишет: «в семантической структуре членов антонимической пары существу-

ет два типа семантических компонентов: общие семы для обоих членов анто-

нимической парадигмы и несовместимые контрарные семы, которые взаимно 

исключают и взаимно предполагают друг друга. Общие семы обусловливают 

соединение антонимов в одну парадигму (пару), а контрарные семы определя-

ют наличие диаметральной противоположности». [5, 37] Исходя из этого, мы 

полагаем, что первым критерием антонимии является однородность семантиче-

ской структуры номинативных единиц при наличии противоположных компо-

нентов в составе их значений, дающих основание противопоставить данные 

единицы друг другу. 

В качестве второго критерия мы выделили наличие предельного отрицания 

в смысловой структуре сопоставляемых номинативных единиц, обусловли-

вающее способность антонимов выражать истинную противоположность в от-

личие от контрадикторных (противоречащих) понятий. 

Итак, антонимическая парадигма, построенная на противопоставлении со-

относительных понятий, представляет собой объединение номинативных язы-

ковых единиц с противоположными значениями, в основе семантического со-
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отношения которых находится общий интегральный признак (или признаки) и 

дифференциальный признак (или признаки), несущий  в себе предельную про-

тивопоставленность значений. 

В своей речевой практике человек нередко противопоставляет значение  

одной языковой единицы значению другой, однако, рассуждая абстрактно-

теоретически, можно противопоставить друг другу значения любой пары слов, 

или фразеологизмов. Но в языке имеются такие номинативные единицы, кото-

рые воспринимаются человеческим сознанием как постоянно противопостав-

ленные друг другу по значению. Подобное восприятие является отражением 

реальной особенности значений таких единиц. Эта особенность заключается в 

том, что взаимная противопоставленность (или, иначе говоря, взаимное отри-

цание) значений этих слов и фразеологизмов имеет формально-

лингвистическое выражение и закреплена за значением языковой единицы как 

часть ее собственного денотативного значения. Тем самым противопоставлен-

ность превращается в лингвистическое явление – антонимичность, и лишь те 

номинативные единицы, значения которых обладают антонимичностью, обра-

зуют в языке особую группу, называемую антонимами. 

Фразеологический состав любого языка во многом повторяет те системные 

отношения, которые существуют между лексическими единицами. Семантиче-

ские оппозиции, в частности, антонимические противопоставления, занимают 

важное место в системе парадигматических отношений. 

Как показывают результаты исследований, «объем фразеологической ан-

тонимии, безусловно, меньше по сравнению с лексической». [5, 194] Но этот 

факт еще не свидетельствует о том, что фразеологическая антонимия менее 

развита, нежели антонимия лексических единиц. «Развитие антонимов во фра-

зеологии не может существенно отличаться от развития антонимов в лексике», 

– утверждает Е.Н. Миллер. – «При относительно равном темпе развития фра-

зеологическая антонимия объективно и должна быть меньшей по объему, по-

скольку объем лексики (базы образования лексической антонимии) многократ-

но превышает объем фразеологии (базы образования фразеологической анто-
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нимии)». [8, 97] Фокусируясь на рассмотрении проблем фразеологической ан-

тонимии, подчеркнем: ученые обратились к более детальному исследованию 

этих вопросов в течение последних десятилетий ХХ века, и на данный момент в 

отечественном языкознании встречается немало работ, в которых рассматрива-

ется сущность этого явления, даются определения фразеологизмов-антонимов, 

проводится их классификация.  

Так, представители челябинской фразеологической школы считают анто-

нимию «еще одним видом семантических отношений, существующих в языке», 

квалифицируя ее «как проявление полярных отношений между единицами». 

[11, 47]  

В научных трудах, существующих на данном этапе развития языкознания, 

нет общего определения термина «фразеологический антоним», но подавляю-

щее число его дефиниций во многом схожи. В большинстве своем исследовате-

ли соглашаются друг с другом, что фразеологические антонимы имеют проти-

воположное значение, «одну и ту же лексико-грамматическую характеристику» 

[2, 6], «регулярно противопоставляются по своей денотативной соотнесенно-

сти» [3, 66], так как «ассоциируются в нашем сознании как взаимоисключаю-

щие друг друга», характеризуя «явления или предметы объективной действи-

тельности с разных, но совместных сторон». [1, 58] В целом мы разделяем та-

кую позицию, но хотим отметить, что, будучи всецело основанной на данных 

лингвистических исследований по лексической антонимии, она не отражает 

специфики фразеологических антонимов. 

Проводя параллель между лексической и фразеологической антонимией, 

не следует, тем не менее, забывать, что любая фразеологическая единица обла-

дает неким свойством, качественно отличающим ее от слова: она всегда пред-

ставляет собой синтаксическую конструкцию – модель словосочетания, пред-

ложения, либо сочетания слов. В виду раздельнооформленности фразеологиз-

мы своеобразно ведут себя при антонимизации. С точки зрения синтаксической 

организации фразеологические антонимы могут быть одноструктурными и раз-

ноструктурными.  
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Антонимия одноструктурных фразеологических единиц обычно основыва-

ется на семантическом противопоставлении компонентов фразеологизма, кото-

рые имеют, как правило, частично совпадающий компонентный состав и оди-

наковую синтаксическую модель: в первую очередь – в последнюю очередь, и 

днем и ночью – ни днем ни ночью, к месту – не к месту, in hot blood (‘сгоряча, в 

запале’) – in cold blood (‘хладнокровно, не теряя самообладания’), in a good/ 

happy hour (‘вовремя’) – in an ill / evil hour (‘не вовремя’) и др.  

Разноструктурные фразеологические антонимы имеют не совпадающий 

компонентный состав и отличные синтаксические модели: под боком – у черта 

на куличках, как дома – не в своей тарелке, во всю ивановскую – под нос; beyond 

praise (‘очень хорошо, выше всяких похвал’) – in a tin-pot way (‘очень плохо, ни-

куда не годится’), to one’s teeth (‘открыто, напрямик’) – when smb.’s back is 

turned (‘заочно, тайно’)  и др. 

Обобщая все вышесказанное и переходя к описанию собственно семанти-

ческой организации фразеологизмов-антонимов в русском и английском язы-

ках, мы предложим собственное определение фразеологических антонимов: 

это, на наш взгляд, минимум две сопоставляемые номинативные, раздельно-

оформленные, одноструктурные и разноструктурные единицы, характеризую-

щие предметы или явления объективной действительности с разных, но совме-

стных сторон, что обусловливает в семантической структуре их ассоциативно 

противопоставляемых значений наличие общего категориального значения, 

единого смыслового (логического) основания и полярных индивидуальных сем. 

Антонимичность входит в значение фразеологизма вместе с его предметно-

логическим компонентом и воспроизводится при употреблении данного фра-

зеологизма в определенных условиях. По своему положению в смысловой 

структуре антонимичная характеристика значения сходна с его стилистической 

характеристикой, которая воспроизводится всегда совместно с предметно-

логическим значением номинативной единицы. К признакам антонимичности 

фразеологических единиц, с нашей точки зрения, относятся: 



  ФИЛОЛОГИЯ И ИСКУССТВОВЕДЕНИЕ 

 251 Вестник ЧГПУ 4’2009 

1) соотнесенность фразеологизмов-антонимов с одним типом катего-

риального значения; 

2) принадлежность одному семантико-грамматическому классу; 

3) обязательное наличие в семантической структуре антонимичных 

фразеологизмов несовместимых контрарных сем, которые взаимно исключают 

и взаимно предполагают друг друга, при общем семантическом содержании 

противопоставляемых единиц; 

4) тождественная синтаксическая и лексико-семантическая сочетае-

мость фразеологизмов-антонимов; 

5) (иногда) наличие фразеологических синонимов, к значению анто-

нимичных фразеологических единиц, которые, в свою очередь, также будут яв-

ляться антонимами.  

В сфере фразеологии антонимия в целом представлена незначительно, а по 

классам – неравномерно. Антонимические отношения в большей степени свой-

ственны качественно-обстоятельственным, процессуальным, в меньшей степе-

ни – количественным и призначным фразеологизмам и в незначительной степе-

ни – предметным и служебным. 

К качественно-обстоятельственному классу мы относим фразеологические 

единицы, являющиеся обозначением признака или обстоятельства действия, а 

также степени проявления действия или признака предмета. [11, 24]  

Примерами таких фразеологизмом в русском языке являются единицы ти-

па без дальних / лишних слов – ‘сразу, не теряя времени на разговоры’, наобум 

Лазаря – ‘необдуманно’, на скорую руку – ‘1) быстро, без большой затраты 

времени; 2) наспех, поспешно, кое-как’, в глаза – ‘открыто, прямо’, голыми ру-

ками – ‘самостоятельно, без вспомогательных средств’, fair and square – ‘че-

стно, прямо’, by leaps and bounds – ‘быстро, стремительно; семимильными 

шагами’, hammer and tongs – ‘энергично, яростно; засучив рукава’, tooth and 

nail – ‘изо всех сил; не на жизнь, а на смерть’ и т.п. 

 Базой для проведения сравнительно-сопоставительного анализа и описа-

ния семантической организации качественно-обстоятельственных фразеоло-
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гизмов-антонимов послужила собственная картотека русских и английских 

фразеологических единиц данного класса, составленная по материалам художе-

ственной, научной, научно-популярной, публицистической литературы, прессы. 

В качестве источников использовались также речь радио- и телеинтервью, Ин-

тернет-сайты, записи живой речи. Картотека насчитывает 1011 русских фразео-

логических единиц в 11329 употреблениях и 1168 английских фразеологизмов в 

11454 употреблениях. 

Согласно количественным данным, полученным в результате обработки 

фактического материала, в русском языке из общего количества анализируемых 

единиц в антонимические отношения вступают 568 фразеологизмов, что со-

ставляет 56,2%; в английском – 702 фразеологические единицы, составляющие 

60,1%. 

Обязательными компонентами семантической структуры анализируемых 

единиц являются, прежде всего, категориальные семы – «признак действия» и 

«признак признака». Категориальная сема «признак действия» представлена суб-

категориальными семами «качество действия» и «обстоятельство, при котором 

совершается действие». В субкатегории со значением «качества» можно выделить 

семантическую группу фразеологических единиц «образа действия», выражаю-

щих собственно качественный признак действия: с открытым / поднятым забра-

лом – ‘открыто, не скрывая истинных намерений’, без обиняков – ‘открыто, 

прямо, откровенно’, в штыки – ‘враждебно’, как истукан – ‘неподвижно’, by fits 

and starts – ‘урывками и нерегулярно’, in the twinkling of an eye – ‘в мгновение ока’, 

in two shakes (of a lamb's tail) – ‘моментально, мгновенно’; и семантическую груп-

пу «интенсивности проявления действия», в которую входят фразеологизмы, вы-

ражающие качественно-количественный признак действия: до мозга костей – 

‘полностью, насквозь’, всеми фибрами души – ‘очень сильно, страстно’, одним 

глазком – ‘чуть-чуть; немного’, lock, stock and barrel – ‘полностью, целиком’, from 

A to Z – ‘тщательно, досконально’, ‘от альфы до омеги’. 

Субкатегориальная сема «обстоятельство действия» подразделяется на 

групповые семы:  
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− «локативности» (от англ. ‘location’ – место, положение), в которую 

входят подгруппы «местоположение»: перед носом – ‘близко, рядом’, на каж-

дом шагу – ‘вежде, повсеместно’, from China to Peru – ‘везде, повсюду’, at the 

back of God-speed – ‘далеко, неизвестно где’ и «направление действия»: куда 

глаза глядят – ‘куда попало, не разбирая дороги’, to and fro – ‘туда-сюда, во 

всех направлениях’ 

− «темпоральности» (от лат. ‘tempora’ – время): без году неделя – ‘недав-

но’, ни свет ни заря – ‘рано, на рассвете’, in the year dot – ‘давно, при царе Го-

рохе’,  

− «каузативности» (от англ. ‘cause’ – причина): из уважения – ‘по причи-

не уважительного отношения к кому-либо’, по молодости лет – ‘по причине 

малого возраста, из-за недостатка опыта’; in one's cups – ‘спьяну’, in the heat 

of the moment – ‘сгоряча’;  

− «интендентивности» (от англ. ‘intend’ – намереваться): для отвода 

глаз – ‘чтобы отвлечь внимание’, on the off-chance – ‘на всякий случай’; 

− «кондитивности» (от англ. ‘condition’ – условие): с оказией, как под-

вернется, at one’s earliest convenience – ‘как только представится возмож-

ность’; 

− «консессивности» (от англи. ‘concession’ – уступка, допущение): при 

всем желании – ‘невозможно, хотя хочется’, rain or shin – ‘вольно или невольно’. 

Категориальная сема «признак признака», согласно нашим данным, пред-

ставлена лишь одной субкатегориальной семой – «качество признака», которая 

делится на две группы:  

− «обусловленность наличия признака», фразеологизмы этой группы не-

сут собственно качественную характеристику признака: добрый по натуре, 

требовательный по долгу службы, талантливый от бога; charming by nature 

(‘обаятельный по природе’), noble by birth (‘благородный по рожению’) 

− «мера, степень проявления признака», фразеологические единицы, со-

ставляющие эту семантическую группу, передают качественно-количественную 

характеристику признака: голодный как волк, бледный как стена и т.п.; (as) 
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ugly as a sin (‘страшный как смертный грех’), (as) rich as Croesus (‘богатый 

как Крез’), etc. 

Некоторые групповые семы также подразделяются на интегральные (под-

групповые), которые, в свою очередь, делятся на множественные. Однако сле-

дует отметить, что в составе фразеологического значения каждой отдельной 

единицы не обязательно должны присутствовать все семы, в некоторых случаях 

подгрупповая и множественная семы могут быть пропущены.  

Фразеологизмы качественно-обстоятельственного класса разных семанти-

ческих групп вступают в антонимические отношения друг с другом с разной 

степенью продуктивности. В процессе анализа нами были получены количест-

венные данные, позволяющие утверждать, что, как в русском, так и в англий-

ском языках: наиболее продуктивной, с точки зрения образования антонимиче-

ских связей между своими единицами, является семантическая группа «образа 

действия», наименее продуктивной – семантическая группа «интендентивно-

сти», остальные семантические группы распределяются следующим образом: 

Таблица 1. 

Продуктивность семантических групп фразеологизмов-антонимов  

качественно-обстоятельственного класса 

Продуктивность антонимичных ФЕ 

Русский язык Английский язык Групповая сема 

Кол-во ФЕ Процент Кол-во ФЕ Процент 

Образа действия 299 52,6 % 369 52,6% 
Интенсивность совер-
шения действия 150 26,4% 226 32,2% 

Темпоральность 82 14,4% 71 10,1% 

Локативность 44 7,7% 63 9,0% 

Кондитивность 6 1,1% 10 1,4% 

Каузативность 11 1,9% 7 0,7% 

Интендентивность 5 0,9% 5 1,0% 
 

Итак, анализ фактического материала показал, что способностью вступать 

в антонимические отношения, в той или иной мере, обладают фразеологизмы 
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всех семантических групп, за исключением семантической группы со значени-

ем уступки. 

С учетом признаков антонимичности фразеологических единиц, можно 

сказать, что в структуре ассоциативно противоположных значений любой пары 

фразеологизмов-антонимов общими обязательно должны быть категориальная, 

субкатегориальная, групповая семы, а также интегральная (подгрупповая) сема, 

если она присутствует в семантической структуре конкретной фразеологиче-

ской единицы. Множественные и индивидуальные семы служат основой для 

противопоставления рассматриваемых единиц. Например: 

Таблица 2. 

Семантическая структура антонимических пар фразеологизмов 

качественно-обстоятельственной семантики 
Интегральные признаки Дифференциальные признаки 

Фразеологизмы- 
антонимы 

К
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иа
ль
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ма
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громко 
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under one’s breath 
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Полнота 
действия 

Слабо 
Не напря-

гая органов 
речи 

Совсем 
тихо, ше-
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Русский язык 

У черта на кулич-
ках / рогах Далеко Непонятно 

где 

В отда-
лен-ных 
глухих 
местах 

 
В двух / трех / не-
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Можно 
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недалеко 
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Отметим, что индивидуальные значения рассмотренных антонимичных 

пар фразеологизмов реализуются в сочетании с глаголами одинаковых семан-

тических групп: в первом случае это глаголы речевой деятельности кричать, 

орать, петь и т.п.; во втором – глаголы бытия быть, находиться, распола-

гаться.  

Modern celebrities are not so very talented as they dream to be thought of! They 

either cry at the top of their lungs or whisper below their breath, but I haven’t heard 

real singing for ages. (Современные знаменитости совсем не столь талантли-

вы, как им хочется казаться. Они то надрываются во всю голову, то шепчут 

себе под нос, а настоящего пения я уже не слышал лет сто)  

- Сашенька, а что же хорошего? Живем у черта на рогах, ни воды, ни до-

рог. // А. Крон. Глубокая разведка. 

Мы с семи часов были на пароходе, в двух шагах от города и пристани. // 

Г. Успенский. На Кавказе. 

Это свидетельствует о наличии признака тождественной синтаксической и 

лексико-семантической сочетаемости фразеологизмов-антонимов.  

Таким образом, данные полученные в результате анализа собственной кар-

тотеки подтверждают тот факт, что теория и практика сопоставительных иссле-

дований фразеологических систем уже доказала неправомерность классифика-

ции всего фразеологического состава того или иного языка только как нацио-

нально-индивидуального, национально-своеобразного. [9, 142] При сопостав-

лении фразеологических систем двух неродственных языков между ними выяв-

ляются не только различные черты, но и много общих. В целом, антонимия – 

это универсальное явление естественных языков, в основе которого лежат не-

которые общие причины, кроющиеся в самом характере человеческого мышле-

ния.  
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analysis of the composition and structure (with historical and linguistics commentary) 
of women’s proper names.  

Ключевые слова: антропоним, древнерусские памятники письменности, 
Киевская эпоха, женские формулы именования. 

Key words: personal name, Old Russian writings, Kiev period, models of 
women’s proper names. 

Раритеты женских именований в церковных и светских памятниках пись-

менности XI-XIII вв. со всей очевидностью подчеркивают исторические тради-

ции патриархата у восточных славян. В исследуемых источниках [1], [2], [3], 

[4], [5], [6], [7], [8], [9], [12] женские антропонимы встречаются значительно 

реже, чем мужские, что подтверждает ограниченность участия женщин в обще-

ственной жизни. Отражая известную антропонимическую традицию, относя-

щуюся к старшему периоду русской письменности, памятники фиксируют раз-

личия в женских формулах именования.  

Однословные женские антропонимические формулы 

В числе однословных некалендарных женских личных имен присутствует 

единственное имя Ольга (бабка Ольга) (в церковной форме; др.-рус; сканд. Хей-

льга: хейла святая): «ты же съ бабою твоею ольгою принесъша крстъ от новааго 
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иерслма константина града» [7: 97]. Речь идет о событии, когда царица Елена 

совершила путешествие в Иерусалим, чтобы отыскать крест, на котором был 

распят Иисус Христос. После обретения ею Креста Господня (326 г.), вскоре 

было установлено празднование Воздвижения Честного и Животворящего Кре-

ста Господня (335 г.). 

Исследуемые тексты фиксируют получающие постепенное распростране-

ние женские личные календарные имена: Агарь, Анна, Вельзавель, Дина, Евга, 

Евдоксия, Елена, Ерина, Иелисавефь (Елисавефь), Илия (совр. Лия), Мария 

(Марья, Мариамъ), Марфа, Пелагия, Рахиль, Ревека, Романа, Сусана, Сарра, 

Саломия, Тавифа, Фамарь. 

1. Библейские имена 

Библейские имена Агарь (1. Библ. 2. Нов. календ; греч. Агар: др.-евр. ха-

гар, возможно, покинутая; согласно преданию, Агарь – мать Исмаила, родона-

чальника бедуинского племени агарян) и Сарра (в церковной форме; др.-евр. 

сара высшая, знатная) (по Библии, жена патриарха Авраама, которая изгнала 

рабыню Агарь в пустыню) встречаются в следующих источниках: «Се же бе 

написахъ, бежа от лица художества моего, аки Агарь рабыни от Сарры госпожа 

своея» [3: 388]; «И ту благослови свята троица Авраама и Сарру, жену его» [12: 

68]; «образъ же закону и блгодети агаръ и сарра» [7: 79-80]. 

Имя Анна (в церковной форме; др.-евр. хана милость) употребляется в 

контекстах: «…въ той печере родилася святая богородица, въ той же печере 

есть гроб святаго Акима и Анны» [12: 42] (о матери святой Марии, матери Ии-

суса Христа); «…обави и Христова благодать и възва, освяти, и яко преже Са-

моила Анне подасть» [1: 68]. Речь идет о жене Елканы и матери пророка Са-

муила. Будучи бездетной, она молила бога дать ей потомство, которое обещала 

посвятить служению богу. Родив сына Самуила, она отдала его служить в хра-

ме. 

Имя Дины (в мирской форме; 3. др.-евр. дина суд), сводной сестры Иоси-

фа, упомянуто во фрагменте: «Егуптянини не взору ли Иосифову восхоте, 

скорбь и до смерти въведе, и про сестру его Дину» [5: 456]. Здесь рассказывает-
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ся о том, что ей насильно овладел человек из соседнего племени; родственники 

Дины хитростью напали на племя и убили всех мужчин, несмотря на желание 

обидчика жениться на Дине. 

Библейское имя Ева (в русском источнике – Евга) встречается в единст-

венном тексте: «акы Евга съ бесловеснымъ гадом беседуя, съ змиемъ» [5: 458]. 

Личное имя матери Иоанна Предтечи в переосмысленных на русской 

почве формах Иелисавефь (Елисавефь) (от церк. Елисавета, Елисавефа; греч. 

Элисабет; др.-евр. эль-и-шеба Бог моя клятва) упоминается автором «Хоже-

ния»: «О горе иде же бежа Елисавефь съ Предтечею» [12: 78]; «А оттуда есть 

полъверсты чресъ дебрь горы, въ ню же гору прибеже Иелисавефь и рече…» 

[12: 78]. 

Имя жены Иакова, по имени Лия (в притяжательной адаптированной 

форме Илия (др.-евр. леа телка, антилопа) встречается в единственном источ-

нике: «гробъ Ияковль и жены его Илиинъ, близь себе еста» [12: 70]. 

Личное календарное имя Мария (церковная форма) встречается в не-

скольких текстах. Кроме того, имеется вариант имени – Мариамъ (др.-евр. ма-

риам, возможно, из мрйм любимая, желанная; в др. текстах имя писалось с по-

мощью одних согласных; в VII в. озвучено в Библии как Мирьям, в Евангелии – 

как Мариам, Марьям, Мария; отсюда рус. варианты этого имени Мариамна, 

Марьяма, Марьяна): «И ту прииде Гаврил архаггелъ, посланъ от бога къ девици 

Марии» [12: 100]; «цьркъвь же велику камениемь възградити въ имя святыя бо-

городиця и приснодевыя Мария» [12: 382]; «пресвятая и приснодево богороди-

це Марие» [1: 100]  (о Богородице); «пою ти песнь победную, аки Мариамъ 

древле» [8: 410]. В Библии рассказывается о благодарственной песне пророчи-

цы Мариам и других женщин в честь бога, утопившего войско фараона, когда 

оно преследовало уходивших из египетского плена евреев. 

К библейским относятся имена Марфа (в церковной форме; греч. Мар-

фа/Марта: сир. Мара хозяйка, госпожа); Пелагия (в церковной форме; греч. 

Пелагия: пелагос морская – эпитет Афродиты); Рахиль (в церковной форме; 

греч. Рахель: др.-евр. рахел овечка); Романа (др.-церк. – женск. к Роман – см. 
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выше); Саломия (в церковной форме, вариант имени Соломония); Тавифа (в 

церковной форме; греч. Табити женск. божество скифов, отождествленное с 

греч. Гестией – хранительницей домашнего очага, позже – города): «и на том 

месте усрела Марфа Иисуса» [12: 44]; «и в той пещере и гроб святыя Пелагии 

блудници» [12: 50]. Речь идет о византийской святой (ум. 461 г.); «И есть пеще-

ра… иде же лежат… вси сынове Ияковли; и жены их ту лежат, Сарра, Ревека, а 

Рахиль кроме лежить на пути у Вифлеема» [12: 70] (Рахиль – жена Иакова, сы-

на Исаака); «И ту есть баня Диоскоридова, иде же работал Иоаннъ Богословъ с 

Прохором у Романы» [12: 28]; «Мария Магдалыни и Мария Ияковля и Сало-

мии, - иде же стояху вси» [12: 38]; «В том граде во Опии святый Петръ апо-

столъ Тавифу въскресилъ» [12: 80] (одна их учениц апостола Петра). 

Сюжет, не вошедший в канонический текст Библии, повествует о старцах, 

подглядевших за обнаженной Сусанной (имя употреблено в разговорной, адап-

тированной на русской почве форме – Сусана; др.-евр. шошанна белая водяная 

лилия) и обвинивших ее в прелюбодействе. Пророк Даниил счел виновными 

старцев и наказал их. Сюжет оказался весьма популярным в древнерусской ли-

тературе: «старци, судьи Вавилону, похотеста Сусане, побьена отъ людей» [5: 

458]. В том же источнике фиксируется библейское имя Фамарь: «Амомонъ се-

стры ради Фамары зле убьенъ [5: 458]. 

В «Житии» Феодосия Печерского упоминается имя Иезавель (в адаптиро-

ванной притяжательной форме Вельзавель). Это жестокая и коварная жена царя 

Ахава, о которой повествуется в Библии: «преподобный же Феодосий разумевъ, 

еже неправьдьно суще изгънаше, еже о христолюбьци, глаголеть посъланому, 

яко не имамъ ити на тряпезу Велизавелину» [2: 376]. Во фрагменте речь идет о 

пире, который устроил князь Святослав, нарушив заповедь своего отца Яросла-

ва. 

2. Имена, связанные с греко-римской историей 

Личное имя Евдоксия (в церковной форме; греч. эудоксия доброе имя, 

доблесть, похвала), принадлежащее жене византийского императора Аркадия 

(377-408 гг.), которая принимала активное участие в гонениях на Иоанна Злато-
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уста, встречается в «Житии» Александра Невского: «…и в доску вписавъ, гла-

голаше свой грехъ, яко на святаго Иоана Златаустаго хулу глаголахъ; Евдоксию 

же лютый недугъ порази» [1: 86]. 

Имя святой Елены (в церковной форме; греч. Хелене: хеле солнечный 

свет), матери византийского императора Константина Великого (ум. 327 г.), яв-

ляющейся покровительницей христиан, упоминается в следующих источниках: 

«И ту есть гора высока зело, и на тои горе святаа Елена крестъ поставила кипа-

рисенъ велик» [12: 30]; «онъ съ материю своею еленою крстъ от иерслма при-

несъша» [7: 97]. 

3. Княжеские имена  

Имя жены князя Ярослава Ирины-Ингигерды, дочери шведского короля 

Олафа, употребляется в разговорной форме Ерина (греч. Ирини/Ирене – имя бо-

гини мирной жизни: ирини мир, покой): «виждь и блговерную сноху твою ери-

ну» [7: 98]. 

4. Мирские имена 

В следующем контексте речь идет о матери Авраамия Смоленского (ис-

пользуется разговорная форма – Марья): «Скоро въстани и поиди, яко Марья 

отроча роди, имаши е крещати» [1: 68]. 

Двухсловные женские антропонимические формулы 

Антропонимические модели, состоящие из двух имен известны с глубо-

кой древности. Развернутые женские именования имеют родственные связи с 

мужскими именами, четко проявляется и действующий в то время принцип на-

зывания лиц женского пола по имени главы семьи, отца, мужа, сына [11: 123]. 

В текстах представлена  женская двухсловная формула именования по 

модели: личн. имя сына (в притяжательной форме или в Р.п.) со словом «мать»: 

«Плачется мати Ростиславля по уноши князи Ростиславе» [9: 38], «Мария Ма-

гдалыни и Мария Ияковля и Саломии, - иде же стояху вси, иже от Галилея 

пришедшее и съ Иоанном и съ материю Иисусовою» [12: 38], «…в той пещере 

лежит мати святаго Савы, и Феодосиева мати ту лежит» [12: 56], «И на зиму 

Смолинску идохъ, и-Смоленска по Велице дни выидох; и Гюргева мати умре» 
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[6: 406]. В последнем контексте речь идет о жене Владимира Мономаха. Она 

названа так по имени младшего сына – Юрия. 

Единственным примером формулы именования женск. личн. имя + имя 

сына (в притяжательной форме) является антропоним Мария Ияковля: «Мария 

Магдалыни и Мария Ияковля и Саломии, - иде же стояху вси…» [12: 38]. 

В исследуемых источниках имеется формула: личн. имя + топоним на –

ыни: Мария Египтяныни, Мария Магдалыни: «…на той же купели и Мария 

Египтяныни преиде по водам къ отцю Зосиме, и приять тело Христово» [12: 52] 

(Мария Египетская – византийская святая, первоначально – блудница в Египте); 

«Мария Магдалыни и Мария Ияковля и Саломии, - иде же стояху вси, иже от 

Галилея пришедшее и съ Иоанном и съ материю Иисусовою» [12: 38] (Мария 

Магдалина – преданная последовательница Христа, христианская святая, миро-

носица). Прозвание «Магдалина» (ивр., др.-греч.), традиционно расшифровыва-

ется как «уроженка города Мигдал-Эль». Родилась в г. Магдала, ныне Мигдаль 

в Израиле. Также ср. с евр. migdal и арамейск. magdala – «башня», буквальное 

значение этого топонима. В указанном контексте, говоря о свидетелях распя-

тия, Даниил основывается на Евангелии от Матфея и Евангелии от Марка. 

В текстах фиксируется формула именования: личн. имя отца (в Р.п.) со 

словом «дочь»: «Ефъфая князя единородная дщи и убогия вдовы две меднице, 

не веде, сровналъ ли будеть?» [5: 460] (Иеффай за успешные деяния против 

врагов обещал богу в жертву первого, кого встретит по возвращении домой, - 

это была единственная любимая дочь). Ср. из Евангелия: жертва бедной вдовы, 

положившей два медяка (все, что у нее было). Приведем другие контексты с 

использованием указанной формулы: «Что мне дщерию Аира князя?» [4: 286], 

«…госпождь нашь делом чюдо и знамение сотворивъ показа: въскресивъ Аира 

князя дщерь…» [5: 286]. Речь идет о старейшине Иаире. 

Единственным примером представлена модель: личн. имя мужа (в притя-

жательной форме) со словом «жена»: «…и ту стоитъ жена Лотова столпом ка-

меным» [12: 74]. 
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Еще одной единичной моделью является: личн. имя + имя сына (в притя-

жательной форме со словом «мать»: «А оттуде до гроба Рахилина, матери Ио-

сифовы, еста версте 2» [12: 62]. 

Женские отчества 

Обычным для эпохи Киевского государства было именование княгинь 

только по отчеству (в нашем случае от некалендарных имен). На этот факт ука-

зывают Ипатьевская, Лаврентьевская летописи и другие источники. В двух 

случаях находит отражение факт такого именования, при упоминании княгинь 

Ярославны и Глебовны: «Ярославна рано плачеть Путивлю городу на забороле» 

[9: 384] (речь идет о дочери Ярослава Владимировича Галицкого (Осмомысла), 

жене Игоря Святославича); «забывъ чти и живота, Чрънигова отня злата стола, 

и своя милыя хоти, красныя Глебовны…» [9: 376] (жена Всеволода, сестра Вла-

димира Глебовича Переяславского, внука Юрия Долгорукого, дочь Глеба Юрь-

евича). 

Женские прозвища 

Среди женских прозвищных имен встречается антропоним Мьномахы (из 

рода Мономахов). Так именуется мать Владимира Мономаха: «Азъ худый… 

нареченный въ крещении Василий, русьскымь именемь Володимиръ, отцемь 

възлюбленымь и матерью своею Мьномахы» [6: 392]. 

Таким образом, однословные женские антропонимические формулы 

представлены в исследуемых источниках личными календарными именами (за 

единственным исключением) и употребляются при назывании лиц женского 

пола, имеющих  отношение к церкви или связанных с греко-римской историей: 

Агарь, Сарра, Анна, Мария, Елена. Одним личным именем в письменных тек-

стах Киевского периода могли быть обозначены «снохи», «матери», «невест-

ки», «жены» и под.: сноху твою Ерину, Марья отроча роди. 

Двухсловные женские антропонимические структуры могут состоять из  

личного имени отца, мужа или сына со словами «дочь», «жена», «мать»: мати 

Ростиславля, Гюргева мати, Феодосиева мати, Аира дщерь, жена Лотова. Ряд 

двучленных женских антропонимов может начинаться с личного имени име-
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нуемой, к которому присоединяется имя сына: Мария Ияковля, в том числе со 

словом «мать»: до гроба Рахилиина, матери Иосифовы. Имеются примеры со-

четания личного женского имени с оттопонимическими прилагательными на –

ыни: Мария Египтяныни, Мария Магдалыни. 

В исследуемых источниках имеет место традиция именования княгинь 

только по отчеству: Ярославна, Глебовна, отражен единственный случай жен-

ского прозвищного именования: Мьномахы.  

    Церковные и светские памятники XI-XIII вв., являясь ценным источни-

ком для изучения вопросов русской исторической антропонимии, содержат 

ценные сведения о традициях именования женщин в древнейший период рус-

ской письменности, связанных с социально-культурными условиями языковым 

сознанием эпохи.  
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Межъязыковая эквивалентность в разноструктурных языках  
(на примере паремиологических конструкций концепта «Пища») 

Interlingual Equivalency in Typologically Different Languages  
(on the Example of the “Food”Concept Proverbs) 

В статье раскрывается понятие межъязыковой эквивалентности на примере 
паремиологических конструкций концепта «Пища» в разноструктурных языках. 
Нами рассмотрены структурно-семантические полные и частичные эквивален-
ты в английском, русском и татарском языках. 

In the article we deal with the notion of interlingual equivalency.  In the article, 
following the classification given by A.B.Koonin, we analyze full and partial equiva-
lents in the English, Russian and Tatar languages.    

Ключевые слова: фразеологическая единица, полные эквиваленты, час-
тичные эквиваленты.  
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Как  совершенно справедливо считается в языкознании, категория эквива-

лентности является фундаментальной и в теории сопоставительно-

типологического языкознания, и в переводоведении, а также в практике пере-

вода лексикографии и изучении языка. Исследователи выдвигают при этом раз-

личные типы эквивалентности.  

Основным признаком фразеологической эквивалентности применительно к 

многоязычному сопоставительно-типологическому анализу Э.М. Солодухо 

считает совпадение содержательной стороны соотносимых ФЕ. Такой подход к 

определению фразеологической эквивалентности позволяет, по его мнению, 

распространить данное понятие на большое количество фразеологических еди-

ниц, не признаваемых большинством исследователей межъязыковыми эквива-

лентами, как не обладающие полным формальным сходством. К полным экви-

валентам автором относятся фразеологизмы, совпадающие по значению, а так-

же (в случае полисемии) и стилистической направленности. ФЕ, имеющие час-
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тичное расхождение в семантической структуре или не совпадающие стилисти-

чески в одном из значений в случае полисемии, называются им ограниченными 

эквивалентам.[3] Е.А. Быстрова, принимая во внимание совпадение и несовпа-

дение семантики внутренней формы, стилистической окраски, лексико-

семантической сочетаемости структуры, состава русских фразеологизмов и 

фразеологизмов ряда национальных языков, выделяет шесть типов соотноше-

ний фразеологизмов:  

-фразеологические единицы, совпадающие по семантике, внутренней  

форме, составу, стилю, лексико-семантической сочетаемости; 

-фразеологические единицы, совпадающие по структуре, внутренней фор-

ме, но различающиеся объемом значения; 

-фразеологические единицы, совпадающие по семантике, стилистической 

окраске, однако, в определённой мере различающиеся внутренней формой; 

-фразеологические единицы, различающиеся внутренней формой, но оди-

наковые или близкие по значению; 

- фразеологические единицы, не имеющие эквивалентов; 

- ложные эквиваленты (сходные по компонентному составу, образной) [1]. 

 Но нам наиболее точной кажется классификация, предложенная А.В. Ку-

ниным. Обратимся к определениям автором фразеологических эквивалентов и 

аналогов. Под эквивалентом А.В. Куниным  понимается адекватный русский 

фразеологизм, совпадающий с английским оборотом по значению, образной 

основе и стилистической окраске. ,,Эквивалент является моноэквивалентом, т.е. 

единственно возможным переводом при помощи фразеологизма’’[2].  

Сопоставление систем фразеологизмов с концептом «Пища» трех языков 

должно, по-видимому, дать ответ на следующие вопросы: в чем заключаются 

сходства и различия между фразеологическими системами английского, татарско-

го и русского языков; как они проявляются в основных аспектах языка — функ-

циональном, семантическом, формально-смысловом, структурном; какими внут-

риязыковыми и экстралингвистическими факторами они обусловливаются, какова 

степень межъязыковой эквивалентности фразеологизмов с концептом «Пища». 
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Взаимодействие факторов семантической и лексической структур фразео-

логических единиц с концептом «Пища» сопоставляемых языков приводит к 

образованию различных серий эквивалентов. Обнаруживается полное тождест-

во или различие структурного аспекта и полное тождество совокупного содер-

жания, полное смысловое и неполное структурное тождество, фразеологиче-

ские единицы полностью различные в семантическом аспекте при полном или 

неполном тождестве синтаксической организации. 

Совпадение плана выражения и плана содержания фразеологических еди-

ниц сопоставляемых языков ведет к образованию серий структурно-

семантических эквивалентов. Поскольку совпадение может быть полным и не-

полным, выделяются полные структурно-семантическое эквиваленты и непол-

ные структурно-семантические эквиваленты. 

Полные структурно-семантические фразеологические эквиваленты – это 

такие фразеологические единицы английского, татарского и русского языков, у 

которых при полном тождестве значения наблюдается тождество их компо-

нентного состава при схожей синтаксической организации. Например:  

Suck in smth. with one’s mother’s milk – впитать что-либо с молоком матери 

– ата-ана сөте белəн керү; Fish begins to stink at the head – рыба тухнет с головы 

– балык баштан чери; Catch fish in the troubled waters – ловить рыбу в мутной 

воде – болганчык судан балык тоту; Much water has flowed– много воды утекло 

– күпме сулар акты; Go through fire and water – пройти сквозь огонь и воду – 

утны-суны кичү; To work like a horse - работать, как лошадь - ат кебек эшлəү; 

Eat like a pig – есть как свинья – дуңгыз кебек ашау; Take the bull by the horns – 

брать быка за рога – Үгезне мөгезеннəн алу; Go to bed with the lamb and rise with 

the lack – с курами ложиться, с петухами вставать – тавык белəн ятып, əтəч 

белəн тору; Goose-flesh - гусиная кожа - каз тəне; If you run after two hairs, you 

will catch neither – за двумя зайцами погонишься, ни одного не поймаешь – ике 

куян артыннан кусаң, берсен дə тота алмассың; One shouldn’t look a gift horse in 

the mouth – дареному коню в зубы не смотрят – бүлəк атның тешенə 

карамыйлар; Eat smb’s bread – есть чужой хлеб (быть у кого-либо на хлебах) – 
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икмəк черетеп яту (абуз өстендə арыш сугу /бушка ашап яту); Make/earn one’s 

bread - зарабатывать на пропитание ( на кусок хлеба) - ипине эшлəп алу; Honey 

moon – медовый месяц – бал (ширбəт) ае; As sweet as honey – сладкий как мед – 

балдан татлы; Pour oil on the flames - подливать масло в огонь – утка май 

сибəргə,өстəргə; After meal mustard – после ужина горчица ( слишком поздно ) – 

аш артыннан горчица  и т.д. 

Причинами появления полных серий полных структурно-семантических фра-

зеологических эквивалентов могут быть заимствование из какого-либо третьего 

источника, или общая этимология в русском и татарском языках (поскольку эти 

языки являются близкородственными) или заимствование фразеологической еди-

ницы английского языка русским языком. Однако последнее утверждение дока-

зать трудно, т.к. во всех трех языках в сфере фразеологизмов с концептом «Пища» 

действуют похожие «семантические фразобразовательные модели» [4]. Следова-

тельно, следует считать совпадением наличие полных структурно-семантических 

эквивалентов в сопоставляемых языках. 

Примером заимствованных полных структурно-семантических эквивален-

тов могут быть следующие фразеологизмы: Adam’s apple – адамово яблоко; ap-

petite comes with eating – аппетит приходит во время еды; one’s own flesh and 

blood - плоть и кровь; all skin and bones - кожа да кости; Живительная вода – 

Тере суы; Не хлебом единым сыт человек – Man shall not live by bread alone; 

Milk and roses – как/что маков цвет – алма бит; To sow the seeds of discord (a 

bone of contention) - Сеять семена раздора (яблоко раздора) - Ит белəн тырнак 

арасына керү. Такие фразеологические единицы были заимствованы англий-

ским, татарским и русским языками из третьих источников: в основном из Биб-

лии и античной мифологии Древней Греции и Древнего Рима. 

Под неполными структурно-семантическими фразеологическими эквива-

лентами подразумеваются такие фразеологические единицы, у которых при 

полном тождестве семантики есть определенные различия компонентного со-

става (в пределах исследуемой группы фразеологизмов). Например: 

As milk from a he-goat (Wild horses would not drag) – как/что от козла молока - 



  ФИЛОЛОГИЯ И ИСКУССТВОВЕДЕНИЕ 

 271 Вестник ЧГПУ 4’2009 

эттəн сөяк алу/таш борчак; Обдать/окатить холодной водой –  тo through cold water 

on smb. - салкын су сибү; As like as two peas – похожи как две капли воды – ике 

тамчы судай; Сarry/draw water in a sieve – в решете воду таскать - илəк белəн су 

ташымыйлар; Storm in a tea cup – буря в стакане воды – бер стакан суда давыл 

кубару; He would be brave as a lion with a lamb – молодец протеев овец, а против 

молодца сам овца – сарыклар янында бүре, бүрелəр янында сарык; The tree is 

known by its fruit – яблоко от яблони недалеко падает – алма алмагачтан ерак 

төшми; A honey tongue, a heart of gail - на устах мед, а в сердце лед - теле баллы, 

тел төбе кортлы; To be fed to the teeth with something - быть сытым по горло - 

муеннан гарык булу; Has the cat got your tongue? – Вы что язык проглотили? – 

Телеңне йоттыңмы əллə?; Stew in one’s own juice – вариться в собственном соку –

Үз маенда үзе куырылу и т.д. В данных фразеологических единицах варьируются 

либо глагольные компоненты (в пределах одной лексико-семантической группы) 

либо именные компоненты со значением «Пища». Однако, эти расхождения в 

лексическом составе не влияют на ни на общее образное значение фразеологизма, 

ни на его функциональные особенности. Следует отметить, что, по ряду причин, 

серия может быть неполной, т.е. содержать только два структурно-семантических 

фразеологических эквивалента из каких-либо двух сопоставляемых языков. На-

пример: 

английский и татарский: A black hen lays a white egg – кап-кара тавык та 

ап-ак йомырка сала; A curst cow has short horns – сөзə торган сыерга алла мөгез 

бирми; A lazy sheep thinks its wool heavy – ялкау сарыкның йоны авыр булучан; 

An ox is taken by the horns, and a man by the tongue – Үгезне мөгезеннəн тотып 

була, ə кешене – теленнəн; Better an egg today than a hen tomorrow - Килəчəк 

тавыктан килгəн күкəй яхшы и т.п. 

татарский и русский: как сыр в масле кататься – балда-майда йөзү; Все 

идет как по маслу – Эшлəр майлангандай бара;  молоко на губах не обсохло – 

авызыннан анна сөте кипмəгəн; Как воды в рот набрал – Авызга су капкан 

төсле; Выходить сухим из воды – Судан коры чыгу; Как в воду канул – Суга 

баткандай юкка чыгу; Живительная вода – Тере суы; с ним не сварить каши – 
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аның белəн борчак пешми.  

английский и русский: (As) mute as a fish - нем как рыба; Swim like a fish – 

плавать как рыба; Neither fish, nor flesh – ни рыба, ни мясо; Like water off a 

duck’s back – Как с гуся вода; For the sick cow a crow, for the sick man a Brahmin 

– Больной корове – ворону, больному человеку – брахмана; Smb’s bread is bitter 

- Чужой хлеб горек. Зачастую у перечисленных выше фразеологических пар 

структурно-семантических эквивалентов имеются семантические фразеологи-

ческие эквиваленты. 

Семантические эквиваленты фразеологических единиц представляют со-

бой фразеологизмы, тождественные по совокупному образному значению, но 

отличные в плане выражения, как в лексической, так и в синтаксической орга-

низации. Следует отметить, что в рамках данной работы под семантическими 

эквивалентами понимаются только фразеологические единицы исследуемого 

лексико-семантического поля «Пища», т.е. имеющие в своем составе компо-

ненты или названия продуктов питания. Например: 

Half a loaf is better than no bread – на безрыбье и рак рыба – ит булмаганда 

үпкə дə тансык; Hand smb a lemon – Лить воду – Агач атка атландыру; Green as 

gooseberry – Мало каши ел/за 7 верст киселя хлебает  – Аягына бозау басмаган 

/болак суы эчмəгəн, авыз суы кипмəгəн ( дөнья күрмəгəн ); A milksop – Мокрая 

курица – Пешмəгəн бəрəңге; Have water on the brain – Иметь куриные мозги – 

Акылын кəҗə ашаган; A red herring – Сказка про белого коня ( вранье ) – Агач ат; 

Eat out of smb’s hand / be like a lamb/As soft as butter  – Дело телячье – Алла 

бозавы /Алла бəндəсе; Cook one’s hare before it is caught – Делить шкуру 

неубитого медведя – Диңгездəге балыкны сатулашу; To run before one’s hoarse to 

market - Делить шкуру неубитого медведя - Аюны үтермəс борын тиресен сату; 

As timid as a hare – Заячья душа – Куян йөрəк; To be cool as a cucumber – 

Спокойный как удав - Суда батмый, утта янмый; Share one’s last crust with smb. – 

Делиться с последним куском хлеба – Тезне тезгə куеп чəй эчү; Take the bread out 

of smb’s mouth – Отбить у кого-л. хлеб – Ризыкны авызыннан тартып алу и т.п. 
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От эквивалентных фразеологических единиц английского, татарского и 

русского языков, имеющих в своем составе компонент или название продуктов 

питания, следует отличать структурные псевдоэквиваленты, которые при пол-

ном или почти полном совпадении структуры обладают различными или про-

тивоположными значениями. Обычно это языковые пары. Например: 

татарско-русские пары: авызда ботка пешерү (варить кашу во рту – много 

болтать) – варить кашу во рту (говорить невнятно). 

 англо-татарские пары: To rub salt in smb's wound (досаждать кому-либо) – 

канга тоз салу (огорчать кого-либо). 

англо-русские пары: The tree is known by its fruit (человек славится 

делами)– Яблоко от яблони недалеко падает (каковы родители – таковы и дети); 

to eat one's words (взять назад чьи-либо слова) – проглотить чьи-либо слова (ни-

как не отреагировать) . 

Подобные пары фразеологизмов с более или менее расходящимися, а под-

час и противоположными значениями выступают как «ложные друзья перево-

дчика» в сфере фразеологии. Несмотря на отсутствие прямого материального 

тождества, они представляют собой серьезную практическую трудность для 

изучающих данные языки, вводя в заблуждение общностью лексической и син-

таксической организации и полным различием в семантике всего словосочета-

ния в целом. Другими словами, здесь наблюдается ассиметрия структуры и со-

держания фразеологических единиц. Различия в совокупном фразеологическом 

значении при структурном тождестве сопоставляемых английских и татарских, 

русских и татарских, английских и русских фразеологических единиц могут 

быть результатом разнонаправленного переосмысления одинаковых словесных 

комплексов в сопоставляемых языках. 

Однако в большинстве случаев структурная соотнесенность фразеологиче-

ских единиц сопоставляемых языков сопровождается функционально-смысло-

вой соотнесенностью, поскольку в сфере фразеологических единиц с концеп-

том «Пища» сопоставляемых языков действуют похожие семантические фразо-

образовательные модели. 
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Помимо соотнесенных фразеологических комплексов с концептом «Пи-

ща», встречаются и не соотнесенные фразеологические единицы, имеющие в 

своем составе пищевой компонент – фразеологические лакуны. Они представ-

ляют собой группу фразеологических сращений, обладающих какой-либо 

структурной особенностью (например, в состав может входить архаизм или 

словосочетание имеет устаревшее синтаксическое строение или словоформу) и 

не имеющих аналогов ни в структурном, ни в смысловом планах. Также причи-

ной отсутствия эквивалента может быть особенная уникальная для данной фра-

зеологической единицы модель, по которой произошел семантический сдвиг 

(например, фразеологизм обязан своим появлением какому-либо народному 

обычаю, характерному для одной из трех наций). Например: английские безэк-

вивалентные ФЕ: Eat high off the hog (все есть, нечего желать); Husband’s tea 

(слабый/жидкий чай/водичка); Green as gooseberry (мал еще); To eat like a wolf  

(есть с аппетитом); Can not say boo to a goose (не в состоянии); Have water on the 

brain (быть глупым); Eat out of smb’s hand / be like a lamb/As soft as butter  (есть с 

рук, быть мягким как теленок); Everything is lovely and the goose hangs high (все 

хорошо); To save one’s bacon  (уцелеть, спастись, унести ноги); To make fish of 

one and flesh(flow) of another  (относиться к людям предвзято); A fine kettle of 

fish  (полная неразбериха); Bring one’s eggs to a bad market (прогадать); A big 

fish in a little (важная персона); To drink as an owl/As drunk as a monkey  (быть 

пьяным вдребезги).  

Межъязыковая структурная (а точнее компонентная) и смысловая соотне-

сенность ФЕ являются основными критериями определения наличия фразеоло-

гических эквивалентов различных типов (синтаксическая соотнесенность имеет 

лишь косвенный характер, поскольку сопоставляемые языки представляют со-

бой смешанный ряд из отдаленно родственных и неродственного языка, а для 

отдаленно родственных и неродственных языков непосредственное материаль-

ное тождество грамматических структур нетипично). В основном речь идет о 

семантическом тождестве и различии компонентов фразеологических единиц в 

их нефразеологическом, регулярном значении, т.е. о большей или меньшей 
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фразеологической аналогии. На взаимодействии данных двух критериев осно-

вывается типология межъязыковых эквивалентов, среди которых выделяются 

структурно-семантические (сочетают структурную и смысловую соот-

несенность, т.е. представляют собой фразеологические аналоги) и семантиче-

ские (сочетают только смысловое тождество при различии лексического соста-

ва фразеологических единиц). Абсолютными фразеологическими эквивалента-

ми является, строго говоря, лишь меньшая часть структурно-семантических эк-

вивалентов (в основном заимствованные из третьих источников фразеологиз-

мы); в остальных случаях эквивалентность неполная, т.е. имеют место те или 

иные синтаксические или лексические различия, не влияющие на общее значе-

ние фразеологических единиц. Следует отметить достаточно большой удель-

ный вес полных (как было сказано выше, не взирая на некоторые синтаксиче-

ские различия) и неполных структурно-семантических эквивалентов фразеоло-

гических единиц лексико-семантического поля «Пища» в сопоставляемых язы-

ках. Это может объясняться общностью моделей, по которым происходит пере-

осмысление лексического комплекса во фразеологическую единицу в англий-

ском, татарском и русском языках.  
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Синонимы как средство вербализации представлений  
Л.Н. Толстого о любви 

Synonyms as L.N. Tolstoy’s Love Idea Verbalization Means 
Синонимия рассматривается как средство, объективирующее особенности 

процесса концептуализации. Данные процессы находят своё отражение в сем-
ном составе синонимов.  Рассматривается синонимический ряд, вербализую-
щий концепт «Любовь» в публицистике Л.Н. Толстого. Любовь осмысляется в 
акциональном и религиозном, духовно-нравственном ключе.  

The synonymy is regarded as the means to reveal conceptualization peculiari-
ties. The results of this process are reflected in synonym semes. The author reckons 
synonymic chain that presents the concept “Love” in L. Tolstoy’s essays. Love is in-
terpreted in acting, religious and moral ways. 

Ключевые слова: концептуализация, синоним, синонимический ряд, кате-
горизация, культурный код. 

Key words: сonceptualization, synonym, synonymic chain, categorization, cul-
tural code. 

Г.В. Токарев отмечает: «Синонимия является одним из основных языковых 

средств, отражающих результаты процессов концептуализации» [5, 176]. Лек-

сические синонимы представляют собой вид словесной парадигмы, в основе 

которой лежит полное или частичное  семантическое тождество.  

Семантическая специфика синонимов состоит в том, что они характеризу-

ются тождеством денотативного компонента значения и возможностью варьи-

рования сигнификативного и прагматического компонентов [2, 10]. Это свойст-

во  положено в основу выделения полных и неполных синонимов (Алефиренко 

Н. Ф., Апресян Ю. Д., Евгеньева А. П., Никитин М. В., Новиков Л. А., Кобозева 

И. М., Токарев Г.В.,  Уфимцева А. А. и мн. др.). Тождество денотативного ком-

понента значения синонимов выражается в том, что они вербализуют один и 

тот же референт, который получает отражение в нашем сознании в виде дено-

тата, то есть представления о предмете [1, 37]. Из этого следует, что синонимы 

обладают тождественной экстенсиональной характеристикой значения. Если 
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данным признаком отличается большинство узуальных синонимов, этого нель-

зя сказать об окказиональных (речевых), а также идеографических синонимах 

(квазисинонимах, то есть языковых единицах, между которыми остаются зна-

чительные различия, препятствующие их нейтрализации синонимов в большом 

количестве контекстов) [5, 241].  

Разная экстенсиональная характеристика речевых синонимов «расшатыва-

ет» денотативные границы данного синонимического ряда, отражая тем самым 

расширение и углубление исходного смысла.  

Синонимы группируются в ряды, или парадигмы (лексико-семантические 

группы). Г.В. Токарев рассматривает синонимический ряд  как разновидность 

лингвосемиотического ряда [6, 178]. В. В. Колесов отмечает: «…семантическая 

доминанта, на основе которой строится … синонимический ряд, всегда восхо-

дит к какому-то специфически народному «образу»-представлению, которое 

создавалось в течение столетий и постоянно развивалось, отражая развитие на-

циональной культуры» [4, 205]. Такой подход отражает когнитивный аспект 

синонимии. Синонимы рассматриваются как  вариативные презентации кон-

цепта, то есть анализ синонимических рядов даёт возможность решить задачи, 

связанные с воссозданием модели тезаурусного уровня языковой личности.  

Во главе синонимического ряда стоит доминанта, характеризующаяся про-

стым семным составом, что находит своё отражение в широкой экстенсиональ-

ности, неограниченной сочетаемости, номинативной функции, общеупотреби-

тельности и регулярности значения (Новиков Л. А., Палевская М. Ф. и др.). В 

синонимическом ряду, репрезентирующем толстовский концепт «Любовь», до-

минантой является слово любовь. Милые братья, опомнитесь, освободитесь 

от той ужасной инерции заблуждения (заблуждения, что борьба, животная 

борьба, может быть свойственна и не губительна человеку), и вы узнаете ра-

дость, благо, святость жизни, ненарушимые ничем: ни нападками других лю-

дей, потому что нападки эти будут только поводом усиления любви, ни стра-

хом смерти, потому что для любви нет смерти. [7, 364]. Другие  синонимы 

ряда усложняют значение доминанты новыми семами.  
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Для Л.Н. Толстого любовь имеет акциональный, деятельностный характер, 

поэтому писатель прибегает к гиперониму любви – деятельность. Тем самым 

мы наблюдаем своеобразное уточнение семантики ключевого слова, которое 

осуществляется посредством составной номинации. В.В. Виноградов отмечал, 

что словосочетание выражает «какое-нибудь понятие, хотя и сложное» [3, 42]. 

В нашем случае зависимый компонент словосочетания указывает на вид дея-

тельности: любовная деятельность. …увидит плоды своей любовной деятель-

ности не только в себе: в великой радости любви, но и в следах, которые неиз-

менно на других людях оставляет эта деятельность. [7, 364] Деятельность эта 

направлена на созидание блага. Прежде, чем он будет в состоянии любить, 

т.е., жертвуя собою, делать благо, ему надо перестать ненавидеть, т.е. де-

лать зло, и перестать предпочитать одних людей другим для блага своей лич-

ности. [8, 392] Любовь осмысляется как духовная деятельность. Для репрезен-

тации данного смысла писатель опирается на узуальный вербальный символ 

сердце, презентирующий духовную деятельность человека. Отсюда следует, 

что вся духовная деятельность человека, направленная на создание блага, явля-

ется любовью. Такое понимание любви присуще именно языковой личности 

Л.Н. Толстого, поскольку в узусе любовь концептуализируется и соответствен-

но семантизируется как состояние, а не как последовательность практик. 

Л.Н. Толстой отождествляет любовь с богопочитанием и христианской ве-

рой в целом. А между тем единая вера в любовь и вытекающая из неё деятель-

ность богопочитания… [9, 104] И потому спасение от порабощения…и со-

вершалось и совершается только христианством, только заменой закона на-

силия законом любви. [10, 192]  

Ещё одним гиперонимом любви является слово чувство. Данный синоним-

гипероним совпадает с узуальным употреблением. Поскольку лексема любовь в 

словарях определяется как чувство. Ср.: ‘чувство глубокой привязанности к кому-, 

чему-либо’ (МАС). Чувства эти – предпочтения к известным существам, как 

например, к своим детям или даже к известным занятиям, например, к науке, к 

искусствам мы называем тоже любовью; но такие чувства предпочтения, бес-
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конечно разнообразные, составляют всю сложность видимой, осязаемой живот-

ной жизни людей и не могут быть называемы любовью, потому что они не име-

ют главного признака любви – деятельности, имеющей и целью и последствием 

благо. [8, 389] Этот гипероним уточняется определением взаимность. Существа 

уничтожают друг друга, но в то же время существа любят и помогают друг 

другу. Жизнь поддерживается не страстью разрушения, а чувством взаимно-

сти, которое на языке нашего сердца называется любовью. 

Синонимы, употребляемые Л.Н. Толстым, эксплицируют генеральную 

стратегию концептуализации любви: разграничением любви истинной и лож-

ной. Цель жизни есть проникновение всех ее явлений любовью, есть медленное, 

постепенное претворение злой жизни в добрую, – есть творчество истинной 

жизни (потому что истинная жизнь есть только жизнь любовная), есть ро-

ждение истинной, т.е. любовной, жизни. [12, 276]. Так, Л.Н. Толстой исполь-

зованием идеографических синонимов всячески старается выразить различия 

любви истинной в его понимании от тех чувств, состояний человека, которые 

он любовью называет, но которые таковыми на самом деле не являются. На-

пример, одним из таких синонимов является синоним предпочтение. Чувства 

эти – предпочтения к известным существам, как например, к своим детям 

или даже к известным занятиям, например, к науке, к искусствам мы называ-

ем тоже любовью; но такие чувства предпочтения, бесконечно разнообраз-

ные, составляют всю сложность видимой, осязаемой животной жизни людей 

и не могут быть называемы любовью, потому что они не имеют главного при-

знака любви – деятельности, имеющей и целью и последствием благо. [8, 389]  

Как видно из приведённого примера, основными семантическими дифференци-

альными признаками выступают ‘деятельность’,  ‘целенаправленность’ ‘ре-

зультативность’, ‘благо’.   Ещё одним синонимом ложной любви является сло-

восочетание чувство пристрастия. Чувство пристрастия, называемое лю-

бовью, не только не устраняет борьбы существ, не освобождает личность от 

погони за наслаждениями и не спасает от смерти, но только больше ещё за-

темняет жизнь, ожесточает борьбу, усиливает жадность к наслаждениям 
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для себя и для другого и увеличивает ужас перед смертью за себя и за другого. 

[8, 391] Мыслитель пытается объективировать те чувства, которые испытывает 

человек на самом деле, которые он пытается выдать за любовь.  Предпочтение, 

пристрастие не могут быть отнесены к любви, так как они нарушают основной 

христианский закон: не проводить различий между людьми, не разделять их на 

своих и чужих.  

Не является настоящей любовью страсть. Страстность предпочтения 

одних людей другим, называемая неверно любовью, есть только дичёк, на ко-

тором может быть привита истинная любовь и дать плоды её.  [8, 389] Тем 

самым Л. Н. Толстой разрушает узуальный синонимический ряд.  

Отдельным ответвлением синонимического ряда «любовь» является понима-

ние данной деятельности в связи с половой жизнью человека. При рассмотрении 

синонимического ряда в диахроническом, то есть эволюционном аспекте наблю-

дается отождествление полового чувства и любви. Так, в «Юности» находим: «В 

тот период времени, который я считаю пределом отрочества и началом юно-

сти, основой моих мечтаний были четыре чувства [и одно из них - ] любовь к  н е 

й, к воображаемой женщине, о которой я мечтал всегда в одном и том же 

смысле и которую всякую минуту ожидал где-нибудь встретить» [14, 76]. 

При этом Лев Николаевич даже в юном возрасте невысоко оценивал поло-

вое влечение. … Чувство долга и отвращение говорили против, похоть и 

[страсть] (в подлиннике описка: «совесть») говорили за. Последние одолели. 

Ужасное раскаяние; никогда я не чувствовал его так сильно. Это шаг вперед. 

[13,  76] Можно смотреть на половую потребность как на тяжелую повин-

ность тела (так смотрел всю жизнь) и можно смотреть как на наслаждение 

(я редко впадал в этот грех)» [13, 398] Четырнадцати лет, когда я узнал порок 

телесного наслаждения, и ужаснулся ему. Все существо мое стремилось к не-

му, и все же существо, казалось, противилось ему [15, 647].  Как известно,  

слова похоть, тяжёлая повинность, порок имеют ярко выраженную отрица-

тельную оценку и характеризуются неодобрительной эмотивностью. Синони-

мами ложной любви в понимании Л.Н. Толстого выступают единицы плотская 
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любовь, брак. …Плотская же любовь, брак, есть служение себе и потому 

есть во всяком случае препятствие служению Богу и людям, а потому с хри-

стианской точки зрения – падение, грех. [11, 87] 

Таким образом, синонимический ряд, репрезентирующий концепт «Любовь» 

на вербально семантическом уровне языковой личности Л.Н. Толстого, характери-

зуется немногочисленностью. В него входят следующие единицы: любовная дея-

тельность, чувство, чувство взаимности. При репрезентации своих воззрений на 

любовь Лев Толстой прибегает к гиперонимам и средствам составной номинации. 

Это отражает когнитивную стратегию, направленную на углубление знания, ре-

презентацию новых сложных концептуальных аспектов, что находит своё отраже-

ние в преобладании идеографических синонимов. Синонимический ряд отражает 

когнитивную стратегию разделения любви истинной и ложной, используя лексе-

мы с противоположным семантическим знаком. Тем самым можно говорить не 

столько о синонимическом ряде, а об антонимо-синонимическом блоке. Слово 

любовь в словаре Л.Н. Толстого как минимум имеет два значение. Значение, свя-

занное с половой жизнью человека, используется в раннем творчестве. Синонимы 

этой семемы ориентированы на эмоционально-оценочную интерпретацию чело-

веческой жизнедеятельности. Синонимы используются как в узуальном, так и в 

индивидуально-авторском смысле. Особенностью концептуализации любви Тол-

стым является выраженная акциональная доминанта.   

Для использования Л.Н. Толстым синонимов характерна точность, кон-

кретность, описательность, дидактизм, то есть разъяснение значений употреб-

ляемых слов.  
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Идентифицирующие признаки процесса уникализации   
лексических и фразеологических единиц 

The Identifying Signs of the Lexical and Phraseological Units’  
Unique-Making Process  

Настоящая статья представляет собой исследование процесса уникализа-
ции лексических и фразеологических единиц современного немецкого языка. В 
данной статье выявляются основные признаки интеграции уникальных элемен-
тов: архаизмов, заимствований, профессионализмов. Исследование проводится 
путем сплошной выборки материала из словарей немецкого языка.  

The given article presents the research of the unique-making process of lexical 
and phraseological units of the modern German language. In the given article the 
main signs of the unique elements integration are revealed: archaisms, borrowings, 
professionalisms. The study is conducted by means of the continuous sampling of the 
material from German language dictionaries. 

Ключевые слова: уникализация, некротизмы, фразеологически – связан-
ные элементы, уникальная основа (УО), заимствования, профессионально - 
ориентированная лексика. 

Key words: unique-making, necrotisms, phraseologically connected units, 
unique word stem, borrowings, professionally oriented vocabulary. 

История всякого языка отражает социальную историю его народа. 

Корневые слова языка показывают, какие предметы были самыми важными для 

народа в период формирования языка. Словарный состав показывает, о чем 

думает народ, а синтаксис – как думает. Согласно В. фон Гумбольду язык 

наиболее точно характеризует народ, ибо является объективным духом. 

Характерным, например, является тот факт, что в славянских языках 

вспомогательный глагол «есть» (sein, to be) играет значительно меньшую роль, 

чем в романо-германских языках. Это говорит о том, что проблема 

существования, и в первую очередь проблема реальности здесь совсем не стоит 

или стоит не с такой остротой, 

В языке запечатлевается, находит выражение та или иная сфера жизни; она 

возникает перед глазами слушателя. Язык, благодаря этой особенности 
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отсылает её к определенным моментам, к определенной области опыта, 

переживаний; причем эти переживания не слабеют у того, к кому обращена 

речь, а, наоборот, усиливают, (слово «море» означает для рыбака нечто иное, 

чем для курортника). Следовательно, каждое воспринимаемое слово должно 

интерпретироваться, чтобы быть понятым в этом же смысле, каком 

подразумевается говорящим. Но правильная интерпретация возможна лишь 

тогда, когда сфера мышления говорящего известна по крайней мере со стороны 

её структуры.  

Понимание чужого языка связано с тем же самым, но только более 

сложным процессом интерпретации. 

Ничто так не отражает жизнь и историю народа – носителя данного языка, 

как его словарный состав. В связи с изменением быта, производства, культуры, 

общественного строя словарный состав пополнялся новыми словами. Он 

является наиболее подвижной частью языка, однако его подвижность и 

постоянное обогащение отнюдь не означают, что словарный состав неустойчив. 

Напротив, он имеет устойчивую основу, которая сохраняется многие века. В 

каждом языке имеется большое количество слов, которые живут в нем 

столетиями, лишь обрастая постепенно новыми значениями и новой 

фразеологией, например: двн. – erda и нн. Erde. Подавляющее большинство 

новых слов, которыми пополняется словарный состав языка, также образуется 

на базе уже имеющихся в языке основ и корней. 

Как правило, слова не возникают случайно, их обычно не придумывают 

наобум. Те смысловые и словообразовательные связи, которые мы наблюдаем в 

современном языке, существовали и в седой старине, хотя, разумеется, 

проявлялись они в иной, более древней форме. Но на протяжении столетий эти 

связи нередко утрачивались. Язык находится в процессе постоянного 

изменения. Одни слова постепенно устаревают и даже отмирают, другие, 

наоборот, появляются вновь. Некоторые из имевшихся в языке слов или даже 

целые обороты вышли или только выходят из оборота в связи с отмиранием 

старых обычаев, общественных явлений: двн.- truth «дружина», uodal 
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«вотчина». Данные единицы языка используются  в литературе для описания 

определенных исторических событий. 

На фразеологическом и лексическом материале живого современного язы-

ка становится возможным выявление фактов его глубокого исторического про-

шлого, и таким образом полученные данные становятся еще одним, дополни-

тельным источником изучения истории языка наряду с памятниками письмен-

ности и данными областных говоров.  

Традиционными средствами пополнения словарного состава являются 

словопроизводство, словосложение, заимствование, интеграция неологизмов и 

т.д. Менее изучен в современном языкознании процесс создания новых слов 

путем уникализации, который представляет собой  семантическую потерю 

структуры,  завершающий пункт лексикализации, сильнейшее лексическое 

ограничение, утрату признаков комбинаторной структурной единицы, потерю 

продуктивности [14, с. 181].  

Исследуя процесс уникализации фразеологических и лексических единиц, 

известным германистом В. Фляйшером  были выявлены следующие основные 

признаки: 

1. Уникальность может быть достигнута в случае, если лексическая 

единица в автономном употреблении считается «устаревшей» либо 

«устаревающей». Процесс устаревания слов принято называть «архаизацией», а 

лексические единицы подразделяются на архаизмы и историзмы. Однако в 

языке существуют элементы, которые,  прошли все ступени архаизации, 

однако, не вышли из активного употребления  как историзмы и активно 

используются в современной речи, а не только в поэтически- возвышенной 

литературе, речи, как архаизмы. Данная группа элементов получила во 

фразеологии название «некротизмы» [1, c. 136]. 

Термин был введен Н.Н. Амосовой для обозначения фразеологического 

конституента, содержащего в своей структуре уникальную основную морфему. 

Некоторыми учеными было предложено не выделять некротизмы в отдельную 

группу, а классифицировать данные элементы в качестве подгруппы. Л.И. 
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Ройзензон, например, указывает на историзмы - некротизмы и на архаизмы – 

некротизмы [5, с. 79]. Также относительно употребления данного термина 

применительно к немецкому языку в современной лингвистике не сложилось 

единого мнения. Д.О. Добровольский в своем фундаментальном труде 

«Phraseologisch-gebundene lexikalische Elemente der deutschen 

Gegenwartssprache» высказал предположение, что Н.Н. Амосова, разрабатывая  

данное определение, брала за основу, в первую очередь, английский язык. «Как 

известно, в английском языке слова обладают менее сложной структурой, чем в 

немецком. Это является причиной того, что использования понятия 

«некротизм» для немецкой фразеологии привело бы к нетождественной 

трактовке фразеологически - связанных слов. Понятие «некротизм» 

основывается исключительно на парадигматических семантических связях, 

которые возникают между одним компонентом и другими словами в данном 

фразеологизме. Эти связи являются гетерогенными вследствие комплексной 

структуры некоторых составляющих с фразеологически - связанными 

формами» [9, с. 47]. 

Опираясь на работу Д.О. Добровольского, мы, тем не менее, откажемся от 

используемой им терминологии «фразеологически  - связанные элементы», а 

будем использовать понятие «некротизм», ориентируясь на мнение Б.А. 

Серебренникова о том, что «некротизмы получают предметно-понятийные 

отношения, а также свойство слова только вместе с другими словами, без 

которых они не употребляются» [6, c. 351].  

Носители современного языка употребляют фразеологизмы с уникальным 

компонентом (некротизмом) в их составе, будучи знакомы с общим значением 

фразеологизма, но не всегда знают, что же представляет собой то или иное 

слово в составе устойчивого оборота. Не каждый носитель современного языка 

может объяснить значение таких слов как «зга» во фразеологизме «ни зги не 

видно», «баклуши» в «бить баклуши», Mage в «mit Mann und Mage». «Данные 

слова не существуют в языке как свободные лексемы в виде одинаковых по 

звучанию либо одинаковых по значению, например, klipp в выражении klipp 
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und klar » [10, c. 71]. Е. Фишер, рассматривая ФЕ frank und frei, лексему frank 

называет «zero sign» (нулевой знак), т.к. «этот компонент вне ФЕ не 

употребляется, следовательно, его самостоятельное значение не может быть 

описано» [15, c. 211]. 

 Анализируя современный словарный состав языка, нами было 

установлено, что данный признак уникализации является самым 

распространенным. 

 2. Следующей ступенью возникновения лексических единиц с    

уникальным конституентом является интеграция заимствованных элементов в 

немецкий язык: прилагательное absurd является автономной лексической 

единицей, однако латинская конструкция ad absurd во фразеологизме etwas ad 

absurd führen относится к уникальной. Данная ступень особенно отчетливо 

выражена в лексических единицах с уникальной основой: Dossier, Distanz, 

Odeur, moros, Konfitüre. 

 Проанализировав корпус немецких слов,  содержащих уникальную основу 

(387 слов), мы обнаружили, что 75% данных лексем являются заимствования-

ми, и только 25% - немецкими пуристическими словообразовательными эле-

ментами. 

Рассматривая эти 75%, было выявлено, что все они подпадают под класси-

фикацию заимствований, а точнее являются заимствованиями-

интернационализмами, т.е. словами общего происхождения, существующими 

во многих языках с одним и тем же значением, но обычно оформляемые в соот-

ветствии с фонетическими и морфологическими нормами данного языка [4, c. 

300]. Например, субстантивы Dekan (уникальная основа dek-) или Allergie (уни-

кальная основа – erg-) можно найти практически без фонетической ассимиля-

ции и в немецком и в русском языках. Лексемы с уникальным конституентом в 

своем составе имеют, как правило, терминологическое значение и относятся к 

таким областям, как химия, медицина, биология, музыка, искусство, география. 

Интересная особенность в том, что многие слова, содержащие уникальную ос-



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 288 

нову, относятся к церковной терминологии: Agende (УО ag-), Präbende (УО 

präb-), Archimandrit (УО –mand-). 

Теоретическому и практическому изучению проблемы заимствований и их 

освоения посвящен ряд работ отечественных и зарубежных авторов (Э. Рихтер, 

Л.П. Крысин, А.М. Кокин, Э.Ф. Володарская, О. Бехагель, Э.Хауген, Л. Блум-

фильд, Ф.Ф. Брагина и др.). 

Исследование специфики вхождения, освоения и функционирования лек-

сики иноязычного происхождения  затруднено тем обстоятельством, что до сих 

пор в лингвистической литературе нет единства в истолковании основных по-

нятий, связанных с процессом миграции языковых элементов из одной системы 

в другую. Такими понятиями являются «заимствование» и «заимствованное 

слово». Это вызвано различием в задачах, целях и методах исследований, тем, 

какую роль в них играет вопрос о заимствовании – подчиненную, вспомога-

тельную или же он находится в центре внимания исследователя. В понятия «за-

имствование» и «заимствованное слово» различными авторами  вкладываются 

разные значения. 

Л. Блумфилд под заимствованием понимает определенный вид языковых 

изменений и различает: 

1. Заимствование понятий культуры. 

2.Внутрение заимствование, происходящее в результате непосредственных 

контактов, обусловленных территориальной или политической близостью. 

3. Диалектные заимствования, проникавшие в литературный язык из диа-

лектов [2, c. 298]. 

 Большой вклад в изучение взаимовлияния разных языков внес Э. Сепир. 

Он отмечает, что «подобно культурам, языки редко бывают самодостаточными. 

Потребности общения заставляют говорящих на одном языке вступать в непо-

средственный или опосредованный контакт с говорящими на соседних или 

культурно доминирующих языках. Каков бы ни был уровень или характер вза-

имного контакта между соседними народами, он в общем итоге всегда достато-

чен для установления какой-то степени языкового взаимовлияния. Зачастую 
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влияние развивается в одном направлении. Естественно, что у языка страны, на 

которую смотрят как на средоточие культуры, больше данных оказывать замет-

ное влияние на другие языки, распространенные по соседству с ним, нежели 

испытывать на себе их влияние» [7, c.158]. 

Как подчеркивает в своем труде Э. Сепир, «самый простой вид влияния, 

оказываемого одним языком на другой, сводится к заимствованию слов. Когда 

есть налицо культурное заимствование, есть полное основание ожидать соот-

ветствующего заимствования слов» [7, c. 173]. 

Иноязычный элемент следует понимать в двух смыслах. С одной стороны 

– это тот, который взят из другого языка. С другой стороны, иноязычный – это 

тот морф, который продолжает функционировать в том языке, откуда поступил 

в совпадающем значении. Дело в том, многие ученые одной из причин вычле-

нения «чужого» слова считают морфемное членение этих слов. Фактически, 

речь идет о том, что вместе со словом заимствуется его морфемное членение. 

Важную роль в адаптации словообразовательных элементов играет типологиче-

ское сходство контактирующих языков, ведь «при одинаковом характере при-

соединения и разграничения морфем в составе производящего слова возникает 

больше возможности для заимствования аффиксов, чем при значительных раз-

личиях в этой оболочке» [3, c. 206]. Но это нельзя понимать только как резуль-

тат контакта между двумя ареально близкими языками, языками народов-

соседей.    

В нашей работе мы установили, что языками-донорами большинства заим-

ствований с уникальными элементами (227 лексем) являются латинский и 

французский языки. Это и понятно, т.к. долгое время именно Древний Рим, а 

затем Франция являлись средоточием науки, искусства, военного дела. Напри-

мер: Leutnant, Sergeant, Sykophant, Lamelle, Kavent, Anämie, Scharnier и др. 

3. Компонент может рассматриваться как уникальный, если он в качестве 

свободной отдельной лексемы тесно связан с профессионально-

ориентированной лексикой, например, в выражении den Drehwurm haben  под 

субстантивом Drehwurm подразумевается личинка цестода, ленточного червя, 
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который вызывает у животных болезнь вертячку, а в общепринятом словарном 

запасе эта лексема полностью отсутствует [16, c. 46]. Проанализируем 

некоторые подобные компоненты: лексема Abschussliste (auf der Abschussliste 

stehen) в качестве омонима используется в определенной профессиональной 

лексике (охотничий лексикон) и, поэтому, как элемент другого лексикона у 

носителей языка не представлен [12, c.16]; Kriegsbeil и Kriegsfuß во 

фразеологизмах das Kriegsbeil ausgraben и auf dem Kriegsfußleben в 

современном языке не имеют более «свободного» коррелята и известны только 

лишь из исторической литературы [13, с. 351]; Rückzieher (einen Rückzieher 

machen) используется сегодня в качестве «свободной» лексемы, однако 

уникальность состоит в том, что она утратила свое изначальное значение и 

область применения (футбол), и употребляется совершенно в других 

дистрибуциях [12, c. 642]; в лексиконе геологов и горных инженеров 

прилагательное fündig воспроизводится только в словосочетании fündig werden 

[18, c. 248]. 

На наш взгляд к подобным элементам возможно отнести: Dezem (in Dezem 

bekommen, Domizil (sein Domizil aufschlagen), Dekorum (das Dekorum wahren), 

Feuerprobe (die Feuerprobe aushalten), Fuchtel (etw. unter der Fuchtel tun), 

Hinterrtreffen (ins Hintertreffen geraten), Kothurn (auf hohem Kothurn gehen), 

Rohrspatz (frech sein wie ein Rohrspatz), Scheffel (sein Licht unter den Scheffel 

stellen). 
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Системы представляет собой целое, членимое на компоненты, которые суще-

ствуют в силу существования целого. Целое порождает при своем членении эле-

менты системы, а элементы в комплексе составляют целое. Рассматривая семан-

тическое поле как систему, мы определяем первичность целого относительно со-

ставляющих его компонентов. В системе отдельные части функционируют совме-

стно, обеспечивая процесс функционирования системы как целого. Для существо-

вания системы, в частности фразео-семантического поля (ФСПК), необходимы 

определенные системообразующие признаки. Основным системообразующим, 

или полеобразующим признаком, является целостность: целостность внутренняя 

и внешняя. Целостность внутренняя порождает целостность внешнюю. Внутрен-

ние связи цементируют внешнюю обособленность системы, систему в целом.  

Внутренняя целостность заключается в том, что свойства системы зависят 

от свойств её элементов и взаимосвязей между ними. Нарушение этих взаимо-

связей может привести к тому, что система не сможет выполнять свои функции. 

Внутренняя целостность проявляется во взаимозависимости ФЕ ФСПК: они ак-
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тивно вступают в семантические отношения: синонимии и антонимии. 

Отношения синонимии являются одним из основных системообразующих 

признаков ФСПК. Синонимами называют лексемы или ФЕ, обозначающие одно 

и то же понятие или понятия, близкие между собой, принадлежащие к одному 

лексико-грамматическому классу, как правило, различающиеся и/или оттенка-

ми значений, и/или стилистически, способные в контексте заменять друг друга. 

Синонимы – это «слова одной и той же части речи (а также в более широком 

понимании, фразеологизмы, морфемы, синтаксические конструкции), имеющие 

частично или полностью совпадающие значения» [4, с.447]. Один из критериев 

определения синонимов – совпадение сочетаемости синонимов. Не могут быть 

синонимами лексемы и ФЕ, сходные в значениях, но отличающиеся сочетаемо-

стью и поэтому употребляемые в разных контекстах. На основании этого кри-

терия синонимичными будут единицы грубо, в три шеи, как извозчик, по ма-

тушке, последними словами. Лексема грубо сочетается с лексемами выгнать, 

схватить, сделать и т.д., ее сочетаемостные способности довольно широки,  

единица вступает в заявленные синонимические отношения в одном из значе-

ний: «Невежливо, неделикатно, неучтиво, не соблюдая правил этикета» (В при-

сутствии дам грубо ругаться недопустимо. Из речи). Основанием отнесенности 

этой единицы к данному синонимическому ряду выступает ее сочетаемость с 

лексемой ругаться. ФЕ как извозчик, по матушке, последними словами также 

сочетаются с лексемой ругаться: как извозчик (ругаться и т.п.) − «Грубо» (Ко-

нечно, лестница была узкая, грязная, крутая, никогда не освещенная, но таких 

ругательств, какие начались в третьем этаже, я бы никак не мог приписать кня-

зю: взбиравшийся господин ругался, как извозчик. Ф.Достоевский. Униженные 

и оскорбленные); как сапожник (ругаться и т.п.) − «Грубо» (Из зала задали во-

прос: А вы дух товарища Сталина вызывали? − Вызывала, − хриплым басом от-

ветила Дора. − Но он только ругается, как сапожник. Г.Климов. Князь Мира 

Сего); по матушке (ругаться и т.п.) − «Грубо» (И Тимофей Родионыч начал на-

хально ругать Сеньку по матушке и в богородицу и бить Сеньку по морде… 

И.Бабель. Конармия); последними словами (ругаться и т.п.) − «Грубо, зло» 
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(Агобер … в душе обругал канцлера последними словами. А.Ладинский. Анна 

Ярославна – королева Франции). Итак, все члены синонимического ряда явля-

ются таковыми на основании совпадающей сочетаемости. Конечно, сочетаемо-

стные способности каждой отдельной единицы ряда могут быть шире. Если со-

четаемость единицы не совпадает с сочетаемостью других членов синонимиче-

ского ряда, то эта единица не является синонимичной. Основанием для сино-

нимичности может быть критерий взаимозаменяемости синонимов в контек-

стах, близких по смыслу, причем при замене не должен измениться смысл вы-

сказывания. Конечно, следует уточнить, что речь может идти только о широком 

контексте, об общем смысле высказывания. Как показывает анализ, такие заме-

ны не всегда возможны: синонимы бесплатно, за здорово живешь, за спасибо 

сочетаются, по данным нашей картотеки, с лексемами помочь, отдать, полу-

чить, однако замена в контексте возможна только условно, теоретически. Бес-

платно − «Без оплаты, не требуя оплаты» (Конфеты, мороженое, соки и кино 

парнишка получал бесплатно [Л.Ю.: например, ФЕ за здорово живешь в дан-

ном контексте неуместна], кругом все свои все его отлично знали. Н.Леонов. 

Еще не вечер). За здорово живешь − «Просто так, бесплатно» («Как же это, − 

спрашиваю, − он за здорово живешь [Л.Ю.: здесь замена ФЕ за здорово жи-

вешь на лексему бесплатно вполне уместна], что ли, помогает?» Н.Лесков. 

Воительница). За спасибо − «Даром, без всякой выгоды» (Она останавливала 

кровь, заговаривала зубную боль − причем зачастую успешно, знала толк в бо-

лезнях животных, чирьи же сводила с любого места, и все это бесплатно, помо-

гала за спасибо [Л.Ю.: в данном контексте невозможна замена ФЕ за спасибо 

на ФЕ за здорово живешь]. В.Белов. Плотницкие рассказы). Критерий взаимо-

заменяемости синонимов условный: контекст определяет, какое из значений 

слова имеется в виду. В широком контексте синонимы заменимы, но, с другой 

стороны, факт возможности замены далеко не всегда свидетельствует о том, 

что мы имеем дело с синонимами, возможно, речь идет о словах, входящих в 

один тематический ряд. Взаимозаменяемость возможна в случаях, когда между 

словами в семантическом и грамматическом аспектах нет ничего общего. На-
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пример, лексему коротко (рассказать) – «Немногословно, кратко» – можно в 

контексте заменить лексемой недвусмысленно (Как коротко [Л.Ю.: недвусмыс-

ленно] скажет А.М.Василевский о лете 1941 года: «Были в деятельности Стали-

на того времени и просчеты, причем иногда серьезные…». Н.Яковлев. Маршал 

Жуков (Страницы жизни)). Но эта замена не значит, что данные лексемы сино-

нимичны. Или: ФЕ в двух словах может быть в контексте заменена лексемой не-

двусмысленно, что также не является свидетельством синонимичности единиц в 

двух словах и недвусмысленно. В двух словах − «Коротко и понятно» (Соблаго-

волите выслушать, сударыня, только полминуты, и я в двух словах [Л.Ю.: не-

двусмысленно] разъясню вам все, − с твердостью ответил Перхотин. 

Ф.Достоевский. Братья Карамазовы). В этом случае меняется семантика ФЕ, из 

чего следует, что применять только один критерий взаимозаменяемости при 

определении синонимов нельзя.  Отношения синонимии – один из основных 

критериев при определении принадлежности к ФСПК. 

Внутренняя целостность ФСПК обеспечивается и отношениями антони-

мии. Открытие взаимоисключающих, противоположных тенденций в самых 

различных явлениях и процессах имеет принципиальное значение для форми-

рования диалектико-материалистического миропонимания, для осмысления 

процессов изменения, развития. Антонимические отношения представляют со-

бой отношения полярности, полюсности. Полюсы нераздельны, они находятся 

в корреляции и исключают один другой. «Оппозиция предполагает бинарное 

противопоставление, строящееся на едином основании. Обязательным услови-

ем для определения такого предмета анализа, как оппозиция, является наличие 

определенного отношения к каждому признаку у обоих членов оппозиции» [2, 

с.22]. В основе антонимии лежит ассоциация по контрасту, отражающая суще-

ственные различия однородных по своему характеру предметов, явлений, дей-

ствий, качеств и признаков. Слова живут не отдельной жизнью друг от друга, а 

соединяются в нашем сознании и в языке в различные группы. Причем смысло-

вые связи по контрасту относятся к числу важнейших связей как ассоциатив-

ные связи,  которые объединяют лексические и фразеологические единицы в 
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смысловые системы. При определении антонимии главным, таким образом, яв-

ляется понятие противоположности, раскрытие ее философского, логического и 

лингвистического содержания. Существование антонимии – это демонстрация 

действия закона единства и борьбы противоположностей: антонимы, находясь в 

неразрывном единстве и непрерывной борьбе, определяют динамику развития 

семантического поля. Сложное, подвижное отношение между противополож-

ностями и есть диалектическое противоречие. Примером антонимии может 

служить антонимия адвербиальных ФЕ в глаза – за глаза. ФЕ в глаза имеет зна-

чение открыто, в присутствии кого-либо или прямо обращаясь к кому-либо, а 

ФЕ единица за глаза – противоположное значение заочно, в отсутствии кого-

либо, именно этот факт и позволяет этим единицам вступать в отношения анто-

нимии. Эти ФЕ воспринимаются как антонимы абсолютным большинством но-

сителей языка (Никому не закажешь говорить: в глаза не посмеют, так за глаза 

станут. А.Островский. Гроза; Ну, кто-то льстил в глаза, ну, кто-то говорил га-

дость за глаза, − ай, привыкать ли к банкетам. М.Веллер. Долги; Рудин называл 

его рыцарем, превозносил его в глаза и за глаза; но Волынцев не мог полюбить 

его и всякий раз чувствовал невольное нетерпение и досаду, когда тот прини-

мался в его же присутствии разбирать его достоинства. И.Тургенев. Рудин; И 

так не любят его, жмотом в глаза и за глаза обзывают, скопидомом. В.Санин. 

Семьдесят два градуса ниже нуля). Несмотря на то что в антонимические отно-

шения вступают далеко не все ФЕ русского языка, антонимические пары среди 

ФЕ со значением квалитативности образуются довольно активно. Причем их 

образование характеризует в первую очередь ядро ФСПК и в меньшей степени 

– его периферию. Это объясняется спецификой значения квалитативности. 

Внутренняя организация ФСПК проявляется и в том, что среди упорядо-

ченного множества языковых единиц выявляются антонимические пары, кото-

рые связаны не только друг с другом, но и с синонимическими рядами, и значе-

ниями полисемичной ФЕ. Одна и та же ФЕ может вступать и в антонимические, 

и в синонимические отношения. ФЕ черепашьим шагом (ходом), имеющая зна-

чение очень медленно, вступает в антонимические отношения с ФЕ на рысях, 
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имеющей значение очень быстро, стремительно, в свою очередь последняя 

вступает в отношения синонимии с ФЕ с ветерком, со всех ног (во все ноги), во 

весь дух, во весь карьер, во весь мах, во весь опор, во все лопатки, во всю 

прыть, как (будто, словно, точно) ветер, на (всех) махах, на всех парах, на всех 

парусах, на полном газу, на полном карьере. ФЕ как полагается имеет значение 

так, как положено, очень хорошо и вступает в антонимические отношения с 

ФЕ на скорую руку в значении наспех, поспешно, кое-как, в свою очередь по-

следняя вступает в отношения синонимии с ФЕ абы как, как придется, как по-

пало. Таким образом, единицы внутри одного ФСПК тесным образом связаны 

друг с другом, они образуют семантическую сеть ФСПК. 

Внешняя целостность представляет собой относительную обособленность от 

других систем. Внешняя целостность ФСПК обусловлена единой семантикой ква-

литативности, или качества, а также общими функциональными и структурными 

характеристиками единиц ФСПК (мы рассматриваем фрагмент языковой картины 

мира, репрезентированный качественно-обстоятельственными, или адвербиаль-

ными фразеологизмами (ФЕ) со значением качества, или квалитативности. Этот 

признак чрезвычайно важен для выявления семантического поля, в том числе и 

ФСПК. Периферийная область ФСПК содержит единицы, в которых, наряду с 

квалитативным значением, проявляются и другие значения. Если значение кван-

титативности выходит на первый план, то единица относится к другому семанти-

ческому полю. Выделяя ФСПК, мы постоянно обнаруживаем неразрывную связь 

исследуемого поля с другими, в нашем случае с полями темпоральности, кванти-

тативности. При этом образуются своего рода области семантического пересече-

ния полей. Каждое семантическое поле связано с другими семантическими поля-

ми языка. В связи с этим важно увидеть границы семантических полей, которые 

обеспечиваются внешней целостностью. 

Еще одним системообразующим признаком является иерархичность поля: 

с одной стороны, ФСПК как системное образование входит, наряду с лексико-

семантическим полем квалитативности, в семантическое поле квалитативности, 

с другой стороны, в ФСПК можно выделить различные подсистемы: микрополя 
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образа действия и меры признака, которые, в свою очередь, включают в свой 

состав семантические группы и подгруппы например, группы «своеобразно, 

специфично»; «своеобразно, специфично + полно, глубоко по проявлению»; 

«быстро, кратко, сразу + своеобразно»; «быстро, спешно, стремительно или 

медленно»; «своеобразно + насильно»; «своеобразно + тайно, уединенно» и др. 

Таким образом, ФСПК является системой и компонентом другой системы, 

«кирпичиком» в создании языковой картины мира (концептуального содержа-

ния языка с учетом национальной специфики). Языковая картина мира тоже 

представляет собой систему, имеющую структуру, которую можно анализиро-

вать с помощью полевого подхода.  

Категория квалитативности носит уникальный характер, так как «качество 

как основная категория в плане характеристики вещного мира, качество, но не 

количество влечет законченностью и разнообразием радужных форм; через 

признак выявляется каждое новое качество, привлекающее внимание своей не-

повторимостью» [3, с.49]. Исследуя системообразующие признаки ФСПК, 

можно приблизиться к  пониманию языковой картины мира. 
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Оценка состояния и коррекция биоэнергетической системы организма 
методом Фолля  наиболее часто встречающихся проявлений нейроборре-

лиоза в восстановительном периоде заболевания 
The Evaluation of the State and the Correction of an Organism’s  

Bioenergetic System by Foll’s Method of the Most Frequent Manifestations  
of Neuroborreliosis in the Disease Recovery Period  

        Статья посвящена изучению состояния биологически активных зон и то-
чек, оценки уровня нарушений в органах и системах организма, а также тера-
пии методом Фолля в раннем восстановительном периоде наиболее часто 
встречаемых проявлений нейроборрелиоза.  

The article is dedicated to the state studying of the biologically active zones and 
points, to the evaluation of the malfunctions level in organs and systems of an organ-
ism as well as to the studying of the therapy by Foll’s method in the early recovery 
period of the most frequent manifestations of neuroborreliosis.  

Ключевые слова: Фолль, нейроборрелиоз. 
Key words: Foll, neuroborreliosis. 
Лайм-боррелиоз (клещевые иксодовые боррелиозы, и т.д.), одно из самых, 

широко распространенных природно-очаговых инфекционных заболеваний на 

территории России. Заболевание характеризуется полиморфизмом клинических 

проявлений с преимущественным поражением кожи, нервной и сердечнососу-

дистой систем, при этом в ряде случаев имеется склонность прогрессирующему 

течению. Нейроборрелиоз считается одним из тяжелых форм проявления Лайм-

боррелиоза. 

Несмотря на то, что клиника заболевания была описана более ста лет на-

зад, возбудитель этой инфекции был идентифицирован только в 1975 году. По 

этой причине методы диагностики, лечения, в том числе и восстановительного, 

остаются в ряде аспектов недостаточно изученными. Наблюдаемый рост забо-

леваемости за последние годы в России и, как следствие увеличение числа ос-
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ложнений и остаточной симптоматики этой инфекции требуют поиска новых 

эффективных мер диагностики, лечения и реабилитации [2].  

В рамках нейроборрелиоза могут поражаться все отделы нервной системы. 

Основными формами проявления заболевания являются менингит (М), энцефа-

лит (Э), менингоэнцефалит (МЭ), менингорадикулоневрит (синдром Garin-

Bujadoux-Bannwarth) (МРН), невропатия (НП) и полиневропатия (ПНП). При 

прогрессирующем течении заболевания - Лайм-энцефаломиелит (ЛЭМ), Лайм - 

энцефалопатии (ЛЭП) [2]. 

Цель исследования - оценить методом Фолля состояние биологически ак-

тивных точек, органов и систем организма, а также эффективность биорезо-

нансной терапии в восстановительном периоде нейроборрелиоза. 

Материалы и методы исследования 

Для реализации поставленной цели применялся аппарат «БИОТЕСТ» фир-

мы НПК «Биотест», работающий в автономном режиме. Использование воз-

можностей данного аппарата позволило выполнять оценку состояния биологи-

чески активных точек (БАТ), органов и систем организма, осуществлять биоре-

зонансную и электропунктурную терапию, проводить контроль над эффектив-

ностью терапевтического воздействия. [1]. 

Под наблюдением находилось 64 пациента после перенесенного острого 

периода нейроборрелиоза (подтвержденного иммунологическими исследова-

ниями) в возрасте 18–52 лет.  

Согласно клиническими проявлениями распределение было следующим: 

МРН – 9; МЭ – 12; Э – 6; ЭМ – 7; НП и ПНП – 14; ЛЭ – 16 человек. По анато-

мической характеристике разграничений локализации процесса пациенты были 

распределены на 3 группы. Первую группу составили – 23 пациента с НП, ПНП 

и МРН, из них – 12 с поражением лицевого нерва; вторую – 18 пациентов с Э, 

МЭ, и ЛЭМ, третью 23 человека – пациенты с ЛЭП.  

Результаты исследования и их обсуждение  

Оценка состояние БАТ, органов и систем организма, относительно изучае-

мых форм проявления нейроборрелиоза на этапе восстановительного лечения 

выявила следующие особенности (данные на период первичного обращения).  
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В первой группе: при МРН наиболее значимые отклонения наблюдались в 

меридианах: лимфатическом, аллергии и дегенерации сосудов. В точках: 

LY(1)3 миндалины лимфоидного глоточного кольца - 79,3+2,1; LY(1)8 лимфа-

тическая система легкого и грудной клетки - 81,6+3,4; LY(1)12 лимфатическая 

система верхних конечностей - 75,3+4,2; E(III)12 грудной лимфатический про-

ток - 76,2+4,1. Усредненные показатели в точках  VB(XI)25-27, LY(1)17 - ха-

рактеризующие состояние лимфатической системы в органах малого таза поч-

ках и тканях спины - 96,3+4,2; LY(1) 18,19,20, V(VI)41 регуляции лимфы в 

нижних участках тела - 92,2+2,1; LY(1)8 лимфатическая система легкого и 

грудной клетки - 93,1+3,3; LY(1)19 лимфатическая система спинного мозга и 

его оболочек, гипоталамуса - 98,6+4,2; LY(1) 20 лимфатическая система спин-

ного мозга надпочечников - 99,1+3,8; VB(XI)25-27, LY(1)17 застой лимфы в ор-

ганах малого таза почках и тканях спины - 96,3+4,4; LY(1) 18,19,20, V(VI)41 ре-

гуляции лимфы нижних частей тела - 94,7+3,6; VB(XI)20 симпатикус - 

78,2+3,2; VB(XI)19 ножки мозга - 87,4+5,2; VB(XI)19а краниальный отдел сим-

патикуса - 87,2+4,7; VB(XI)18,18а четверохолмия - 75,3+3,7; VB(XI)17 ретику-

лярная формация - 57,6+3,2; F(XII)1 точка центральной венозной системы - 

47,5+2,3; T(XIII)14 спинного мозга - 39,8+2,4; Dg(2)4 мозговых оболочек 

главного и спинного мозга - 39,2+1,8; Dg(2)7 парасимпатических ганглиев го-

ловы - 78,1+4,6; Dg(3)2 аллергической нагрузки на лимфатические сосуды - 

91,1+1,8; Dg(3)3 аллергической нагрузки на вегетативную нервную систему - 

89,3+2,3. 

При парезе лицевого нерва в точках: LY(1)1 нёбных миндалин и ретротон-

зилярного пространства - 73,2+1,4; LY(1)2 околоушных лимфоузлов - 67,6+2,3; 

LY(1)4 трубной миндалины, бокового валика глотки - 74,8+3,1; LY(1)5 лимфо-

узлы верхней и нижней челюсти – 71,3+1,7; LY(1)6 лимфоузлы глазницы - 

76,4+2,1; LY(1)7 лимфоузлы носа и околоносовых пазух - 75,8+2,3; VB(XI)20 

симпатикус - 67,1+2,7; VB(XI)17 ретикулярная формация - 45,4+2,1; Dg(2)2 

вегетативной нервной системы - 69,5+4,5; Dg(2)3 периферической и централь-

ной нервной системы - 81,3+3,6; Dg(2)7 парасимпатических ганглиев головы - 
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77,5+2,6; Dg(3)2 аллергической нагрузки на лимфатические сосуды - 84,7+4,5; 

Dg(3)3 аллергической нагрузки на вегетативную нервную систему - 74,6+3,1; 

Dg(3)6 аллергия кожи верхней половины тела, шеи и волосистой части головы 

- 81,1+2,7; Dg(3)7 аллергия головы и лица - 87,9+4,1. 

Во второй группе при МЭ наибольшие отклонения были в меридиане со-

судисто–паренхиматозно–эпителиальной дегенерации. В точках: LY(1)12 лим-

фатическая система верхних конечностей – 81,7+2,0; LY(1)3 - миндалины лим-

фоидного глоточного кольца - 80,6+1,2; LY(1)8 лимфатическая система легкого 

и грудной клетки - 86,2+4,2; LY(1)19 лимфатическая система спинного мозга о 

его оболочек, гипоталамуса - 89,5+3,6; LY(1)20 лимфатическая система спин-

ного мозга надпочечника - 91,+2,1. Усредненные показатели: VB(XI)25-27, 

LY(1)17 лимфатическая система органов малого таза, почек и ткани спины - 

78,3+6,3; LY(1)18,19,20, V(VI)41 регуляция лимфы в нижних участках тела - 

56,3+1,3. В точках: VB(XI)20 - симпатикус - 76,8+3,4; VB(XI)17 ретикулярная 

формация - 48,8+2,2; VB(XI)16 мозговой центр глубины сна -72,6+3,1; 

VB(XI)14 латеральное коленчатое тело - 68,2+3,2; VB(XI)12 нейрогипофиз - 

задние доли - 62,3+2,1; F(XII)1 точка центральной венозной системы - 

87,3+3,9. Задний серединный меридиан: T(XIII)14 - спинного мозга - 92,3+4,3; 

T(XIII)17 пластинок четверохолмия - 95,6+4,8; T(XIII)18 ретикулярной фор-

мации - 89,2+3,2.  Усредненный показатель в точках T(XIII)19,19а,19б (моз-

жечка) - 76,2+2,8; T(XIII)21,22,23, лимбическая система - 86,3+3,1.  В точках: 

T(XIII)21 миндалевидный комплекс 73,5+3,5; T(XIII)22 опоясывающие изви-

лины - 72,1+2,7; T(XIII) гиппокамп – 72,4+1,9; Dg(2) 4 - мозговых оболочек 

главного и спинного мозга - 89,5+4,3; Dg(3)2 аллергической нагрузки на лим-

фатические сосуды - 91,3+4,1; Dg(3)3 аллергической нагрузки на вегетатив-

ную нервную системы - 87,5+3,2; E(III)12 точка грудного лимфатического про-

тока - 76,6+3,9. 

В третей группе при ЛЭП отклонения регистрировались в точках: E(III)12 

точка грудного лимфатического протока - 67,5+2,5; LY(1) 19 лимфатическая 

система спинного мозга о его оболочек - 87,6+3,2; LY(1)20 лимфатическая сис-



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 304 

тема спинного мозга надпочечника - 81,3+2,9. Усредненные показатели 

VB(XI)25-27, LY(1)17 состояние лимфатической системы в органах малого таза 

почках и тканях спины - 71,2+2,5; LY(1)18,19,20, и точке V(VI)41 регуляция 

лимфы нижних частей тела - 52,3+0,9. В точках: VB(XI)20 - симпатикус - 

86,5+1,5; VB(XI)19 ножки мозга 68,2+2,7; VB(XI)18,18а четверохолмие 

67,3+3,1 и VB(XI)17 ретикулярная формация - 71,6+0,8; VB(XI)16 мозговой 

центр глубины сна - 86,1+2,3; VB(XI)14 латеральное коленчатое тело - 

69,3+3,2; VB(XI)12 нейрогипофиз -72,6+1,5; VB(XI)11 центр ритма сна и 

бодрствования - 72,6+3,5; VB (XI)12 нейрогипофиз задние доли, область про-

долговатого мозга и ядра блуждающего нерва - 55,6+2,2; а в точке VB(XI)10 

функции блуждающего нерва, среднего и продолговатого мозга - 52,2+1,8; 

F(XII)1 точка центральной венозной системы - 47,5+1,2. Энергетические пока-

затели заднего срединного меридиана зависели от сроков обращения. В при  

обращении до 3 месяцев после острого периода (группа А), и после до 1 года 

(группа В) имели соответственно следующие показатели: T(XIII)14 - спинного 

мозга А - 84,6+4,7; Б - 39,5+1,3. T(XIII)16 шейный отдел симпатикуса А - 

81,6+6,4; Б - 46,2+8,1. T(XIII) 17 пластинок четверохолмия А - 72,6+2,4; Б - 

51+2,3. T(XIII)18 ретикулярной формации А - 76,4+1,6; Б - 49,6+1,3; T(XIII)19 

мозжечка, передней части А - 84,6+2,7; Б - 56,4+1,3. T(XIII)19а,19б мозжечок 

А - 88,4+3,3; Б - 46,3+2,3. T(XIII)21,22,23, лимбическая система А - 82,6+3,1; Б 

- 42+1,1. T(XIII)21 миндалевидный комплекс А - 79,8+3,7; Б - 48,5+1,4. 

T(XIII)22 опоясывающие извилины А - 81,7+2,7; Б - 47,6+2,5. T(XIII) гиппо-

камп А - 78,4,+1,7; Б - 5,2+2,8. Dg(2)1 нервной дегенерации пояснично-

крестцового отдела спинного мозга А - 83,6+3,2; Б - 46,7+4,2. Dg(2) 3 - пери-

ферической и центральной нервной системы А - 85,6+2,7; Б - 36,9+1,8.  Dg(2) 

4 - мозговых оболочек главного и спинного мозга А - 72,2+3,6; Б - 46+2,2.  

Dg(2) 7 - парасимпатических ганглиев головы А - 74,6+3,7; Б - 49,5+4,6.  

Dg(3)3 аллергической нагрузки на вегетативную нервную системы А - 

75,7+4,9; Б - 44,6+3,3. Dg(4)8 дегенеративных изменений структур головного 

мозга А - 84,2+3,7; Б - 76,5+3,3. 



  БИОЛОГИЧЕСКИЕ НАУКИ 

 305 Вестник ЧГПУ 4’2009 

При ЛЭП наиболее значимые отклонения были в точках:  LY(1)19 лимфа-

тическая система спинного мозга о его оболочек, гипоталамуса - 60,3+4,1; 

LY(1)20 лимфатическая система спинного мозга надпочечника - 61,3+3,3; 

VB(XI)25-27, LY(1)17 регуляция лимфы в органах малого таза почках и тканях 

спины - 68,6+4,8; LY(1)18,19,20, V(VI)41 регуляции лимфы в нижних частях 

тела - 69,2+3,8; VB(XI)20 симпатикус - 61,4+2,8; VB(XI)19 ножки мозга - 

71,3+4,5; VB(XI)19а краниальный отдел симпатикуса - 61,5+3,2;  VB (XI)18,18а 

четверохолмие - 62,7+2,1; VB(XI)17 ретикулярная формация - 87,5+3,1; 

VB(XI)16 мозговой центр глубины сна - 48,7+1,7; VB(XI)14 латеральное ко-

ленчатое тело - 67,3+3,2; VB(XI)12 нейрогипофиз - задние доли - 69,3+3,2; 

VB(XI)11а миндалины коленчатого тела - 71,5+4,4; VB(XI)11 центр ритма сна 

и бодрствования - 77,4+2,8; VB(XI)10 функция блуждающего нерва, среднего 

и продолговатого мозга - 81,5+1,3; F(XII)1 точка центральной венозной систе-

мы - 89,7+1,8. Задний срединный меридиан: T(XIII)14 - спинной мозг 61,3+3,2; 

T(XIII)16 шейный отдел симпатикуса - 64,2+3,2; T(XIII)17 пластинки четверо-

холмия - 75,5+2,5; T(XIII)18 ретикулярной формации - 92,5+7,7. Усредненные 

показатели: T(XIII)19,19а19б мозжечок - 81,1+2,2; T(XIII)21,22,23, лимбиче-

ская система - 89,1+2,1; T(XIII)21 миндалевидный комплекс - 67,3+5,2; 

T(XIII)22 опоясывающие извилины - 69,1+4,8; T(XIII) гиппокамп - 63,3+1,2; 

Dg(2)2 вегетативной нервной системы - 79,3+3,1; Dg(2)3 - периферической и 

центральной нервной системы – 69,7+1,3; Dg(2) ствола и сосудов головного 

мозга – 85,3+2,5;  Dg(2)7 – парасимпатических ганглиев головы– 67,3+2,7; 

Dg(3)3 аллергической нагрузки на вегетативную нервную систему – 68,2+2,2;  

Dg(3)3 аллергической нагрузки на вегетативную нервную системы - 69,8+2,5; 

Dg(4)8 дегенеративных изменений структур головного мозга - 65,4+3,8. 

На этапе коррекции энергетических показателей, нами проводилось иссле-

дование состояние меридианных систем организма. Анализ показателей дис-

функции ян/инь системы организма в целом (на момент обращения), путем рас-

чета суммарного коэффициента отклонения выявил следующее: в первой груп-

пе он был - 0,23+0,5<К1>2,0+0,4; во второй - 0,37+0,6<К1>1,86+0,4; в третьей  - 
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0,16+0,6< К1>2,5+0,7. Коэффициент «асимметрии сторон» ян/инь: в первой 

группе - 0,16+0,5<К2>2,5+0,7; второй - 0,37+0,8<К2>1,86+0,7; третьей - 

0,21+0,7<К2>1,9+0,3.  

Дисфункция в системе парных меридианов (суммарный коэффициент от-

клонения К3) представлены в таблице. 

Результаты показателей изменений взаимосвязи меридианных отклонений.                 
Синдром 

форма заболева-
ния 

Меридианы Парные мери-
дианы 

Коэффициент отклонения 
ян/инь 

Менингорадику-
лоневрит 

желчного пузыря моче-
вого пузыря,   

печень 
почки 

4,7+0,8< К3>5,6+0,7 
4,2+0,4< К3>5,4+0,6 

Парез лицевого 
нерва 

желудка  
мочевого пузыря,  
желчного пузыря, трех 
обогревателей 

селезенки 
почки  
печень 
перикард 

4,4+0,7< К3>4,9+0,5 
4,6+0,6< К3>5,2+0,7 
4,3+0,7< К3>5,5+0,5 
4,8+0,3< К3>5,3+0,6 

Прогрессирую-
щий энцефало-
миелит 

мочевого пузыря, по-
чек, трех обогревателей 

почки 
мочевого пузы-
ря 
перикард 

4,5+0,6< К3>5,1+0,5 
4,6+0,3< К3>5,2+0,6 
4,4+0,4< К3>5,0+0,8 

Лайм- энцефа-
лопатия 

желчного пузыря  моче-
вого пузыря   

печень 
почки 

4,2+0,8< К3>5,4+0,7 
4,7+0,6< К3>5,3+0,4 

 

Анализ выявляемых методом Фолля изменений в сопоставлении с клини-

ческой картиной проявления заболевания и данными лабораторных показателей 

выявил наличие прямой сильной корреляционной связи r = 0,79+0,13 и r = 

0,83+0,13 (соответственно). 

Проводимая биорезонансная и электропунктурная терапия в восстанови-

тельном периоде заболевания с учетом выявляемых нарушений способствовала 

сокращению сроков клинических проявлений болезни (в сравнении с контроль-

ной группой - аналогичное распределение по клинике, возрасту и т.д.). В пер-

вой группе - на 7,2+1,2 дня, во второй - на 5,6+0,3 дня, в третей - на 11,7+2,3 

дня. По формам заболевания: МРН - на 8,0+1,4 дней, ПЛН - на 16,5+2,2 дней, 

МЭ - на 11,8+3,2 дней, ЛЭМ - на 14,1+2,3 дней; ЛЭП - на - 18,9 дней.  

Выводы. Обобщая полученные данные, следует сделать вывод, что метод 

диагностики по Фоллю обладает достаточно высокой степенью информативно-

сти и позволяет выявлять субклинические признаки проявления заболевания 
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при нейроборрелиозе. Проводимая в восстановительном периоде заболевания 

биорезонансная и электропунктурная терапия, с учетом динамических особен-

ностей наблюдаемых индивидуальных изменений у пациента, в итоге позволяет 

снизить сроки  клинических проявлений болезни. 
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Влияние гипердинамии на ультраструктуру  
и метаболизм мозжечка у крыс 

The Influence of Hyperdinamia on Ultrastructure  
and Metabolism of the Rats’ Cerebellum  

 
В работе представлены данные морфофункциональных исследований моз-

жечка при гиперднамии. Показана динамика ультраструктуры клеток, соотно-
шения классов гликозаминогликанов и липидных фракций.  
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The data of morphofunctional studies of the cerebellumin case of hyperdynamia 
are presented in the article. The dynamics of the cell ultrastructure, correlation be-
tween glycosaminoglycan classes and lipid fractions are presenred in the article as 
well. 

Ключевые слова: мозжечок, гипердинамия, ультраструктура, гликозами-
ногликаны, липиды.  

Key words: cerebellum, hyperdinamia, ultrastructure, glycosaminoglycans, lip-
ids.  

Актуальность.  

В литературе как отечественных, так и зарубежных исследователей отмеча-

ется, что гипердинамия оказывает выраженные влияния на организм в целом, на 

функционирование его органов и систем с формированием или механизмов 

адаптации или дезадаптации [9,11,12]. Известно, что при действии гипердинамии 

прослеживаются изменения в обмене веществ с образованием большого количе-

ства различных промежуточных продуктов, оказывающих по принципу обрат-

ной связи регулирующие влияния на обмен веществ в клетках [3,10,13]. К сожа-

лению, в литературе недостаточно уделяется внимание влиянию гипердинамии 

на ультраструктуру и метаболизм клеток мозжечка [2, 12]. 

Целью настоящего исследования явилось изучение изменений ультра-

структуры и метаболизма нейронов и клеток глии мозжечка в постстрессорный 

период.  

Материалы и методы исследования. 

Эксперименты выполнены на крысах массой 225-250 г, содержавшихся на 

стандартном рационе, в осенне-зимний период в дневное время суток. Живот-

ные были поделены на две группы.  

Первая группа (17 крыс) служили контролем.  

Вторая группа (56 крыс) подвергалась действию гипердинамии в течение 

3-х суток при помещении крыс в небольшие клетки, снизу которых располага-

лась бегущая дорожка (15 минутный бег + 5 минутный отдых в течение 3 часов 

до обеда и 3 часов после обеда в одно и тоже время суток).  

Животных выводили из эксперимента на 3, 7, 14 и 30 сутки после оконча-

ния действия гипердинамии. Осуществляли забор головного мозга и выделение 

мозжечка с ножками.  
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Для электронной микроскопии материал фиксировали в 2,5% растворе 

глутарового альдегида на фосфатном буфере при рН 7,2-7,4 с последующей до-

фиксацией в 1% растворе четырехокиси осмия (OsO4) в течение одного часа. 

Затем обезвоживания в спиртах возрастающей концентрацией от 50 - до 96% и 

помещали в ацетон [6,7]. Экспериментальный материал заливали смолой ЭПОН 

- 812. Ультратонкие срезы готовились на ультратоме LKB - III, затем контра-

стировались уранилацетатом и цитратом свинца по Рейнольдсу. Изучение ульт-

раструктуры производилось на электронном микроскопе JEM – 100S при уско-

ряющем напряжении 90 кВ. 

Гистохимические исследования для выявления гликозаминогликанов про-

водились на стандартных криостатных (гистологических) срезах толщиной 10 

микрон путем окрашивания альциановым синим при разных рН и молярностях 

(MgCl2) с последующим метилированием и ферментативным контролем 

[1,4,5,8]. Полуколичественный анализ осуществлялся на анализаторе форео-

грамм – АФ – 2. 

Липиды мозжечка изучались методом микротонкослойной хроматографии 

на силикагеле. Забирали кусочки мозжечка массой 25 мг и ножки мозжечка 13 

мг. Экстракция липидов проводилась по методу Фолча [1, 5]. Содержание ли-

пидов и отдельных его фракций определяли разложением с концентрированной 

серной кислотой.  

Результаты проведенных исследований обрабатывались методом вариаци-

онной статистики.  

Результаты и обсуждение.  

Анализ результатов проведенных исследований показывает, что уже к 3 - 7 

суткам после действия гипердинамии нейроны и клетки глии мозжечка контак-

тировали между собой при помощи многочисленных цитоплазматических от-

ростков. Ядра содержали хроматин, который располагался в нуклеоплазме от-

носительно равномерно или пристеночно между ядерными порами. Цитоплаз-

матический матрикс повышенной электронной плотности (рис.1). Рибосомы 

представлены в виде полисом, свободно расположенные в цитоплазме и фикси-
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рованные на мембранах канальцев гранулярного эндоплазматического ретику-

лума. Его просвет заполнен мелкозернистым веществом более высокой элек-

тронной плотности, чем цитоплазматический матрикс. Комплекс Гольджи за-

нимал небольшой объем цитоплазмы и был представлен мелкими везикулами. 

В зоне комплекса Гольджи встречаются лизосомы. Митохондрии овальной или 

палочкообразной формы в цитоплазме располагаются неравномерно, чаще об-

разуют скопления у оснований отростков.  

 
Рис. 1. Мозжечок крысы при гипердинамии. Клетки мозжечка. Эксперимент. 

7 сутки. н – нейрон, ол – олигодендроцит,  

эпр – эндоплазматический ретикулум, л - лизосомы. ЭМФ х 23 000. 

 

К 14 суткам эксперимента адаптация к физической нагрузке сопровожда-

лась увеличением ядра, фрагментацией и инвагинациями в ядерной мембране 

увеличивающими ее протяженность. В ядерной мембране нейронов возрастает 

количество открывшихся пор. В цитоплазме большинства клеток Пуркинье, 

нейронов зернистого слоя наблюдается гранулярная цитоплазматическая сеть с 

густо расположенными рибосомами. В цитоплазме также свободно располага-

ются многочисленные полисомы, которые заполняют значительный объем те-

ло клетки. Пластинчатый комплекс увеличивается в объеме, его цистерны уз-

кие, и лишь крупные везикулы расширены. Реакция митохондрий проявляется 

в их конденсации, расширении и уплотнении крист. 

н 

ол 

эпр 

л 
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К 30 суткам эксперимента в ткани мозжечка наблюдаются изменения тинк-

ториальных свойств. Вокруг большинства клеток Пуркинье прослеживаются 

участки просветления. Некоторые участки ткани мозжечка имеют мозаичный 

характер. Это можно связать с выраженными явлениями химизма клеток. В этот 

период в большинстве клеток Пуркинье и нейронов зернистого слоя мозжечка 

крыс тельца Ниссля представлены в виде широких, лежащих почти параллельно 

цистерн эндоплазматического ретикулума, которые разделены практически оди-

наковыми промежутками шириной 0,2 - 0,5 мкм.  

Наружная поверхность мембран, ограничивающих цистерны эндоплазмати-

ческого ретикулума, усеяна рибосомами, которые располагаются рядами, петля-

ми, спиралями или группами. Рибосомы располагаются также и свободно в цито-

плазматическом матриксе между цистернами эндоплазматического ретикулума. 

Они были упакованы в виде небольших групп или розеток.  

По данным проведенного исследования можно отметить, что строение те-

лец Ниссля в разных нервных клетках мозжечка существенно отличается. В не-

которых нейронах мембраны, образующие цистерны, сплошь усеяны рибосо-

мами; свободными остаются лишь небольшие участки мембран. Преобладание 

в цитоплазме нейронов и клеток глии прикрепленных рибосом может быть свя-

зано с синтезом белковых структур, который накапливается в просветах цис-

терн и высвобождается из клетки в форме секреторных гранул. У большей час-

ти клеток мозжечка преобладающая часть белковых структур, синтезируемая 

ими расходуется на поддержание и обновление протоплазмы и органелл. В осо-

бенности эти процессы выражены в той части цитоплазмы клетки, которая за-

полняет аксон. Интенсивность белкового синтеза в нейронах исключительно 

высокая. Неравномерное распределение рибосом, прикрепленных к мембранах 

эндоплазматического ретикулума, ведет к тому, что граница между грануляр-

ной и агранулярной формами этого ретикулума стирается и можно легко про-

следить, как одна форма ретикулума переходит в другую.  

В этот же период наряду с повышением структурно-функциональной ак-

тивности и интенсификации метаболизма, в цитоплазме некоторых нейронов 

прослеживалось развитие деструктивных процессов. Они проявлялись в обра-
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зовании миелиноподобных фигур, мелких липидных тел диаметром до 0,1 мкм 

и локальной вакуолизацией цитоплазмы нейронов мозжечка. Выявлялись мел-

кие лизосомы, повышенной электронной плотности.  

Гистохимические исследования позволили проследить особенности дина-

мики разных классов гликозаминогликанов (рис. 2). 
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Рис. 2. Соотношение гликозаминогликанов в мозжечке крыс  

при экспериментальной гипердинамии. 

К – контроль, ГК – гиалуроновая кислота, Х-4-С – хондроитин-4-сульфат,  

Х-6-С – хондроитин-6-сульфат, Г-С – гепаран-сульфат. 

 

Результаты гистохимических исследований показывают, что существен-

ные изменения гликозаминогликанов наблюдаются уже к 3-м суткам после ги-

пердинамии и характеризуются увеличением несульфатированных и слабо-

сульфатированных форм.  

Накопление кислых гликозаминогликанов в межклеточном матриксе моз-

жечка происходит на фоне заметного уменьшения количества гиалуроновой 

кислоты и накопления Х-4-С и Х-6-С. Это приводит к разрыхлению межкле-

точного вещества. Повышенное содержание Х-С способствует взаимодействию 

основного вещества с липидами, белками, солями и водой, что обусловливает 

инфильтрацию ткани. При гипердинамии в межклеточном матриксе мозжечка 

наблюдается уменьшение содержания гиалуроновой кислоты, что свидетельст-
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вует об изменении в системе гиалурновая кислота - гиалуронидаза в сторону 

увеличения последней.  

Указанные сдвиги качественного состава кислых гликозаминогликанов 

тканей, обладающих определенной биологической активностью в отношении 

ряда ферментативных систем, имеют существенное значение в адаптивных из-

менениях метаболизма мозжечка. 

Анализ результатов проведенных исследований позволил изучить особен-

ности динамики липидов и их фракций в мозжечке, как в контроле, так и при 

гипердинамии. Данные суммарного содержания липидов мозжечка и относи-

тельного количества их основных классов представлены на рисунке 3. 

Результаты исследований показывают, что гипердинамия оказывает выра-

женное влияние на содержание липидов в мозжечке. В мозжечке крыс экспе-

риментальной группы содержание общих липидов уменьшилось почти в 1,3 

раза. При этом качественный состав липидов мозжечка при экспериментальной 

гипердинамии не отличался от контрольной группы. В тоже время количест-

венные соотношения исследуемых липидных фракций значительно изменялись. 
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Рис. 3. Содержание липидов в мозжечке и ножках при гипердинамии. 

Пр. М. – правое полушарие мозжечка, Л. М. - левое полушарие мозжечка, 

Н. М. - ножки мозжечка. 

Нами было выявлено, что более выраженные изменения наблюдались в 

группе холестерин - эфиры холестерина.  
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Рис. 4. Относительное содержание фракций липидов в мозжечке. 

К – контроль, ФЛ - фосфолипиды; ДГ - диацилглицерины; Х - холестерин;  

СЖК - свободные жирные кислоты; ТГ - триацилглицерины; ЭХ - эфиры холестерина 

 

В мозжечке крыс экспериментальной группы отмечалось повышение сво-

бодного холестерина почти в 1,9 раза с одновременным уменьшением этерифи-

цированного холестерина почти на 61 % от первоначальных значений.  

Результаты экспериментальных исследований позволяют констатировать о 

том, что основной метаболической системой, которая активно участвует в про-

цессе адаптация - дезадаптация при экспериментальной гипердинамии является 

холестеролэстеразная система.  

Наблюдаемое уменьшение содержания свободных жирных кислот в усло-

виях проведенного эксперимента можно объяснить дальнейшими поэтапными 

превращениями при образовании холестерина из эфиров холестерина.  

Изучение ножек мозжечка, где преобладают аксоны и дендриты нейронов 

показывает, что содержание отдельных липидных классов под влиянием экспе-

риментальной гипердинамии изменяется иначе, чем в самом мозжечке.  

В ножках мозжечка было выявлено уменьшение содержания холестерино-

вой фракции почти на 35 % от первоначальных значений. 

В тоже время повышение содержания эфиров холестерина практически не 

было выявлено. При этом среди липидов прослеживалось повышение содержа-

ния диглицеридов.  
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Рис. 5. Относительное содержание фракций липидов в ножках мозжечке. 

К – контроль, ФЛ - фосфолипиды; ДГ - диацилглицерины; Х - холестерин;  

СЖК - свободные жирные кислоты; ТГ - триацилглицерины; ЭХ - эфиры холестерина 

 

Экспериментальные исследования позволяют отметить, что при действии 

гипердинамии в структурах ножек мозжечка, так же, как и в мозжечке, проис-

ходит уменьшение содержания общего количества липидов почти в 2 раза.  

Комплексный анализ результатов проведенных исследований показывает, 

что в нейронах и клетках глии мозжечка крыс прослеживаются явления адап-

тации и дезадаптации к повышенной физической нагрузке. Процессы адапта-

ции мозжечка к разным физиологическим состояниям на субклеточном уровне 

протекают в нейронах коры мозжечка неодинаково. Высокая структурно-

функциональная активность нейронов коры находится в непосредственной 

связи с функциональной деятельностью мозжечка, его возбудимостью. Адап-

тация к необычному ритму жизни (в связи с ежедневным бегом крыс по до-

рожке) сопряжена с деструкцией ультраструктур нейронов. Однако приспосо-

бительная компенсаторная реакция связана с процессами репаративной и фи-

зиологической регенерации, темп которой также усиливается. Регуляторные 

механизмы нейронов, обеспечивая усиление метаболизма, соответственно по-

вышают его затраты энергии. 
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Полученные результаты гистохимических исследований свидетельствуют 

о том, что в ответ на гипердинамию происходят значительные изменения в со-

держании и соотношении разных классов гликозаминогликанов в мозжечке и в 

его ножках. Динамика этих изменений носит временной характер. В механизме 

реагирования на гипердинамию, по-видимому, могут иметь место, не только 

перестройки метаболизма клеток и изменения соотношений разных классов 

гликозаминогликанов в ткани мозжечка, но также изменения метаболизма и 

транспорта этих соединений в головном мозге, а также крови и ликворе.  

Гипердинамия у крыс оказывает заметное влияние на липидный компонент 

ткани мозжечка и его ножек. Выявлено, что в разных полушариях мозжечка со-

держание липидов неравномерное. Эти изменения сохраняются и в условиях 

гипердинамии. При этом, если общее количество липидов под влиянием гипер-

динамии снижается в мозжечке и ножках, относительное содержание отдель-

ных липидных фракций изменяется по-разному, с участием принципиально 

различных механизмов взаимоотношений между ними. Обнаруженные измене-

ния, вероятно, связаны с различной ролью мозжечка и его ножек в реализации 

ответной реакции крыс на гипердинамию.  

Таким образом, полученные данные показывают, что ткань мозжечка ак-

тивно реагируют на воздействие гипердинамии. Эти изменения затрагивают 

ультраструктурные компоненты клетки, клеточные и внутриклеточные мем-

браны и межклеточный матрикс. Структурные и функциональные изменения 

мембран напрямую зависят от состояния липидов и гликозаминогликанов. 

Прослежено, что липидный компонент, входящий в состав мембранных 

структур и гликозаминогликаны которые формируют гликокаликс, изменяется 

довольно значительно. Однако, механизмы, с помощью которых изменяются 

гликозаминогликаны и липиды в ответ на воздействие гипердинамии, различны 

для изученных тканей и зависят, очевидно, от многих факторов, в том числе, их 

структуры, выполняемых функций и метаболических отношений.  

Результаты исследования свидетельствуют также о принципиально раз-

личных механизмах взаимоотношений между отдельными липидными фрак-
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циями в изученных отделах мозжечка крыс и связаны, вероятно, с их различной 

ролью в реализации ответной реакции организма на стресс.  
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Влияние эмоционально-болевого стресса на показатели эритропоэза  

в костном мозге крыс 
Influence of Emotionally-Painful Stress on Erythropoesis Indicators 

in Rats’ Marrow 
В статье представлены результаты экспериментального исследования 

влияния эмоционально-болевого стресса на ряд показателей кроветворения в 
костном мозге крыс, в частности, состояние эритропоэза. Представлены коли-
чественно- качественные изменения эритропоэза в костном мозге при действии 
острого стресса, а также его нормализация в течение двух суток после стресса.  

The article presents the results of experimental research of influence of emo-
tionally-painful stress on a number of hematosis indicators in rats’ marrow -  erythro-
poesis’s condition in particular. The article presents qualitative changes of erythro-
poesis in a marrow as well as its normalization within two days after stress. 

Ключевые слова: эмоционально-болевой стресс; эритробластические ост-
ровки; миелокариоциты; эритропоэз. 

Key words: emotionally-painful stress, erythroblastic islands, myelocaryocytus, 
erythropoesis. 

Известно, что во время стресс - реакции формируется повышенная по-

требность в самообновлении клеток системы крови. В исследованиях [2-7, 11] 

показано, что анализ активности эритропоэза, на основе оценки общего содер-

жания эритробластических островков (ЭО) и их распределения по классам, 

представляется более информативным, чем на основе традиционных методов 

изучения парциальной эритрограммы и клеточного состава периферической 

крови. Согласно современным представлениям, эритробластические островки 

являются основной функционально- анатомической единицей эритропоэза 

[6,7]. Отчасти это обусловлено ролью, которую играет центральный макрофаг 

ЭО в пролиферации и созревании эритроидных клеток. В настоящее время при-

нято считать, что центральный макрофаг ЭО стимулирует эритропоэз за счет 

трех основных функций:   фагоцитоза ядер  нормобластов и старых, повреж-



  БИОЛОГИЧЕСКИЕ НАУКИ 

 321 Вестник ЧГПУ 4’2009 

денных эритроцитов; трофического эффекта в отношении развивающихся 

эритроидных клеток; создания специфического регулирующего эритропоэз 

микроокружения [2,3]. Последнее связано со способностью центрального мак-

рофага ЭО продуцировать эритропоэтинактивные вещества и усиливать эффек-

ты эритропоэтина на эритропоэз. 

В системе крови при воздействии различных раздражителей (иммобилиза-

ции, электрического тока, мышечной нагрузки, ионизирующего излучения) 

развивается комплекс изменений, характерных для стресса [1]. В исследованиях 

Д.З.Шибковой и соавт. [8] при облучении животных в широком диапазоне доз в 

крови и костном мозге  отмечены практически все эти изменения, что свиде-

тельствует о том, что одной из классических моделей стресса является облуче-

ние организма. Реакции системы крови на действие радиации характеризуются 

гибелью, либо инактивацией всех пулов клеток костного мозга, в этом заклю-

чается специфичность действия данного стресс-фактора. Вслед за этой стадией 

следует стадия первичной активации. При действии типичных стресс-агентов 

стадия активации происходит при увеличении или нормальном уровне карио-

цитов. При этом митотическая активность, как правило, превышает норму. Его 

итогом является возросший поток клеток, выходящий из стволового пула, а в 

целом - увеличение гемопоэтической продукции и численности элементов пе-

риферической крови. 

Анализ миелограмм на различных сроках облучения животных позволил 

заключить, что изменения эритропоэза характеризовались как абсолютным, так 

и относительным увеличением эритробластической части костного мозга [8]. 

В настоящее время актуально изучение механизмов повреждающего дей-

ствия эмоционально-болевых стрессов на организм человека  в связи с уча-

стившимися террористическими актами, военными действиями, сопровождаю-

щимися ранениями, болью, кровопотерей.   

Состояние костномозгового кроветворения в подобных ситуациях во мно-

гом определяет жизнеспособность организма. Изучение показателей гемопоэза 

у экспериментальных животных, перенесших острый и хронический эмоцио-
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нально-болевой стресс (ЭБС),  способствует решению данной актуальной про-

блемы. 

Материалы и методы исследования: эксперимент выполнен на 60 крысах    

самцах линии Вистар массой 150-200г. Острый стресс  воспроизводили у крыс ли-

нии Вистар по методике [10] в форме так называемого невроза тревоги, продол-

жающегося один и пять часов. Анализ миелограммы проводили в отпечатках ко-

стного мозга, окрашенных по Романовскому-Гимзе (подсчёт проводили на 500 

клеток). Выделение и анализ из костного мозга крыс ЭО  осуществляли с по-

мощью метода, разработанного Ю.М. Захаровым, А.Г.Рассохиным, 

И.Ю.Мельниковым (1984, 1986) [5,6]. Статистическую обработку результатов 

исследования проводили с вычислением t-критерия Стъюдента при помощи 

компъютерной программы «Statistica 6.0.», с оценкой достоверности по крите-

рию значимости р. Различия между группами признавались достоверными при 

р<0,05. 

Результаты исследования:  

Как следует из данных рис. 1 - 3, после пяти часового ЭБС общее количе-

ство миелокариоцитов на бедро на 20,2% (р<0,05) ниже контрольных данных, 

число ядросодержащих клеток эритроидного ряда (в расчете на 500 клеток)  

увеличилось  на  5,9%, а общее число ЭО во всей камере и ЭО на бедро было 

снижено соответственно на 21,4% (р<0,05) и 24,3% (р<0,05) по сравнению с 

контролем.  

Количественный анализ  ЭО по  классам зрелости показал, что число ЭО 1 

класса зрелости (ЭО1 ) и ЭО 2 класса (ЭО2 ) уменьшилось на 29,4% (р<0,05) и  

25,0% (р<0,05); ЭО 3 класса (ЭО3 ) увеличилось на  9,4%. По сравнению с кон-

тролем количество инволюцирующих ЭО (ЭОинв) увеличилось на 13,3%, а ЭО 

реконструирующихся (ЭОрек) уменьшилось на 37,1% (р<0,05). Уменьшение 

количества ЭО рек указывает на возможное торможение эритропоэза в костном 

мозге экспериментальных животных. Уменьшение количества ЭО1 класса зре-

лости  и  ЭОрек  свидетельствует об ослаблении дополнительного вовлечения 

КОЕЭ в дифференцировку в ЭО, являющемся одной из причин повышения ста-
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бильности ЭО (показатель вовлечения КОЕЭ в дифференцировку в ЭО умень-

шен на 32,8% (р<0,05) , данные представлены на рис.4). Показатель созревания 

эритроидных клеток в ЭО после 5 часов ЭБС на 65,8% (р<0,001) превышает 

контроль. Эти данные свидетельствуют о начале замедления амплификации 

эритробластов в «короне» ЭО в результате действия острого стресса и начи-

нающемся смещении баланса процессов пролиферации и созревания в пользу 

последнего. 

После 1 и 5 часового ЭБС происходит уменьшение дополнительного во-

влечения макрофагов в эритропоэз, о чем свидетельствует уменьшение индекса 

ЭОрек /ЭОинв на 45,2% и 40,5% соответственно  по сравнению с контролем.  

Данный показатель в течение одних и двух суток после ЭБС имеет тенденцию к 

повышению, что свидетельствует о некоторой активации макрофагов в период 

острого стресса, которая может быть обусловлена миграцией в костный мозг 

лимфоцитов, повышением макрофаг-активирующей и колониестимулирующей 

активности. 

Показатель созревания эритробластов в ЭО через 1,2 суток после ЭБС сни-

зился, что, очевидно, связано с ускоренным высвобождением созревающих 

клеток из "короны" островков, на что указывает рост числа макрофагов эрит-

робластических  островков,   способных  повторно   вступать  в эритропоэз. 

На фоне увеличения количества ЭО рек в течение двух суток после стресса 

идет процесс реконструкции эритропоэза, а показатели вовлечения КОЕэ в 

дифференциацию и повторного вовлечения макрофагов в эритропоэз достигают 

максимальных значений по сравнению с таковыми в период острого стресса. 

Возможно, увеличение ЭОинв во время острого ЭБС создаёт предпосылку для 

увеличения ЭОрек через 1-2-е суток после него.  

Если учесть, что реконструкция эритропоэза в ЭО реализуется на основе 

взаимодействия КОЕэ с функционально активным макрофагом ЭО, то можно 

утверждать, что последние при стрессе не активно участвовали в формирова-

нии «новой» волны эритропоэза в их «короне». Можно допустить изменение 

комплементарности клеток в ЭО, содержащих в своем составе зрелые эритро-
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идные элементы, на фоне метаболической и структурной перестройки компо-

нентов ЭО, вызванных острым стрессом. Этот механизм может быть причастен 

к уменьшению количества ретикулоцитов и эритроцитов в периферической 

крови через 1,2 суток после ЭБС. 
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Рис. 1. Показатели костномозгового кроветворения крыс при действии  

острого и хронического эмоционально-болевого стресса 
 

Примечание: на рисунке показано общее количество миелокариоцитов (абс/бедро); ко-
эффициент л/э; количество клеток эритроидного ряда  

в костном мозге (на 500 клеток); 
1 – ЭБС 1 час; 2 – ЭБС 1час/1 час восст.; 3 – ЭБС 5 часов;  
4 – ЭБС 5 час/1 час восст.; 5 – ЭБС 5 час./1 сут. восст.;  
6 – ЭБС 5 час./2 сут. восст. Контрольные данные приняты за 100%. 
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Рис. 2. Формула эритробластических островков костного мозга крыс при действии  

острого и хронического эмоционально-болевого стресса 
 

Примечание: на рисунке показано общее количество ЭО (тыс./бедро);  
число ЭО рек и ЭО инв; 1 – ЭБС 1 час; 2 – ЭБС 1час/1 час восст.;  
3 – ЭБС 5 часов; 4 – ЭБС 5 час/1 час восст.; 5 – ЭБС 5 час./1 сут. восст.;  
6 – ЭБС 5 час./2 сут. восст. Контрольные данные приняты за 100%. 
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Рис. 3 .Формула эритробластических островков костного мозга крыс при действии  

острого и хронического эмоционально-болевого стресса (продолжение) 
 

Примечание: на рисунке показано общее количество ЭО1, ЭО2, ЭО3  
классов зрелости;  
1 – ЭБС 1 час; 2 – ЭБС 1час/1 час восст.; 3 – ЭБС 5 часов;  
4 – ЭБС 5 час/1 час восст.; 5 – ЭБС 5 час./1 сут. восст.;  
6 – ЭБС 5 час./2 сут. восст. Контрольные данные приняты за 100%. 
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Рис. 4. Показатели костномозгового кроветворения крыс при действии  

острого и хронического режимов стрессирования 
 

Примечание: на рисунке показаны показатель интенсивности вовлечения КОЕэ в диф-
ференцировку в ЭО; показатель повторного вовлечения макрофагов в эритропоэз; показатель 
созревания нормобластов в ЭО;  

1 – ЭБС 1 час; 2 – ЭБС 1час/1 час восст.; 3 – ЭБС 5 часов; 4 – ЭБС 5 час/1 час восст.; 5 – 
ЭБС 5 час./1 сут. восст.; 6 – ЭБС 5 час./2 сут. восст. Контрольные данные приняты за 100%. 

 

Проявление стимуляции эритропоэза с увеличением относительного и аб-

солютного количества ЭО 1-го, 2-го классов и ЭОрек было выявлено на первые 

сутки от начала ЭБС. Увеличенное число ЭО пролиферирующих классов (1-го, 

2-го и ЭОрек) сохранялось и на вторые сутки.  Нарастание массы островков со 

зрелыми эритроидными клетками: ЭО 3-го класса и ЭОинв, указывает на эф-

фективность предшествующего повышения количества ЭО, содержащих юные 

эритроидные клетки. Повышение числа ЭО 1-го класса зрелости свидетельст-
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вует о сохранении темпа вовлечения в формирование ЭО новых КОЕэ. 

Через 1 и 2 суток от начала ЭБС наблюдалось накопление созревающих 

классов островков (ЭО3 и ЭОинв), темпы пролиферативных процессов в кост-

ном мозге повысились по сравнению с предыдущими сроками, но содержание 

эритроцитов и ретикулоцитов в периферической крови оставалось ниже кон-

троля. Это означает, что в этот период происходит замедление диссоциации ЭО 

с высвобождением ретикулоцитов в кровоток.  

Анализ миелограммы показал, что число эритробластов, пронормоцитов, 

базофильных нормоцитов и полихроматофильных нормоцитов через двое суток 

после пятичасового ЭБС по отношению к контролю достоверно увеличивалось 

в 2,7 раза; на 25,0%; 93,8%; 18,8% соответственно. При этом количество нор-

мобластов и оксифильных нормоцитов было достоверно ниже контроля на 

50,0% и 14,5% соответственно. 

После 5-часового ЭБС количество эритроцитов в периферической крови 

было на 16,6% (р<0,05) выше контроля, а число ретикулоцитов- на 9,3% пре-

вышало контроль, аналогичная динамика содержания эритроцитов и ретикуло-

цитов в крови была выявлена после 1 часового ЭБС. В результате острого ЭБС 

повышалась потребность организма в кислороде, а, следовательно, и в эритро-

цитах, которые рекрутировались в периферическую  кровь. Изменения перифе-

рического отдела эритрона после 1 и 5 часового ЭБС являлись реакцией на ост-

рый стресс, приводящий  к мобилизации костномозговых ретикулоцитов в пе-

риферическую кровь. После 5-часового эмоционально-болевого стресса и двух 

суток после него количество эритроцитов в периферической крови было на 

11,8% выше контроля, а число ретикулоцитов - на 7,3% превышало контроль.  

В результате действия острого ЭБС наблюдалось угнетение эритроидного 

ростка кроветворения на фоне снижения числа эритробластических островков, 

миелокариоцитов и эритробластов, нормобластов, оксифильных нормоцитов, 

являющихся плацдармом кроветворения, увеличения числа базофильных и по-

лихроматофильных нормоцитов. Синхронное снижение числа ЭО1-2 классов, 

ЭОрек на фоне увеличения количества ЭО3 класса и ЭОинв свидетельствует об 
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ускоренном созревании эритроидных клеток, активно поступающих в перифе-

рическую кровь, а также о нарушении реконструкции эритропоэза. Возможны-

ми причинами подобных изменений может являться недостаток энергетических 

и пластических ресурсов кроветворения в результате острого стресса, быстрое 

исчерпание резерва костномозговых эритроидных клеток, поступление которых 

на периферию частично компенсирует сопровождающую острый стресс гипок-

сию организма [3,5]. Наблюдающееся увеличение ретикулоцитов и эритроци-

тов в периферической крови на фоне снижения числа оксифильных нормоцитов 

может объясняться ускоренным освобождением их из морфологически зрелых 

ЭО, это обеспечивает возросшую потребность организма в кислороде в период 

острого стресса [2,4,9]. 

 Изменение эритропоэза при остром ЭБС, на наш взгляд, является прояв-

лением «цены» адаптации, так как это снижает диапазон приспособительных 

реакций организма животных. В течение двух суток после ЭБС в определённой 

степени устраняются проявления «цены» адаптации системы крови. Вероятно, 

более короткое и слабое воздействие приводит к уменьшению длительности 

взаимодействия гормонов с β-адренорецепторами, что способствует восстанов-

лению β-адреночувствительности тканей. На уровне межклеточных взаимодей-

ствий в ЭО это может быть обусловлено повышенной эритропоэтической ак-

тивностью макрофагов. Известно, что макрофаги ЭО костного мозга продуци-

руют соединения, стимулирующие пролиферацию БОЕэ и КОЕэ. Помимо этого 

макрофаги и моноциты способны синтезировать антистрессорные вещества, 

стимулирующие эритропоэз [3,4,9]. Возможно, что стрессорное воздействие 

нарушает баланс между стимуляторами и ингибиторами эритропоэза в сторону 

преобладания последних. 

В течение двух суток после острого ЭБС произошли количественные и ка-

чественные изменения в ЭО костного мозга крыс, отражающие участие этих 

морфофункциональных единиц эритропоэза в восстановлении эритрона. Это 

участие проявляется увеличением абсолютного количества ЭО в бедренной 

кости; количества КОЕэ, вступивших в дифференциацию в эритробластические 
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островки; макрофагов, впервые и повторно поддерживающих эритропоэз в ЭО; 

синхронным увеличением ЭО 1-2-го классов; снижением содержания созре-

вающих классов  ЭОинв и ЭО 3 класса зрелости, т.е. смещением баланса между 

пролиферативными процессами и созреванием в эритробластических островках 

в сторону пролиферации эритроидных клеток.  

Полученные в наших экспериментах данные подчеркивают важность вы-

деления классов зрелости эритробластических островков, поскольку оно позво-

ляет анализировать вовлечение КОЕэ в дифференциацию, состояние процессов 

амплификации эритробластов, соотношение процессов пролиферации и созре-

вания эритроидной ткани животных, подвергнутых стрессу. Изучение проли-

феративной активности эритроидных клеток «короны» ЭО под влиянием ЭБС 

будет являться предметом наших дальнейших исследований. 
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Гендерные особенности сенсомоторного реагирования подростков  
13-14 лет, влияющие на продуктивность творческой деятельности 

Gender Peculiarities of Sensomotor Reactions of Teenagers at 13-14  
Influencing the Creative Activity Productivity  

В статье рассматриваются гендерные особенности сенсомоторного реаги-
рования и дивергентного мышления учащихся 13-14 лет. В результате анализа 
полученных данных выявлены половые различия в особенностях сенсомотор-
ного реагирования, влияющие на скоростные, темповые характеристики вы-
полнения дивергентных задач. 

In the article we are examining the gender peculiarities of sense-motor reactions 
and creative thinking pupils at the age of 13-14. As a result of the obtained informa-
tion analysis sexual differences in the peculiarities of sense-motor reactions influenc-
ing speed characteristics of creative tasks solving were discovered. 

Ключевые слова: лабильность нервных процессов, подвижность нервных 
процессов, латентное время реакции, дивергентное мышление, оригинальность, 
гибкость, беглость.  

Key words: lability of the nervous system, mobility of the nervous system, la-
tent time of reaction, creative thinking, originality, flexibility, fluency. 

Актуальность 

Социальный запрос общества и государства в здоровой (физически и пси-

хологически), интеллектуально и творчески развитой личности обусловил мо-

дернизацию системы образования [2]. Ведущим принципом стал личностно-
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ориентированный подход, и дифференциация средств, форм и методов обуче-

ния и воспитания в соответствии с индивидуально-личностными особенностя-

ми каждого учащегося [8]. В связи с чем, педагогу необходимо знание индиви-

дуально-психологических особенностей учащихся, позволяющее выявлять ин-

дивидуальный стиль деятельности для каждого ученика [1, 9, 11].  

Практическая реализация современных подходов к организации учебно-

воспитательного процесса определила актуальность профессиональной свое-

временной комплексной диагностики состояния здоровья, физического разви-

тия, функциональных и адаптационных возможностей, психофизиологического 

и психологического статуса ребенка; медико-психолого-педагогической под-

держки каждого ученика на всех этапах его развития; создания благоприятных 

условий для личностного становления учащегося [3, 5, 10].  

Наибольшее значение в практической деятельности педагогов имеют воз-

растные и индивидуальные особенности высшей нервной деятельности и функ-

циональные особенности нервной системы детей и подростков. 

Целью настоящего исследование явилось изучение гендерных особенно-

стей сенсомоторного реагирования подростков 13-14 лет, влияющие на продук-

тивность творческой деятельности. 

Материалы и методы исследования 

Для оценки некоторых психофизиологических параметров школьников 

среднего звена нами было проведено обследование учащихся 7-х классов МОУ 

гимназии № 10 г. Челябинска. Выборка учащихся составила 47 человек (21 

мальчик, 26 девочек) в возрасте 13-14 лет. Исследование проведено в конце 

учебного 2007-2008 года (апрель, май). Изучение психофизиологических осо-

бенностей школьников проводили в рамках лонгитюдных мониторинговых ис-

следований состояния здоровья  и уровня физического развития школьников, 

организованных сотрудниками лаборатории «Адаптация биологических систем 

к естественным и экстремальным факторам среды» кафедры анатомии, физио-

логии и медико-биологической подготовки ЧГПУ (научный руководитель 

д.б.н., профессор Д.З. Шибкова) [10]. Диагностика психофизиологических 
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свойств нервной системы проводилась с помощью аппаратно-программного 

комплекса «НС-ПсихоТест» г. Иваново.  

Одними из основных показателей психофизиологического статуса, оцени-

ваемых в ходе мониторинга, являются лабильность и подвижность нервных 

процессов. Исследование лабильности нервной системы проводили с помощью 

методики «критическая частота световых мельканий» (КЧСМ). Подвижность 

нервных процессов определялась на основании изучения скорости сенсомотор-

ного реагирования с помощью методик «Оценка внимания» (ОВ); «Простая 

зрительно-моторная реакция» (ПЗМР), определяющих время реакции на про-

стые сенсорные стимулы, и методик «Реакция выбора» (РВ) и «Реакция разли-

чения» (РР) - определяющих время реакции на дифференцировочные сенсор-

ные стимулы.  

Показатели («Оригинальность», «Беглость» и «Гибкость»), отражающие 

особенности дивергентного (творческого) мышления были получены в ходе 

психодиагностики с помощью методики Е. П. Торренса «Незавершенные фигу-

ры». Показатель «Оригинальность» характеризует способность к выдвижению 

идей, отличающихся от очевидных, банальных или твердо установленных. По-

казатель «Беглость» определяемый числом завершенных фигур, характеризует 

результативность выполняемой деятельности, способность к продуцированию 

максимально большого числа идей. Показатель «Гибкость» определяется чис-

лом различных категорий ответов (образов), оценивает разнообразие идей и 

стратегий. 

Полученные результаты были подвергнуты статистической обработке при 

помощи программного обеспечения Microsoft Excel 2003 и STATISTICA v.6.0 с 

использованием общепринятых методов вариационной статистики.  

Результаты и обсуждение 

Полученные результаты психофизиологического обследования семикласс-

ников МОУ гимназии № 10 обобщены в таблице 1.  
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Таблица 1 

Среднестатистические показатели латентных периодов  

зрительно-моторных реакций подростков 13-14 лет (M ±m) 

Психофизиологические показатели мальчики 
n=21 

девочки 
n=26 

Оценка внимания, мс 244,4 ± 7,6 251,3 ± 6,3 
Простая зрительно-моторная реакция, мс 237,0* ± 7,8 268,2 ± 7,0 
Реакция выбора, мс 420,7 ± 15,8 436,0 ± 11,8 
Реакция различения, мс 437** ± 13,8 473 ± 12,2 

Примечание: достоверность различий между группой мальчиков и девочек: * - р < 

0,001, ** - р < 0,05. 

 

В ходе выполнения зрительно-моторной пробы у испытуемого формирует-

ся функциональная система, направленная на достижение минимального вре-

мени реагирования на сенсорный стимул.  

Время простой сенсомоторной реакции характеризует быстроту возникно-

вения и исчезновения возбуждения и торможения, максимальную частоту гене-

рации нервных импульсов. В работе [6] латентное время простой сенсомотор-

ной реакции рассматривается в качестве критерия возбудимости центральной 

нервной системы. Сложные сенсомоторные реакции характеризуют скорость 

протекания возбуждения и торможения в ЦНС, способность к дифференциро-

вочному торможению и точности выполняемой работы.  

Результаты сенсомоторного реагирования подростков (табл. 1) показали, 

что время реакции мальчиков и девочек имеет разновыраженный характер по-

казателей. Скорость двигательной реакции на сенсорные стимулы у юношей 

выше, чем у девушек. Среднегрупповые показатели ОВ и РВ в группе девушек 

имеют тенденцию к их увеличению, а среднегрупповые показатели ПЗМР и РР 

у девушек достоверно выше. При этом между среднегрупповыми показателями 

ПЗМР – ОВ (r = 0,70 у мальчиков, r = 0,60 у девочек, при р < 0,05) и РР – РВ (r = 

0,45 у мальчиков, r = 0,43 у девочек, при р < 0,05) отмечена статистически зна-

чимая умеренная корреляционная взаимосвязь. 
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Укорочение латентного времени реакции в группе юношей свидетельству-

ет о повышении возбудимости центральной нервной системы мальчиков. Уве-

личение возбудительных процессов в нейронных сетях коры и подкорки созда-

ют предпосылки для возрастания пластичности нейрональных процессов, уве-

личения скорости переработки информации и эргичности когнитивных процес-

сов. 

Результаты исследования И.П. Ильина [4] свидетельствуют о том, что ла-

бильность коркового отдела зрительного анализатора находится в прямо про-

порциональной зависимости от показателей критической частоты слияния и 

различения световых мельканий, т.е. чем быстрее возникают и прекращаются 

нервные процессы в корковом отделе анализатора под влиянием сенсорных 

раздражителей, тем выше лабильность.  

Показатели КЧСМ мальчиков и девочек (38,1 ± 0,6 и 38,3 ± 1,0 соответст-

венно) были сопоставлены с результатами исследований Д.А. Фарбер [7]. Вы-

явлено, что показатели лабильности учащихся седьмой параллели находятся в 

диапазоне умеренных (средних) значений. 

Интеркорреляция между психофизиологическими параметрами сенсомо-

торных реакций и КЧСМ продемонстрировала обратную взаимосвязь на уровне 

тенденции. Данная тенденция может свидетельствовать о том, что для больше-

го количества циклов, воспроизводимых в единицу времени нервными структу-

рами, воспринимающими зрительную информацию, требуется меньший период 

латентного реагирования.  

Согласно данным психологической диагностики (рис. 1) в группе мальчи-

ков отмечен больший процент учащихся с высоким и выше среднего уровнем 

творческих способностей (42 % и 16 % соответственно).  

В результате проведенного исследования установлено, что среднегруппо-

вые психологические показатели «Гибкости» у мальчиков достоверно превы-

шают таковые девочек (при р < 0,01). Среднегрупповые показатели «Беглости» 

в двух обследованных группах имеют аналогичные данные (табл. 2). 
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Рис. 1. Процентное распределение учащихся 7-х классов МОУ гимназии № 10  

по уровню невербальной оригинальности. 

Таблица 2. 

Среднегрупповые показатели продуктивности творческой деятельности в 

группе учащихся 7-х классов МОУ гимназии № 10 г. Челябинска (М ± m) 

Учащиеся 7-х классов n Беглость, усл. ед. Гибкость, усл. ед. 

Мальчики 21 98,9 ± 3,9 82,6 *± 10,1 

Девочки 26 97,2 ± 7,2 72,0 ± 13,0 

Примечание: * - достоверность половых различий при р < 0,01. 

 

Взаимоотношения латентного времени реакции с показателем «Гибкость» 

имеют статистически значимую умеренную отрицательную корреляцию ( r = - 

0,33; р < 0,05). Результаты корреляционного анализа сенсомоторного реагиро-

вания и показателя «Беглость» выявили тенденцию на аналогичную зависи-

мость между исследуемыми показателями. 

Таким образом, выявленные половые различия проявления подвижности и 

лабильности нервных процессов подростков находят свое отражение в скорост-

ных, темповых характеристиках выполнения дивергентных задач. Прежде все-

го, в скорости реагирования на внешние раздражители, в продуктивности твор-

ческой деятельности в ситуации, связанной с лимитом времени, в скорости ак-

туализации имеющихся знаний, в динамике вербального и невербального вы-

ражения мыслей.  



 

Вестник ЧГПУ 4’2009 336 

Знание учителем индивидуально-психологических особенностей учащих-

ся, в частности, свойств нервной системы, умение выделять их проявление в 

деятельности ученика помогут в нахождении адекватных приемов работы с 

ним, в устранении причин, мешающих развитию ребенка, будут способствовать 

выявлению предпосылок, обеспечивающих успешность в учебной работе и реа-

лизации выдающихся способностей школьника. 
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