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Персонализация образования в России

Сафонова Мария Александровна – канд. филол. наук, доцент НИУ ВШЭ (Москва, 
Россия); masafonova@hse.ru»
Сафонов Александр Андреевич – канд. ист. наук, главный редактор по контенту 
образовательной платформы «Юрайт» (Москва, Россия); xafonov@gmail.com

Аннотация. В статье характеризуется концепция персонализированного (индивидуали-
зированного) обучения в контексте цифровизации образования, описаны его преимущества 
и недостатки. Персонализированное обучение через ИТ-технологии противопоставляет-
ся массовым открытым онлайн-курсам. Проанализированы различные экспериментальные 
практики персонализации на уровнях контента, коммуникации, мотивации и организации 
онлайн-образования.

Ключевые слова. Персонализированное обучение, онлайн-образование, массовые откры-
тые онлайн-курсы, мотивация обучения.

В педагогической науке ведутся про-
должительные споры о возможности, 
эффективности и универсальности мо-
дели персонализированного обучения. 
Под персонализацией мы понимаем 
подход, ориентированный на личность 
обучающегося и его самостоятельную 
образовательную активность. Также 
к этому понятию близок термин «ин-
дивидуализированное обучение», обо-
значающий процесс, главная цель ко-
торого – индивидуальное развитие уча-
щегося при сохранении ведущей роли 
педагога [1; 2; 3].

Персонализация образования пред-
ставляется возможным продолжением 
развития тенденций, характеризующих 
российскую образовательную полити-
ку в последние десятилетия. Для совет-
ской плановой экономики, созданной 
в эпоху индустриализации с целью ре-
шения задач промышленного произ-
водства, выстраивалась специфическая 
образовательная система с максималь-
но унифицированными дисциплинами. 
Тем самым решалась задача обязатель-
ного трудоустройства: каждый выпуск-
ник обладал компетенциями, позволяв-
шими претендовать на определенную 

профессиональную позицию в любом 
уголке Советского Союза. Поэтому, на-
пример, практически не было конку-
ренции учебников – авторский коллек-
тив создавал курс на всю страну. Распад 
СССР и плановой экономики дал об-
разовательным организациям больше 
свободы, но и лишил их прежнего фи-
нансового благополучия. В условиях 
выживания в 1990-х гг. победила кон-
цепция, предполагающая выбор одно-
го варианта курса на образовательное 
учреждение (на это ресурсов хватало) и 
его дальнейшее закрепление в учебной 
практике.

Медленная стабилизация системы об-
разования в сочетании с появлением 
крупных цифровых библиотек и обра-
зовательных платформ предоставили 
практикующему преподавателю воз-
можность выбора содержания, дизайна 
и обеспечения курса. Каждый педагог 
получил право читать индивидуальный 
курс, но этот курс все равно оставался 
массовым, так как все обучающиеся у 
конкретного педагога студенты прохо-
дили его практически одинаково.

Следующий шаг  – персонализиро-
ванное обучение, когда право выбора 
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делегируется от преподавателя к студен-
ту. Готовы ли мы к этому сегодня? Ми-
нистр науки и высшего образования РФ 
В.Н.Фальков так охарактеризовал про-
изошедшие изменения: «С одной сторо-
ны, высшее образование у нас массовое, 
с другой – мы должны сделать его более 
индивидуальным. Нужен тонкий поиск 
оптимума между онлайн и традицион-
ной формой. Для того, чтобы в каждом 
развить таланты. При этом у нас пере-
гружены преподаватели, у нас огромный 
объем часов – по 900, 800 часов нагрузки. 
200 пришедших студентов – это в идеале 
двести индивидуальных учебных про-
грамм. Как это сочетается со снижени-
ем нагрузки вузовских преподавателей? 
Часть лекционных занятий, консульта-
ции можно проводить в онлайн» [4].

Преимущества и недостатки персо-
нализации образования. Концепция 
персонализированного обучения под-
вергается критике с разных сторон [5; 
6; 7], обозначим ее наиболее уязвимые 
положения. В рамках экономики обра-
зования, персонализация в любом от-
ношении требует больше средств, чем 
массовое обучение. Поскольку система 
образования нуждается в финансирова-
нии, всегда есть общественный запрос 
на наиболее эффективные траты, и, по 
сравнению с экспериментальными про-
ектами, более серьезная отдача ожидает-
ся от инвестиций в уже давно реализуе-
мые методики.

С позиции социологии персонализи-
рованное обучение опирается на инди-
видуальные преимущества и недостатки 
каждого обучающегося, что может послу-
жить закреплению социального (классо-
вого, этнического, расового, культурного 
и т.д.) неравенства, тогда как массовое 
образование выполняет уравнивающую 
функцию и фокусируется на общих чер-
тах, а не на различиях. Большинство 
учащихся обречены на типовые низко-
затратные виды образования, а высоко-

классное персонализированное обучение 
рассматривается как элитарная роскошь. 
Но оно может препятствовать социали-
зации, что негативно повлияет и на его 
академические успехи, и на дальнейшую 
социальную жизнь.

Индивидуализм в консервативной 
идеологии противоречит коллективным 
ценностям, связанным с патриотизмом, 
принятием общественных и культурных 
норм, участием в волонтерских проек-
тах, что не мотивирует общество на под-
держку персонализированного обуче-
ния. Такое обучение, как и любое само-
совершенствование, требует серьезной 
заинтересованности самого учащегося.

В стандартной образовательной модели 
на мотивацию направлены специальные 
действия преподавателя, различные дис-
циплинарные меры, стандарты поведе-
ния в учебной группе. Персонализация 
может усилить проблему мотивации, так 
как образование – крайне консерватив-
ный социальный институт, а внедрение 
новых тенденций сопряжено со значи-
тельной напряженностью и долгой раз-
балансированностью системы. Это тре-
бует от учителей перестраивания своей 
практики под персонализированное обу-
чение, а многие из них к этому не готовы.

Безусловно, у персонализированного 
обучения есть преимущества. В первую 
очередь, это соответствие новому рын-
ку труда: в постиндустриальном обще-
стве значимый запрос предъявляется к 
соискателям с развитыми личностными 
навыками и умением их комбинировать. 
Многие профессии, к которым изна-
чально готовило массовое образование, 
уходят в прошлое из-за автоматизации 
и цифровизации производственных 
процессов. Выпускники, успешно про-
шедшие через персонализированную 
систему обучения, имеют больше шан-
сов на трудоустройство и премирование, 
по сравнению с теми, которые обучались 
по стандартным программам.
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В контексте мультикультурализма отве-
том на критику неравенства может стать 
то, что персонализированное обучение не 
навязывает определенный стандарт по-
ведения, характерный для «сословного» 
образования. Каждый учится осознавать 
собственную идентичность и использо-
вать ее в качестве преимущества (в ака-
демическом плане, карьере, личностном 
развитии и т.д.). Для персонализирован-
ного обучения не характерны буллинг 
и иные формы подавления личности со 
стороны учебной группы, что дает пре-
имущество незащищенным и уязвимым 
категориям обучающихся.

Постиндустриальное индивидуалисти-
ческое общество уделяет первостепенное 
внимание не коллективным ценностям, а 
гуманизму, декларирующему уважение к 
личности каждого. Добровольность лю-
бого действия (в том числе, в образова-
нии) становится аксиомой, и это придает 
обучающимся уверенность в себе, позво-
ляет им реализовывать себя в различных 
сферах, не исключая волонтерство и об-
щественную активность различного рода.

Максимальная самостоятельность в 
обучении, с одной стороны, позволяет 
учесть все интересы учащегося, с дру-
гой – стимулирует у него чувство ответ-
ственности за свое будущее. Если для 
мотивации требуется исключительно 
внешний надзор, то подобное обучение 
бессмысленно и служит нерациональным 
расходованием общественных ресурсов.

Наконец, персонализированная мо-
дель педагогики взамен прошлой стро-
гой иерархии предлагает горизонталь-
ные связи, добровольность и доверие в 
отношениях «преподаватель–ученик».

Многие учителя хотели бы попробо-
вать себя в педагогике индивидуализи-
рованного обучения, но лишены таких 
возможностей из-за специфических 
институционально-экономических осо-
бенностей сложившейся образователь-
ной системы.

Пандемия и персонализация. Панде-
мия covid-19 поставила образовательные 
системы перед необходимостью измене-
ний. Невозможность продолжения оч-
ных программ в условиях эпидемиоло-
гических рисков обусловила необходи-
мость ускоренного внедрения различных 
практик онлайн-образования. Первой 
проблемой стала цифровая грамотность 
участников образовательного процесса 
и доступность определенных сервисов, 
контента, коммуникационных техноло-
гий. Затем возник более сложный вопрос: 
достаточно ли перенести в онлайн тради-
ционные образовательные практики и 
методики либо их нужно коренным обра-
зом адаптировать под онлайн-форматы?

В связи с этим вновь активизировалась 
дискуссия о плюсах и минусах персона-
лизации, в ходе которой обозначились 
две концепции онлайн-образования.

Первая концепция основана на прак-
тике массовых открытых онлайн-курсов 
(MOOC – Massive Open Online Course), 
когда обучение сохраняет массовость че-
рез подключение тысяч (и даже десятков 
тысяч) учащихся к единому онлайн-кур-
су. На этой концепции построены зару-
бежные платформы Coursera и EdX, оте-
чественные «Национальная платформа 
открытого образования», «Лекториум», 
Stepic, платформа-агрегатор «Современ-
ная цифровая образовательная среда в 
РФ» (СЦОС).

У массовых курсов есть значимые пре-
имущества: экономия средств за счет от-
каза от дублирования одинаковых курсов 
(создается и совершенствуется единый 
онлайн-курс по каждой дисциплине); по-
вышение качества преподавания через ти-
ражирование методик ведущих образова-
тельных и научных школ; стандартизиро-
ванное и унифицированное оценивание 
по дисциплине, отделенное и институци-
онально независимое от образовательной 
организации. Но есть и специфические 
проблемы. Так, массовые курсы: игнори-
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руют практикующих преподавателей, что 
вызывает естественное отторжение и не-
приятие в педагогическом сообществе; 
как и любые массовые образовательные 
продукты, они не раскрывают индиви-
дуальный потенциал каждого учащегося; 
не учитывают региональные особенно-
сти (для многих дисциплин это критич-
но, поскольку мешает трудоустройству 
выпускников на местном рынке труда). 
Также не решена проблема мотивации: 
многие учащиеся не проходят курсы до 
конца по различным причинам (отсут-
ствие интереса, опыта самодисциплины 
и персональной поддержки, слабость 
определенных информационно-комму-
никативных навыков). Как правило, мас-
совый курс представляет собой сжатый 
и сокращенный вариант традиционного, 
но у обучающегося нет доступа к полной 
версии материала. Производство каждого 
такого курса – крайне дорогостоящая за-
дача, а из-за этого невозможно постоянно 
актуализировать материал в соответствии 
с изменяющимся предметом обучения. 
Даже сетевое распределение курсов меж-
ду командами наиболее опытных («про-
двинутых») пользователей не позволит 
охватить необходимую долю учебных 
дисциплин в высшем и среднем профес-
сиональном образовании.

Указанные недостатки обусловили 
поиски альтернативного пути. В ре-
зультате появилась вторая концепция, 
связанная с внедрением персонализи-
рованного обучения через различные 
информационно-коммуникационные 
технологии. Эти технологии, в отличие 
от массовых курсов, которые стали на-
бирать популярность в начале 2010-х гг., 
формируются прямо сейчас. Разберем 
основные экспериментальные тенден-
ции в этом направлении.

Персонализация контента. Цифро-
вая эпоха обозначила изобилие самых 
разных информационных ресурсов. Пре-
подаватель не выдержал конкуренции с 

интернетом и Википедией в роли основ-
ного источника знаний, необходимого 
в обучении, но у него появилась новая 
функция – стать помощником в отборе и 
критическом анализе информации, деле-
гировать эти задачи самим обучающим-
ся. Поскольку каждый из них сам выби-
рает образовательную информацию, то 
первые и самые очевидные шаги персо-
нализированного обучения пришлись на 
выстраивание автоматизированной си-
стемы отбора и рекомендаций.

Сегодня уже не удивляет контентная 
реклама, адаптированная под вкусы 
конкретного интернет-пользователя на 
основе его поисковых запросов и иных 
цифровых следов. Анализ профиля в 
социальных сетях позволяет диагности-
ровать его поведение как потребителя 
услуги или товара или, например, как 
избирателя на официальных выборах.

Персонализация контента началась 
задолго до цифровой эпохи, ее первый 
пример – задания «со звездочкой», рас-
считанные на повышенную сложность. 
Новые технологии (преимущественно – 
машинное обучение) реализуют сразу 
несколько моделей персонализации:

1) рекомендация по сильным сторо-
нам: исходя из интересов обучающегося, 
подбирается контент, который позволя-
ет правильно выстроить ту уникальную 
индивидуальную специализацию, ко-
торая необходима именно конкретной 
личности;

2) рекомендация по недостаткам: ал-
горитм анализирует индивидуальную 
образовательную траекторию, чтобы 
сделать обучение более гармоничным 
за счет дополнительного повторения 
слабых мест;

3) дорожная карта пререквизитов: си-
стема подсказывает, какие компетенции 
(и контент) нужны учащемуся для полу-
чения желаемого результата;

4) рекомендация по выбору препода-
вателя: контент тесно связан с педаго-



9Научные сообщения / Scientifi c reports

гом, поэтому система может предложить 
обучение у определенного учителя (и по 
содержанию его курсов, и по психологи-
ческой совместимости);

5) рекомендация по созданию учебной 
группы: формирование групп по осво-
ению контента на одинаковом уровне 
сложности.

Благодаря национальному проекту 
«Цифровая экономика» появилась кон-
цепция цифровых учебно-методических 
комплексов (ЦУМК). Точного стандарта 
этой концепции пока нет, но очевидна 
необходимость интеграции учебного кон-
тента в различных формах: текстах, видео, 
аудио, интерактивных модулях. Для пер-
сонализации ЦУМК необходимо одновре-
менное выполнение нескольких условий:

1) избыточность – только значитель-
ное количество контента делает траекто-
рии его освоения оригинальными;

2) конкуренция – это правильно, если из-
быточный контент конкурирует за внима-
ние учащегося; постоянно повторяющая-
ся в обучении ситуация выбора констру-
ирует персональный сценарий обучения;

3) структуризация  – разбиение кон-
тента на небольшие упорядоченные 
смысловые блоки в концепции микро-
обучения позволяет кратно увеличивать 
варианты индивидуальных траекторий 
и сценариев прохождения;

4) оригинальность  – персонализация 
основана на личной ответственности 
за итоги своего обучения; этические во-
просы (неприемлемость плагиата или 
использования пиратских ресурсов) ста-
новятся первостепенными для становле-
ния новой культуры обучения;

5) постоянный сбор цифровых сле-
дов  – позволяет апробировать контент 
на практике и через частотные повторе-
ния видеть пользовательские сценарии, 
сильные и слабые места методики.

Персонализация коммуникации – под-
бор удобных каналов и форматов комму-
никации в ходе учебного процесса.

Коммуникации соединяют различ-
ных участников: преподавателя и об-
учающихся; обучающихся в группе (в 
проектном коллективе); обучающихся 
и административный персонал. Персо-
нализация коммуникации по каналам 
исходит из того, что у каждого учаще-
гося на момент начала онлайн-обучения 
уже есть привычная цифровая среда, 
в которой ему удобно и психологиче-
ски комфортно заниматься. Сегодня на 
равных конкурируют электронная по-
чта, социальные сети, мессенджеры, к 
ним прибавляются специализирован-
ные сервисы обучения (LMS – Learning 
Management Systems) и организации 
проектной работы (MS Teams, Trello, 
Google Docs и др.). Есть и некоторые 
сугубо отраслевые решения, например, 
для коллективной работы дизайнеров 
или инженеров-проектировщиков.

Важно обратить внимание на психоло-
гическую составляющую. Среди педаго-
гов и учащихся распространено мнение, 
что неправильно использовать для об-
учения социальные сети, которые ста-
ли частью личной жизни [8; 9]. Однако 
и здесь возможны различные решения. 
Например, некоторые пользователи соз-
дают специальные группы и чаты, где 
обсуждаются только деловые вопросы и 
не затрагиваются личные дела.

Разумеется, нельзя ожидать от всех ком-
муникантов полноценного эффективного 
общения по всем каналам, однако каждо-
му стоит предусмотреть несколько вари-
антов на выбор. Современные технологии 
переадресаций и оповещений позволяют 
интегрировать каналы между собой.

Важная часть персонализированной 
коммуникации  – варьирование перио-
дичности, исходящее из образователь-
ных целей. Если одним обучающимся 
нужна постоянная, непрерывная ком-
муникация с преподавателем, то другим 
подходят более редкие консультации по 
заранее спланированному графику.
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Существенное значение для эффек-
тивности онлайн-обучения имеют пер-
сонализированные форматы комму-
никационного сообщения. Среди них 
наиболее распространены: живая речь, 
записанная аудиодорожка; видеоконфе-
ренция, записанное видео; текст (гипер-
текст) с медиавставками; различные гра-
фические форматы (от инфографики до 
художественного эскиза); данные (базы 
данных, выборки, рейтинги); демонстра-
ции и проектные работы разного рода.

Коммуниканты1 должны иметь воз-
можность получать задания и выпол-
нять их в форматах, учитывающих их 
персональное восприятие (визуальное, 
слуховое, логическое и др.). Например, 
ответом на задание по охране труда мо-
жет быть и текст, и записанная на видео 
демонстрация, и графически оформлен-
ная инструкция.

Персонализация коммуникации по-
зволяет решить главную проблему 
онлайн-образования  – исчезновение 
личного контакта и личного общения 
между участниками учебного процес-
са. Более того, снимаются многие ком-
муникационные барьеры, связанные с 
особенностями характера. Для некото-
рых учащихся, не уверенных в своих си-
лах, непрямая (например, письменная) 
коммуникация оказывается предпочти-
тельной и помогает им в выполнении 
задач, ранее осложненных необходимо-
стью прямого диалога [10]. Это очевид-
но, например, в изучении иностранных 
языков: асинхронная коммуникация 
дает возможность лучше готовиться и 
проверять себя, что, в свою очередь, от-
крывает путь к преодолению языкового 
барьера. Аналогичным образом такой 

1Коммуникант  – участник коммуни-
кации (источник или адресат), прини-
мающий участие в передаче или приеме 
информации.

механизм работает, когда иностранные 
студенты учатся на русском языке.

Персонализация мотивации. Важной 
проблемой мотивации в онлайн-обу-
чении является то, что привычные для 
педагога методики внезапно перестают 
работать. Одна из причин – всегда есть 
учащиеся с низкой мотивацией (вплоть 
до нулевой). В таких ситуациях разумно 
нормировать усилия преподавателя и 
подключить других специалистов (психо-
логов, консультантов по профессиональ-
ной ориентации). Однако часто пробле-
мы с мотивацией носят не единичный, а 
массовый характер. Когда преподаватель 
пытается предложить какое-то общее ре-
шение, у некоторых учащихся мотивация 
понижается, у многих же – остается низ-
кой или даже снижается.

Выход заключается в том, чтобы ра-
ботать с мотивацией на персональном 
уровне. Для этого необходимо путем те-
стирования или опроса разбить учащих-
ся на небольшие группы, объединенные 
общим отношением к учебе, мотивиро-
ванных на: 1) профессию (чему нужно 
научиться?); 2) диплом (что нужно про-
демонстрировать?); 3) личностный рост 
(что нужно изменить в себе?). Каждую 
группу при необходимости можно раз-
делить на подгруппы. Например, мо-
тивация на диплом может объясняться 
желанием получить профессиональную 
лицензию, достичь определенного со-
циального статуса, получить премию к 
текущей заработной плате, продемон-
стрировать успешность важным для 
учащегося людям (родителям, сверстни-
кам, друзьям и т.д.).

Современные обучающие системы на-
капливают не только портфолио прямых 
образовательных результатов каждого 
учащегося, но и своего рода психологи-
ческую характеристику: работоспособ-
ность (утомляемость), регулярность и 
равномерность обучения, предпочтение 
определенных видов контента и зада-
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ний, личные особенности коммуника-
ции. Кластеризация в группы может 
быть интересной задачей для развития 
онлайн-сервисов и платформ [11], при 
этом для отдельной группы (подгруппы) 
стоит разрабатывать свои меры мотива-
ции. Эффективным шагом становится 
включение в проектные коллективы 
учащихся с разной мотивацией.

Персонализация и организация он-
лайн-образования. Персонализации 
онлайн-образования неизбежно влечет 
за собой изменения в организации учеб-
ного процесса. Это самая сложная часть 
трансформации, поскольку менять ин-
ституты намного труднее, чем осваивать 
новые методики.

Персонализированное обучение обо-
значает возможность прохождения ин-
дивидуальной образовательной траекто-
рии в различном темпе: от ускоренного 
до растянутого во времени. Такая модель 
позволяет избежать отсева учащихся, но 
рассчитана, прежде всего, на оплату об-
учения ими самими (членами их семей).

В российских условиях преобладания 
государственного сектора в образовании 
и экономике нелегко обосновывать по-
стоянно меняющееся бюджетирование 
то укороченного, то удлиненного учеб-
ного процесса. Вероятно, обучение за 
счет государственного и муниципально-
го бюджета останется в массовой моде-
ли, пока не будут разработаны новые ме-
ханизмы бюджетного финансирования 
индивидуальной образовательной тра-
ектории. Здесь могут дискутироваться 
различные нововведения – от именных 
грантов до сертификатов на оплату об-
учения в определенных лимитах [12; 13].

Принципиальная особенность персо-
нализации состоит в том, что она до-
пускает добровольный личный выбор, 
нередко заключающийся в сознатель-
ном или инерционном предпочтении 
привычных форм обучения (этот выбор 
столь же ценен и важен, как и любые 

инновации). Поэтому предпочтитель-
ней не навязывать новые правила уже 
сложившейся образовательной среде, 
а проводить персонализацию на но-
вой «опытной» обучающей площадке 
(greenfi eld  – особом факультете, про-
грамме, группе). В этом случае концен-
трация энтузиастов-преподавателей и 
четко осознающих свои личные запро-
сы учащихся позволит добиться впе-
чатляющих результатов, что позднее в 
виде отдельных практик проникнет в 
стандартные программы [14; 15]. При 
административном нажиме участники 
образовательного процесса инстин-
ктивно проявят внутреннее сопротив-
ление инновациям, и персонализация 
станет в лучшем случае бюрократиче-
ской формальностью и профанацией, 
а в худшем – закроет возможности для 
модернизации учебного процесса.

Ключевым фактором для запуска экс-
перимента является наличие критиче-
ской массы активных и инициативных 
преподавателей. Поскольку экспери-
мент требует колоссальных временных 
затрат и постоянного самосовершен-
ствования, логично предусматривать 
меры материальной и нематериальной 
поддержки участников, а также различ-
ные программы повышения методиче-
ской квалификации, обмена лучшими 
практиками, коллективное обсуждение 
и решение возникающих сложностей. 
Это требует новой открытой культуры 
внутри образовательного учреждения, 
когда личная позиция каждого препода-
вателя и обучающегося может влиять на 
формирование новых институтов и ре-
жимов. Открытость подразумевает циф-
ровое портфолио каждого, что рождает 
сложности с пониманием публичности 
персональных данных. Новая культура 
также обусловливает иное прочтение 
университетской автономии, что может 
быть критично воспринято администра-
тивными структурами, привыкшими к 
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иерархическому управлению традици-
онным массовым обучением.

Особенность организации персонализи-
рованного онлайн-образования – необхо-
димость концентрации различного рода 
ресурсов: финансовых, преподаватель-
ских, организационных. Персонализиро-
ванное обучение стоит дорого до тех пор, 
пока не будут созданы алгоритмы, удешев-
ляющие анализ и обработку данных каж-
дого участника онлайн-образования.

Сегодня разработчики EdTech  – от 
ИТ-гигантов (Google, Microsoft , Apple, 
Яндекс, Mail.ru) до небольших старта-
пов – методом проб и ошибок пытают-
ся построить информационную среду 
и экосистемы для реализации персона-
лизированного обучения. Проблема со-
стоит в том, что приходится учитывать 
множество факторов, влияющих на его 
траектории и результаты, поэтому пра-
вильной тактикой становится внедрение 
тех или иных решений, исходя из теку-
щих возможностей.

Другим важным тактическим шагом 
служит выбор оптимальных платформ 
уже имеющихся разработок вместо по-
пыток самостоятельного конструирова-
ния универсального решения. Амбици-
озное желание разработать собственную 
персонализированную систему обуче-
ния понятно, но ресурсы, потраченные 
на это, вместо преимущества приведут к 
отставанию, по сравнению с другими об-
разовательными организациями, более 
разумно подходящими к инвестициям.

Наконец, персонализированное он-
лайн-обучение обозначает необходи-
мость пересмотра и совершенствования 
нормативно-правовой базы образования. 
Де-факто в текущем виде будут непри-
менимы федеральные государственные 
образовательные и профессиональные 
стандарты – основа современной системы 
образовательно-трудовых отношений.

Отход от стандартов станет полезен 
сильным учебным заведениям, отвечаю-

щим за итоговые компетенции выпуск-
ников своим брендом. Но в проигрыше 
окажутся выпускники средних и слабых 
учебных заведений, что может вызвать 
социальные осложнения из-за «утечки 
мозгов» из локальных и региональных 
образовательных центров. Возможный 
выход – создание универсальных порт-
фолио на различных образовательных 
платформах, которые сами несут от-
ветственность за достоверность данных 
персонализированного онлайн-обуче-
ния. Так сегодня поступают лидирую-
щие ИТ-компании, выдающие студен-
там-программистам сертификаты об 
освоении своих продуктов на опреде-
ленном уровне.

В заключение отметим, что персонали-
зация в онлайн-обучении – логичное, но 
отнюдь не неизбежное следствие разви-
тия образовательных тенденций новей-
шего времени. Мы живем в эпоху зна-
чительных социально-экономических 
глобальных изменений, и постиндустри-
альная экономика – лишь один из сце-
нариев мирового устойчивого развития.

Не все вопросы, затронутые в статье, 
можно сегодня решить. Вместе с тем, 
прогресс информационно-коммуника-
ционных технологий онлайн-обучения 
дает надежду на реализацию того, что 
еще в недавнем прошлом представля-
лось педагогической утопией. Готовы ли 
мы к персонализированному обучению, 
наша экономика  – к тому, что каждый 
работник является личностью, обще-
ство  – к увеличению затрат на образо-
вание, покажет время, но ответы на эти 
вопросы зависят от каждого из нас.
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Педагогическая наука в диссертациях 
развивается очень активно. Этот жанр 
исследований отличается динамично-
стью: некоторые актуальные объекты 
изучения могут рассматриваться в раз-
личных аспектах и на междисципли-
нарном уровне. Кроме того, диссерта-
ции позволяют довольно оперативно 
давать срез той или иной темы. Напри-
мер, в диссертациях по педагогике про-
блематика высшего образования – одна 
из самых востребованных. Это значит, 
что диссертанты обращаются к данному 
объекту настолько часто, что это позво-
ляет раскрыть многие нюансы развития 
феномена на протяжении длительного 
времени, поскольку в диссертациях по 
педагогике высшее образование всегда 
составляло самостоятельный тренд.

Преимущество диссертаций заклю-
чается и в том, что они могут уловить 
текущие тенденции развития высшего 
образования, его ценностно-смысловые 
трансформации и представить анализ 
состояния высшего образования прак-
тически в онлайн-режиме. Кроме того, 
диссертации по педагогике часто ори-
ентированы на эмпирические исследо-
вания, что позволяет верифицировать 

полученные результаты и представить 
в целом картину развития высшего об-
разования более наглядно, в условиях 
современности. Такого рода исследо-
вания иногда «схватывают» состояние 
рассматриваемого феномена буквально 
в промежутке до одного года. Получен-
ные данные по изучению особенностей 
реализации высшего образования в ус-
ловиях того или иного региона нередко 
экстраполируются и на состояние выс-
шего образования в целом России, что 
небезосновательно можно считать пре-
имуществом диссертантов. К тому же 
очевидно, что «выбор области научных 
интересов очень редко имеет узкорегио-
нальный окрас» [1, с. 22].

Кроме того, междисциплинарный 
уровень исследования обозначенной 
проблематики в диссертациях позволя-
ет продемонстрировать по-прежнему 
мощный потенциал педагогической на-
уки в сравнении с исследовательскими 
ракурсами других научных отраслей  – 
социальной философии, социологии, 
культурологии, антропологии, психоло-
гии и т.д. Если исходить из того, что «со-
временное педагогическое мышление, 
и в этом его принципиальное отличие 
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от мышления прошлых эпох, не может 
более пребывать в полной самоуверен-
ности» [2, с. 86], то междисциплинарный 
аспект исследований выглядит довольно 
перспективно.

Цель настоящей статьи состоит, раз-
умеется, не в том, чтобы описать до-
стижения или промахи диссертантов, 
а установить, насколько удалось им в 
своих работах сказать новое слово в ре-
презентации проблематики отечествен-
ного высшего образования и закрепить, 
таким образом, преимущество именно 
педагогики в изучении процессов вузов-
ского образования. Что это дает совре-
менной науке? Это позволит, во-первых, 
сформировать пул идей, которые нуж-
даются в дальнейшей разработке как на 
академическом, так и диссертационном 
уровнях, и тем самым придать педагоги-
ке новый толчок в развитии. Во-вторых, 
показать, в каком направлении нужно 
двигаться далее диссертантам, чтобы на-
работанная ими исследовательская ли-
ния в педагогике полноценно дополняла 
академическое знание. Это необходимо 
в силу того, что изучением проблемати-
ки высшего образования занимаются са-
мые различные науки, однако педагоги-
ка в ряду других наук должна сохранить 
свои явные преимущества.

Специфика диссертаций в случае с ис-
следованием высшего образования за-
ключается в том, что они способны уло-
вить динамику системы образования в 
вузах в определенный период и внести 
вклад в развитие такой отрасли знания, 
как педагогика высшей школы. И хотя 
отдельной научной специальности тако-
го профиля не существует, однако те на-
работки, которые предприняты в рамках 
выполненных диссертаций, безусловно, 
заслуживают внимания.

В 2016–19 гг. на защиту было пред-
ставлено порядка 40 диссертационных 
работ, поднимающих проблематику 
высшего образования и выполненных 

по научной специальности 13.00.01 «Об-
щая педагогика, история педагогики и 
образования» (по данным сайта ВАК: 
http://vak.ed.gov.ru/). В общем числе за-
щищенных в данный период работ по 
указанной специальности это составило 
15%, что немало, поэтому анализ дис-
сертаций может дать представление о 
современном состоянии и перспекти-
вах развития высшего образования как 
оригинальной отрасли педагогического 
знания. В статье мы не обращались к 
анализу диссертаций по другим науч-
ным специальностям педагогической 
науки, хотя предварительный монито-
ринг показал высокий процент работ, 
посвященных высшему образованию, но 
все же эти работы в основном касались 
очень узких или специфичных тем (на-
пример, по коррекционной педагогике 
или профессиональному образованию). 
С другой стороны, «первая» научная 
специальность (13.00.01) более других 
предполагает концептуальную оценку 
состояния и развития высшего образо-
вания, поэтому диссертации, подготов-
ленные в рамках этой специальности, 
представляли для нас больший интерес.

Социокультурные детерминанты со-
временной педагогики высшей школы. 
В диссертациях, посвященных пробле-
мам высшего образования, можно об-
наружить устойчивую тенденцию к кон-
цептуальному подтверждению роли со-
циокультурных факторов и механизмов 
в формировании педагогического опыта 
и его развитии. Кроме того, все чаще об-
разование рассматривается именно как 
социокультурный феномен, и в диссер-
тациях по педагогике это направление 
также прослеживается. Между тем, как 
полагает Б.И.Пружинин, «социокуль-
турный феномен образования, включа-
ющий в себя не только приобретение 
знаний и умений, но и формирование 
адекватного члена общества, попадает 
в сферу исследовательских интересов 
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множества наук (гуманитарных, соци-
альных и даже естественных)» [3, с. 9]. 
Диссертанты нередко связывают дина-
мику высшего образования с привити-
ем ценностей и норм, с обеспечением 
системой вузовского образования мощ-
ного общекультурного потенциала для 
общества и каждого индивида, с влияни-
ем социальных вызовов, формируемых 
в условиях сложной международной и 
внутригосударственной социокультур-
ной ситуации, на новые парадигмы выс-
шего образования и т.д. Так, например, в 
диссертации Н.Н.Манаевой «Формиро-
вание информационной мобильности 
студентов университета» акцент сделан, 
в частности, на когнитивном компонен-
те информационной мобильности, кото-
рый «характеризуется системой знаний, 
необходимых для успешной адаптации 
к новым условиям, характером познава-
тельной деятельности студентов, приро-
дой и средствами научного познания» [4, 
с. 10]. «Новые условия», в том числе и 
социальные вызовы, требуют соответ-
ствующих «ответов», поэтому студенты 
вузов должны быть мобильны в работе с 
потоками информации. Кроме того, все 
определеннее становятся «вызовы тех-
нологий «больших данных» для совре-
менных социогуманитарных наук» [5], и 
педагогическая наука не остается в сто-
роне от ответов на эти вызовы.

Ценностным аспектам личностного 
развития в условиях получения высше-
го образования диссертанты уделяют 
повышенное внимание. Так, в исследо-
вании Н.А.Гавриловой рассматривается 
становление гражданской позиции сту-
дента университета; она предстает как 
«интегративное личностное качество, 
основой которого является субъектность 
личности, проявляющаяся в готовности 
осознанного, активного, ответственно-
го, компетентного участия в жизни стра-
ны с целью созидания и преобразования 
государства, общества и “собственного 

Я” в соответствии с историческими тра-
дициями, социальными потребностями, 
гражданскими ценностями и критиче-
ским осмыслением социально-полити-
ческой реальности» [6, с. 11]. В доктор-
ской диссертации Т.Б.Загорули речь 
идет об актуализации личности студен-
тов как носителей инновационной куль-
туры, при этом автором акцент сделан в 
том числе и на определении особенно-
стей диалектики традиций и инноваций 
в современном высшем образовании, а 
также решена задача по верифицикации 
концепции педагогической фасилита-
ции как способа актуализации личности 
студентов  – носителей инновационной 
культуры и определеннию ее общепеда-
гогической эффективности [7]. Не теря-
ет своей значимости для педагогической 
науки и в целом для развития высшего 
образования тема интеллектуальной 
культуры в вузовской среде. В данном 
случае Д.В.Митрофанов обратился к 
исследованию формирования интел-
лектуальной культуры студентов вуза 
средствами информационных техноло-
гий и, в частности, предложил диагно-
стический инструментарий, на основе 
которого выделены уровни сформиро-
ванности интеллектуальной культуры 
студентов [8]. Заслуживает внимания и 
работа А.В.Ракитского, предложившего 
«культуроцентрированные технологии 
патриотического воспитания курсантов 
военных институтов войск националь-
ной гвардии» [9]. В целом, тема патри-
отизма становится предметом рассмо-
трения во многих научных работах; ис-
следователи акцентируют внимание на 
том, что патриотизм нуждается в меж-
дисциплинарном изучении, включая 
привлечение опыта социологического, 
педагогического, психологического зна-
ния [10, р. 366–368]. Между тем, в дис-
сертационных исследованиях по педаго-
гике авторы обращались к проблемати-
ке эстетического отношения студентов 
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к окружающей действительности [11], 
ценностного отношения к Родине у сту-
дентов вуза [12] и т.д.

Как видим, круг проблем, детермини-
рованных социокультурными фактора-
ми, диссертанты в своих исследованиях 
рассматривают в двух основных направ-
лениях: 1) с учетом роли педагогических 
технологий в воспитании индивидов и 
привитии им определенных ценностей 
интеллектуальной, информационной, 
гражданской и иной культуры; 2) на ос-
нове возможностей педагогики в фор-
мировании отношения студентов вузов 
к социальным и социокультурным явле-
ниям и процессам.

Проблемы высшего образования в 
объективе педагогического знания. С 
приходом в педагогику высшей шко-
лы компетентностного подхода особое 
внимание стало уделяться качеству об-
разования. Соответственно, и интерес 
исследователей к качеству образования 
существенно возрос, и по-прежнему, как 
и несколько лет назад, данная тема не те-
ряет своей актуальности для диссертан-
тов. Из всего числа проанализированных 
диссертаций по научной специальности 
13.00.01 около 20% работ затрагивают 
проблему качества образования в вузе. 
Так, например, Н.П.Хинзеева связала 
качество образования с формировани-
ем коммуникативной компетентности 
иностранных студентов в иноязычной 
образовательной среде [13], И.М.Дегиль 
также проследила связь качества обра-
зования с формированием социокуль-
турной компетенции в образователь-
ной франкоязычной среде Moodle [14], 
а И.Р.Хузин в несколько ином аспекте 
оценил качество образования, связав 
его в том числе и с качеством педагоги-
ческой деятельности преподавателя ву-
за [15]. Примерно в этом же ключе дан-
ная проблема затронута в диссертации 
А.М.Фоминой «Формирование профес-
сиональной компетентности научно-пе-

дагогического работника образователь-
ной организации высшего образования 
МВД России» [16]. В историческом и 
историко-педагогическом срезах дан-
ную проблему затрагивает и А.В.Попов, 
рассмотрев становление системы уско-
ренной профессиональной подготовки 
офицерских кадров в СССР в годы Ве-
ликой Отечественной войны [17].

Особое место в корпусе диссертаций 
по педагогическим наукам отводится 
работам, посвященным рассмотрению 
многогранного опыта педагогики в фор-
мировании тех или иных компетенций. 
Это лишний раз подтверждает общепе-
дагогическую тенденцию, связанную с 
прочным закреплением компетентност-
ного подхода в системе высшего образо-
вания. Между тем, авторы обращаются 
к данной проблематике, исследуя ее как 
на общетеоретическом уровне, так и на 
уровне локальном, как правило, опреде-
ляемым региональными или внутриву-
зовскими рамками. К примеру, в одной 
из диссертаций автором поднимается 
вопрос об исследовании функциональ-
ной модели конструирования содержа-
ния образования преподавателем выс-
шей школы; при этом акцент сделан, в 
том числе, на роли компетентностного 
подхода в конструировании содержания 
образования [18, с. 10]. В других работах 
прослежена связь данного подхода с 
ценностно-мотивационными основами 
профессионально-общественной аккре-
дитации программ  высшего образова-
ния [19], также выход на обозначенную 
проблему наблюдается в докторской дис-
сертации Е.Ю.Левиной, посвященной 
изучению системы управления развити-
ем высшего образования  [20]. В иссле-
довании О.М.Коломиец «разработаны 
теоретические положения компетент-
ностно-деятельностного подхода, пред-
ставляющие психолого-педагогические 
закономерности организации учебно-
профессиональной деятельности обуча-
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ющегося и преподавательской деятель-
ности педагога в контексте идей психо-
логической теории усвоения учебного 
материала и овладения образователь-
ными результатами» [21, с. 8], и т.д. На 
общетеоретическом уровне, таким обра-
зом, роль компетентностного подхода в 
системе высшего образования проявля-
ется и как самодостаточное направление 
развития системы образования, и как 
подход, вкупе с другими раскрывающий 
особенности функционирования выс-
шего образования. В локальном ключе 
данный аспект представлен, например, 
в диссертациях А.И.Варламовой [22], 
Ф.З.Зувайдуллоева [23] и др.

Академизм высшего образования, 
связанный с формированием опре-
деленной системы ценностей знания, 
научности, взаимодействия ученых и 
их учеников и др., не обходят сторо-
ной диссертационные исследования 
по педагогике. Они составляют фун-
дамент развития педагогической на-
уки, поскольку апеллируют к наибо-
лее значимым основам и традициям 
системы образования. Так, например, 
Е.М.Суходолова в своей диссертации 
затрагивает проблему развития культу-
ры межличностного общения студен-
тов и предлагает процессную модель 
развития культуры межличностного 
общения студентов  [24, с. 10–11]. Как 
известно, культура межличностного 
общения и студентов, и преподавателей 
составляет неотъемлемое звено акаде-
мизма в системе высшего образования. 
Поэтому следует признать актуальным 
исследование, рассматривающее фор-
мирование бесконфликтного взаимо-
действия студентов вуза [25]. Но также 
академизм поддерживается тем, что 
ученые чтут педагогическое наследие 
и передовой опыт авторитетных ис-
следователей и мудрейших людей и от-
мечают его значимость для понимания 
феноменов и процессов современной 

реальности. В этой связи примечате-
лен вклад диссертантов в исследование, 
например, педагогических воззрений 
Ксенофонта Афинского [26], Говарда 
Гарднера [27] и др.

Заключение. Диссертанты в своих ра-
ботах по педагогическим наукам актив-
но включены в исследование проблем 
как российского, так и зарубежного выс-
шего образования. При этом можно вы-
делить три основных направления таких 
исследований: во-первых, дается широ-
кий срез актуальных проблем высшего 
образования: от дидактических аспектов 
до ценностно-нормативных; во-вторых, 
обнаруживается приоритет изучения 
профессиональных и общекультурных 
компетенций, прививаемых в системе 
вузовского образования; в-третьих, дис-
сертанты обращаются к темам, связан-
ным с академическими основаниями 
развития высшего образования. Явным 
же преимуществом именно диссертаци-
онного исследования является то, что 
«имеющийся потенциал такой работы 
привносит в развитие знания и новизну, 
и практическую пользу, и даже, возмож-
но, экономическую выгоду. В случае с 
гуманитарными науками … эти области 
знаний позволяют сохранить внимание 
к человеку…» [28, с. 49].
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Аннотация. Цель статьи заключается в определении рамки рассмотрения, исследования 
и использования в обучении физике как науке разнообразных по содержанию и форме аспек-
тов границ применимости методических знаний. Для получения и формулирования содержа-
ния используются классические методы дидактического исследования. В результате на при-
мере принципа цикличности и понятии модели урока раскрыта логика определения границ 
применимости методических знаний. Доказана продуктивность формирования научно-об-
разовательной практики освоения границ применимости используемых знаний. Результа-
ты исследования предназначены докторантам, аспирантам и практикующим педагогам.

Ключевые слова. Методология, методика обучения физике, границы применимости, по-
нятия, принципы, методы, методические модели, нормативная деятельность, исследова-
тельская деятельность.

Границы моего языка означают 
границы моего мира.

Людвиг Витгенштейн

Практика образовательной деятель-
ности не может функционировать без 
научно-методического языка, т.е. суще-
ствует объективная потребность разви-
тия «методического» языка такой при-
кладной науки, как методика обучения 
физике. Этот язык строится и совершен-
ствуется, во-первых, в рамках самой на-
уки при проведении исследований. Во-
вторых, он развивается, но медленно и в 
гораздо меньших масштабах, в результа-
те обобщений творческой практики.

Разве можно построить будущее, не 
зная и не понимая проблем и границ 
настоящего? А ведь это так и в науке. 
«Научный подход начинается с опреде-
ления границ области, которая включа-
ет достижения науки, не вызывающие 
сомнений, и границ области невоз-
можного…» [1, с. 8]. Фундаментальная 
устойчивость научных знаний обе-
спечивается согласованностью, может 

быть даже и не совершенных, моделей. 
Отсюда следует необходимость рассмо-
трения границ применимости изучае-
мых знаний. Оригинально, не прямо-
линейно, а сложно материалистически, 
А.Эйнштейн по этому поводу писал так: 
«Мы желаем, чтобы наблюдаемые фак-
ты следовали из нашего понимания ре-
альности» [2, с. 543]. Значит, метод, он-
тологические постулаты прямо задают 
границы применимости знаний.

Границы применимости понятий, 
принципов, законов всех разделов 
школьной физики были подробно опи-
саны в публикациях [3–8]. Однако при 
рассмотрении вопросов границ приме-
нимости в методике обучения физике 
следует обращать внимание не только 
на физические, но и методические по-
нятия, в том числе «вводимые» в рамках 
новых теоретических и эксперименталь-
ных поисков.
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По нашему мнению, в литературе 
твердо фиксируется увеличение числа 
разных знаний без какого-либо суще-
ственного внимания к их различению 
и установлению границ возможностей. 
Систематизация и обобщения знаний 
редки и несовершенны. И возникает 
эффект «зашоренности» информацией. 
А смыслового понимания все меньше. 
В этом состоит одна из современных и 
острых проблем содержания и процес-
сов обучения физике.

Критическое отношение к учебным си-
стемам знаний методики физики необхо-
димо, во-первых, из-за их неопределен-
ной сложности, многоаспектности и ва-
риантности; во-вторых, применение этих 
знаний на практике почти всегда требует 
их интерпретации. Постановка вопроса 
о границах применимости методических 
знаний интуитивно всегда происходит 
тем больше и чаще, чем опытнее субъект 
образования. Но для образовательной си-
стемы важно, чтобы эти процессы были 
системными и логически выверенными. 
На это и нацелена наша статья. Метод ее 
построения  – многократное, челночное 
обсуждение принципиальных вопросов 
методологии методики физики в услови-
ях оппозиции мнений.

В рамках статьи для примера рассмо-
трены границы применимости одного 
их принципов обучения физике – прин-
ципа цикличности и методической мо-
дели – модели урока.

Методология исследования. В статье 
используются методы теоретического и 
эмпирического исследования при явном 
доминировании методологических це-
лей. По основным установкам идейные 
и фактические результаты направлены 
на развитие методики обучения физике 
ближайшего будущего. Отсюда движу-
щим предположением является следу-
ющая мысль: необходимо принять как 
принцип, что никакое полноценное ис-
следование в методике обучения физике 

невозможно без фиксирования (опре-
деления) границ возможного знания в 
контексте деятельности.

Теоретические и экспериментальные 
аргументы актуальности проблемы ис-
следования. Исследования показывают 
(например, [8]), что в практике обучения 
физике существуют трудности построе-
ния эффективных методов организации 
деятельности учащихся по освоению 
границ применимости физических зна-
ний. Подобного рода учебная деятель-
ность имеет потенциал с точки зрения 
не только усвоения предметных знаний, 
но развития мышления и мировоззрения 
учащихся. Чаще всего этот потенциал не 
раскрывается и даже не обозначается.

Проблемы существуют не только в 
практике обучения физике в школе, но 
и при проведении методических иссле-
дований, что также сужает возможные 
перспективы проводимой работы. Об-
ратимся к анализу решений по выделе-
нию объекта и предмета исследования 
в докторских диссертациях по методи-
ке физики.

В дидактике физики, как и любой на-
уке, существует ряд понятий, которые 
определяют ее объективный мир. В ис-
следованиях они представлены объекта-
ми исследования, что фактически задает 
норму. Приведем выборку объектов из 
39  докторских диссертаций: а) процесс 
обучения с вариантами, образователь-
ный процесс и процесс обучения физи-
ке, вариативное обучение, процесс пре-
подавания  – 23; б) процесс воспитания, 
формирования личности учащегося – 2; 
в) процесс формирования у учащихся 
физических знаний, понятий – 2, процесс 
изучения теории относительности  – 1, 
работа с одаренными учащимися  – 1; 
г) процесс информатизации  – 1; д) под-
готовка будущего учителя  – 2, система 
подготовки учителя – 1, дидактика меж-
предметных связей  – 1; е) содержание 
естественнонаучного образования  – 1, 
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теории учебно-методических комплек-
сов  – 1, взаимосвязь науки и культуры 
как характерная черта… – 1, содержание 
и методы физического образования – 1; 
ж) интеллектуальное испытание – 1.

Итак, в подавляющем большинстве 
случаев объектом является процесс обу-
чения. И по функции это правильно. Но 
в целом дифференциация объекта иссле-
дования явно несовершенная, диссерта-
ции не предлагают в этом отношении 
норму для дальнейших исследований, 
для богатого виденья образовательной 
реальности и объекта при обучении фи-
зике. Нет выделения, например, таких 
объектов исследования: деятельность, 
учебная деятельность, деятельность 
преподавания, учение, преподавание, 
познавательная деятельность, иссле-
довательская деятельность, творческая 
деятельность, деятельность со знаками, 
моделирование, речевая деятельность, 
рефлексивная деятельность, деятель-
ность по организации и управлению 
(познанием, творчеством, решением за-
дач и т.п.), коммуникация при обучении 
физике, сотворчество, методическая де-
ятельность, негативные процессы при 
обучении физике и др. Итак, проблема 
границ применимости встает при лю-
бом случае дифференциации знаний об 
объекте, предмете, методе исследования. 
Это важное методическое знание, но по-
ка ему уделяется мало внимания.

Для формирования системы знаний о 
заданной реальности строятся содержа-
тельные абстракции  – идеализирован-
ные объект (предмет), модели, понятия. 
Как строить предмет? – вопрос довольно 
мучительный для каждого исследовате-
ля в дидактике физики. В результате ана-
лиза диссертаций получается довольно 
пестрая картина: а) теория и практика 
методики формирования мировоззре-
ния, теоретические основы результатов 
развития процессов…, теория и мето-
дика формирования системы методоло-

гических знаний, методика реализации 
принципа…, теоретико-методические 
основы построения, методические ос-
новы изучения теории относительности; 
б) деятельность учащихся в условиях 
повышения эффективности обучения; 
в) формирование у учащихся знаний и 
умений гносеологического характера, 
формирование теоретических обобще-
ний, процесс обучения; г) система физи-
ческого эксперимента, информационная 
компетентностно-ориентированная ме-
тодическая система; д) учебная физика 
и ее элементы, методика обучения физи-
ке…, структура, содержание, методика, 
содержание и технология обучения ме-
тодам научного познания, содержание и 
технологии…; е) принципиальные воз-
можности и методологические основы 
вариативного построения содержания, 
методологические и организационные 
аспекты создания комплекса…, мето-
дологические основы построения и ре-
ализации…, содержание и технологии 
обучения учащихся методам научного 
познания, содержание, методы и формы 
деятельности учителя, система обучения 
классической механике; ж) управление 
саморазвитием, проектирование и мето-
дика организации, процесс выявления, 
поддержки и развития одаренной моло-
дежи, технология управления деятельно-
стью, подготовка будущего учителя, про-
цесс интеграции содержания; з) количе-
ственная взаимосвязь итогов испытания 
со свойствами ансамбля, отражение вза-
имосвязи науки и культуры и др.

Итак, в реальности доминирует выде-
ление трех типичных групп предметов: 
а) процессы (обучения, формирования), 
т.е. как части реальности, б) разные мето-
дические системы знаний, в) средства до-
стижения тех или иных эффектов. И при 
таком построении предметов нет чего-то 
принципиально отличного от объектов. 
А ведь предмет потенциально задет но-
вые знания об объекте. И он, с точки зре-
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ния такой его функции, не может стро-
иться прямолинейно и очевидно. Отсюда 
сверхважно, чтобы было различение объ-
ектов и предметов, что фиксировало бы 
границы их дидактических ролей.

Идеи теоретического решения обо-
значенной проблемы. С нашей точки 
зрения, рационально говорить о грани-
цах знаний применительно к разным 
областям методики обучения физике: 
а) дидактике физики или теоретическим 
основам науки; б) содержанию физиче-
ского образования, лучше всего в по-
нимании В.В.Краевского и И.Я.Лернера 
(знание о природе и опыте деятельно-
сти, опыт репродуктивной деятельно-
сти… [9]), но прежде всего для предмет-
ной методики – в знаниях элементарной 
физики; в) методах и методических при-
емах обучения физике.

Можно выделить по гносеологиче-
ской природе два инструмента опре-
деления границ применимости: а) на 
основе представлений о модельном ха-
рактере всех знаний, т.е. собственно от 
особенностей научного познания; б) по 
результатам применения знаний (науч-
ного опыта) в реальной практике. И в 
этой связи интересно и продуктивно 
исследовать отношения нормативной 
и творческой деятельности в процессах 
обучения и воспитания.

Обратимся к взаимоотношению между 
объектами и предметами научно-мето-
дического исследования. В практике науч-
ной деятельности это отношение трудно 
определяемо. Наиболее рациональная 
идея этого различения такова: объект – 
это то или иное выделение образователь-
ной реальности (заметим, что всегда это 
результат анализа); предмет – это часть, 
ракурс видения, модель этой реальности. 
В познании человек всегда имеет дело с 
предметом, потом (если повезет!) с объ-
ектом как синтезом предметных пред-
ставлений. Г.П.Щедровицкий довольно 
твердо и неоднократно писал: «Наши 

представления об объекте, да и сам объ-
ект как особенная организованность, 
задаются и определяются не только и 
даже не сколько материалом природы 
и мира, сколько средствами и методами 
нашего мышления и нашей деятельно-
сти»  [10,  с. 154]. Такова научная логика 
познания в форме движения понятий «от 
абстрактного к конкретному» [11; 12].

В индивидуальном, ситуативном, огра-
ниченном во времени познании субъ-
ект уже имеет от общества, от истории 
то или иное представление реальности. 
В его рамках он выделяет фрагмент об-
разовательной реальности и исследует 
его. Принципиально возможны два ис-
хода: а) первый широко распростра-
нен – исследователь строит модели ре-
альности, находит характеристики и др., 
т.е. расширяет представление об этой 
реальности; б) второй редкий  – иссле-
дователь с помощью нового метода (под 
новую задачу, гипотезу) находит факты, 
которые в итоге подрывают, разрушают 
представления о заданной реальности. 
В последнем случае возникает задача 
построить новую реальность на какое-
то значимое по масштабу историческое 
время, что фактически значит построе-
ние для понимания и дальнейшего по-
знания новой онтологической нормы, 
трактуемой как новая реальность.

На прямой вопрос: «Есть ли границы 
применимости у категориальных поня-
тий методики обучения физике?» следу-
ет однозначный ответ: «Есть». Но в исто-
рически ограниченных рамках познания 
трудно ответить, например, на вопрос о 
границах применимости понятия «объ-
ект». Труднее его постановка и решение 
для онтологических понятий методики 
обучения физике. Например, в науке в 
явном виде даже не ставится вопроса о 
границах применимости понятия «дея-
тельности». Для дидактики физики это 
принципиальные и перспективные для 
развития проблемы.
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Самый простой и продуктивный про-
цесс рассмотрения границ применимо-
сти – в формулировании их для моделей. 
В физическом содержании – это модели 
физических объектов и физических яв-
лений. В принципе модели пронизыва-
ют все вопросы содержания, но переос-
мыслить на практике под таким углом 
зрения содержание обучения, как в шко-
ле, так и вузе, пока не удается. Хотя все 
ресурсы уже есть, в познании давно при-
знано, что альтернативы методу модели-
рования нет. В самой методике дело об-
стоит труднее: трудно строятся модели, 
нет развернутой практики их использо-
вания. Но поскольку методические мо-
дели качественные, часто не однознач-
ные, то острота рассмотрения их границ 
только возрастает. По нашему мнению, в 
этом одна из причин малой продуктив-
ности теоретической методики.

Принципиально важно выяснения от-
ношения к моделям. Г.П. Щедровицкий 
жестко утверждал: «Модели не должны 
соответствовать натуре, если бы они со-
ответствовали, процедура моделиро-
вания была бы бессмысленной. Иначе: 
модели не должны быть похожи на ре-
альность. Соответствие есть внешнее от-
ношение, которое накладывается за счет 
мета-мышления, “сбоку”. А вы все время 
спрашиваете морфологически, ищите эти 
маркеры. Их нету. Мышление же работа-
ет в функциональных структурах. И как 
только вы это забываете, начинает дегра-
дация и отставание» [13, с. 532]. Острое 
проявление «функциональности» моде-
лирования в физическом мышлении, по 
нашему мнению, как раз при выяснении 
границ применимости моделей. Здесь на-
ходится наш тормоз в развитии.

В целом все средства описания объек-
тов и явлений вне зависимости от пред-
метной области можно рассматривать 
как модели. Для всех понятий, законов, 
теорий, принципов, идей, методических 
техник, технологий справедлива поста-

новка вопроса о границах возможного 
использования. Для получения одно-
значного и эффективного образователь-
ного продукта необходимо: а) решить, 
для каких случаев в обучении это раци-
онально; б) сформулировать для транс-
ляции нормативные требования по фор-
мулированию границ применимости.

Утверждение о том, что любые знания 
(идеи, принципы, понятия, модели, зако-
ны, теории, физическая картина мира…) 
и деятельности (процедуры и методы, 
ориентировки, алгоритмы и схемы, эв-
ристики…) имеют границы применимо-
сти – одно из фундаментальных познава-
тельных открытий. В этом заключается 
особенность нашего видения мира при-
роды и человека. Мир изменяется через 
практику человечества, поэтому требу-
ются все новые средства его описания.

Таким образом, природа существова-
ния границ применимости обусловлена: 
а) природой теоретического и эмпири-
ческого знания; б) историей человече-
ского познания, в частности, изменени-
ем представлений о реальности.

Результаты применения теории для 
понимания и построения практики об-
учения физике.

1. Из средств описания обратимся лишь 
к границам применимости одной фунда-
ментальной категории методики физи-
ки – принципу цикличности [14; 15].

Границы применения методического 
знания определяются сложно, потому 
что сама методика обучения физике не 
естественная наука, а деятельностная, 
в значительной мере управленческая и 
нормативная. В таких случаях сложно 
говорить об истине, не случайно гово-
рят об эффективности, доступности, 
реализуемости методических решений. 
Поэтому границы применимости зада-
ются рядом характеристик, в некотором 
смысле в многомерном пространстве. 
Каковы же параметры этого простран-
ства? Определим их, наверное, поневоле 
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не полно, но для обозначения позиции 
достаточно конкретно. В любом случае 
надо понять, что границы применимо-
сти принципа зависят от характера де-
ятельности субъектов образования. Из-
менение деятельности меняет границы 
методических знаний.

В целом, при определении границ при-
менимости принципа возможна следую-
щая логика поисков. Во-первых, необхо-
димо рассмотреть содержание и смыслы 
принципа на предмет логической не-
противоречивости (соответствия) совре-
менным представлениям эпистемологии 
и гносеологии. Во-вторых, необходима 
методологическая, в том числе историче-
ская, оценка возникновения и функцио-
нирования этого методического знания. 
Важно понять, что проблемы историч-
ны: раньше характер образовательной 
деятельности был такой, что границы 
применимости знаний не играли суще-
ственной роли, не определяли будущего. 
Сейчас все обстоит иначе. В методологии 
при системном рассмотрении объекта 
выделяют его функции, структуру, мате-
риал, форму, организованность матери-
ала (Г.П.Щедровицкий). Под этим углом 
следует определить и функционирование 
методического знания. В-третьих, следу-
ет обозначить возможности принципа 
цикличности как объяснительного ме-
тодического принципа, как важнейшей 
категории методики обучения физике. 
В-четвертых, очевидно, не во всех слу-
чаях практики обучения принцип может 
работать, в том числе следует учесть воз-
можности учителя, культурный уровень 
окружающей среды и др.

Остановимся лишь на некоторых 
аспектах этих вопросов, актуальность 
которых обусловлена реформой физи-
ческого образования. Следует признать, 
что сейчас качество образования, в том 
числе и физического, в главном опреде-
ляется усвоением современного миро-
воззрения и овладением современным 

научным мышлением. Чем задаются 
эти образования? Как обеспечить их ос-
воение?  – ключевые вопросы. Общий 
ответ прост: деятельностью, точнее, со-
временной деятельностью. При опре-
делении этой деятельности начинаются 
сложности. Во-первых, современная 
деятельность является сложной, много-
компонентной, иерархичной, включает 
в себя умственную, чувственную, прак-
тическую, трудовую, управленческую 
деятельности. Рациональная научная 
мыслительная деятельность является си-
стемообразующей составляющей совре-
менной деятельности. По теории, прин-
цип цикличности нормирует мышление, 
делает его обозначаемым, явным процес-
сом, тем самым превращая в мыслитель-
ную деятельность. А она – уже управляе-
ма, диагностируема по результатам. Для 
выяснения границ применимости по-
следовательно обратимся к ряду сторон 
принципа цикличности. Прежде всего, к 
его смыслу: что он выражает?

Подчеркнем, что любое методическое 
знание – исторично, т.е. само его суще-
ствование, его значение, трактовка зави-
сят от реалий жизни, практики. Но на-
учное (фундаментальное) знание задает 
нормы практики, нормы деятельности. 
В обучении это такие нормы, которые 
необходимо распространить, а для это-
го – освоить. Смысл принципа циклич-
ности как дидактического принципа – в 
нормировании учебной деятельности. 
Именно учебной. Только на этой основе, 
вторым планом, идет нормирование ин-
теллектуальной деятельности в единстве 
мышления, понимания, рефлексии [16]. 
Наверное, идет и нормирование комму-
никации при распределении в деятель-
ности ролей субъектов образования  – 
учителей и школьников. Такой норми-
ровкой учебной деятельности принцип 
задает новое мышление, новое понима-
ние, новые процедуры рефлексии в усло-
виях обучения. Заметим, не открывает, а 
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задает, т.е. формирует новую реальность. 
В этом заключается природа трудностей 
его освоения учителями. Подчеркнем, 
что в принципе норма – это не модель 
какого-то познавательного процесса, 
она не открывается, а строится. И для 
эффективности надо нарабатывать про-
екты и их настойчиво внедрять.

Принцип цикличности не может нести 
всех дидактических функций. Для про-
яснения проблемы сначала обратимся к 
истории возникновения принципа. Он 
был сформулирован в докторской диссер-
тации В.Г.Разумовского «Проблема раз-
вития творческих способностей учащих-
ся в процессе обучения физике» (1972 г.) 
и рассматривался как фундаментальная, 
системообразующая модельная гипотеза 
диссертационного исследования, кото-
рая в итоге сформулирована в виде схемы 
«факты – модель – следствия – экспери-
мент». Итак, с одной стороны, принцип 
цикличности воспринимался как иссле-
довательский, методический принцип 
(гипотеза), с другой  – как инструмент 
организации творческой деятельности, 
т.е. познания учащихся. Исторически 
философской основой для формулиров-
ки принципа цикличности была формула 
В.И.Ленина: «От живого созерцания к аб-
страктному мышлению и от него к прак-
тике…». Но сама эта формула базируется 
на представлениях К.Маркса и других 
классиков немецкой философии. Прежде 
всего, важна трактовка факта не как ре-
зультата формального созерцания, а как 
результата живой деятельности. К.Маркс, 
критикуя Л.Фейербаха, писал: «Предмет, 
действительность, чувственность берет-
ся только в форме объекта, или в форме 
созерцания, а не как человеческая чув-
ственная деятельность, практика…» [11, 
с. 383]. Факт – результат человеческой де-
ятельности, в широком смысле практики, 
значит, факт – историчен.

Содержание принципа цикличности. 
Принцип несет нормативные по при-

роде функции методического знания по 
организации учебного процесса с опреде-
ленными целями. Эти цели исторически 
постепенно менялись. Сначала преследо-
валась цель определить место использо-
вания творческих задач, упражнений, ла-
бораторных работ и др. Затем основной 
функцией стало определение структуры 
и содержания учебных систем знаний. 
Позднее содержание и логика деятельно-
сти, представленные в принципе циклич-
ности, стали выступать в виде объекта ус-
воения. Особенно четко это проявилось 
при создании учебников нового поколе-
ния [17; 18]. Но при этом многие другие 
функции остались за рамками: форми-
рование понятий, изучение технических 
устройств, решение задач… К сожале-
нию, специально функции принципа ци-
кличности не исследовались, а отсюда не 
совсем ясно, какой потенциал здесь име-
ется. Почти очевидно, что использование 
принципа цикличности ограниченно 
временем изучением данного материала, 
в целом доступностью. Пока не просма-
тривается применение принципа в таких 
конкретных методических действиях, как 
рассказ об историческом событии, по-
становке занимательного опыта, реше-
нии теста или контрольной работы и т.п. 
Заметим, что в реальности усвоение (и 
мышление) основано не только на нор-
мах, их выборе, но и на обстоятельствах 
процесса жизни, деятельности, что силь-
но разнообразит схемы организации.

Отдельно следует рассматривать воз-
можности принципа цикличности как 
методологического принципа в рамках 
самой методики физики, в частности, 
для проведения или описания по его ло-
гике исследований.

Повторим вопрос: какой «опыт ро-
да» несет принцип цикличности? По-
видимому, с точки зрения содержания, 
это обобщенный опыт коллективного 
познания физического явления или объ-
екта. Это модель естественнонаучного 
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познания на определенном историче-
ском этапе, это выражение логики ги-
потетико-дедуктивной науки Нового 
времени (со времен Галилея) со всеми 
границами этой научной схемы мышле-
ния. Сам В.Г.Разумовский аргументирует 
истинность этой формулы (точнее, ставя 
задачу объективировать ее) ссылками на 
позиции А.Эйнштейна и других физи-
ков. Подчеркнем, что схема цикла – это 
модель длительного коллективного есте-
ственнонаучного познания. Если она 
признана и является нормой, то может 
быть объектом усвоения. Формы орга-
низация усвоения  – отдельный вопрос. 
Усвоение научной нормы, как обычно, 
происходит индивидуально. Отсюда про-
блемой является использование принци-
па цикличности для организации коллек-
тивного познания. Как это возможно? 
Пока здесь ясности мало. В принципе 
на уроке познание должно организовы-
ваться как коллективная деятельность, 
но усвоение при этом – индивидуально. 
По логике принципа цикличности опы-
та организации таких уроков мало. А на 
уровне социального эффекта – этого пока 
просто нет. (Хотя в школах Подмосковья 
успешно идет такой эксперимент лабора-
тории естественнонаучного образования 
ИСРО РАО [19].)

2. О границах применимости типич-
ного методического знания на при-
мере моделей уроков. Следует со всей 
определенностью заявить, что все до-
стижения методики в большинстве слу-
чаев прямо, но даже и косвенно наце-
лены на практическое использование. 
Одним из актуальных методических 
решений во все времена были поуроч-
ные методические рекомендации  [20], 
уроки физики  [21], в нашем случае  – 
модели уроков  [22–23]. Сначала (а в 
восприятии учителей и сейчас!) такие 
рекомендации несли идею описания 
реального (образцового, современно-
го) урока, только в понятии «модель 

урока» рекомендации получили прин-
ципиальное иной смысл.

Модель урока представляет собой 
вид методических рекомендаций для 
учителя по организации урока – едини-
цы образовательного процесса. Модель 
урока  – идеальное построение урока, 
теоретический проект урока. В моде-
ли урока выражается попытка целост-
ного проектирования этого сложного 
дидактического объекта. Отражается 
структурное, целевое, временное, со-
держательное, методическое его по-
строение. Причем системообразующей 
идеей является организация учебной 
деятельности учащихся. По функциям 
и элементам содержания модель урока 
близка такому дидактическому объекту, 
как структурно-логическая схема. Фор-
ма знания (логическое, содержательное, 
методологическое и др.) представлена в 
виде, требующем его творческого преоб-
разования. Отсюда модель урока являет-
ся не просто объектом воспроизведения, 
а объектом конструирования. Причем 
это происходит как в форме «перемоде-
лирования» при освоении модели, так 
и в форме творчества при реализации. 
Получается, что для «превращения» мо-
дели в реальность надо ее «разрушить», 
построить свою модель (точнее, проект), 
определить границы применимости 
«идеальной» модели урока. Такая работа 
учителя соответствует теоретическому 
познанию и развивает самого учителя.

По своей познавательной природе и 
практическому предназначению мо-
дель урока, несомненно, нормативная 
модель. Это уже другой уровень зада-
ния норм деятельности по сравнению с 
учебником. На практике нормы учебни-
ка дополняются нормами, творцом и но-
сителем которых является учитель. Та-
ким образом, существует столкновение, 
а отсюда и взаимное дополнение норм 
учебной деятельности. Мера такого до-
полнения обозначает границы примени-
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мости модели: она не может разрушать 
нормы содержания образования.

Структура моделей уроков имеет не-
кую инвариантную основу: название, ос-
новные дидактические задачи, план уро-
ка с определением этапов, методические 
рекомендации по этапам урока с выделе-
нием основных учебных задач и средств 
их решения. Вариативность моделей уро-
ков прежде всего связана с разнообрази-
ем методических рекомендаций. Здесь и 
возникает вопрос о границах примени-
мости: универсальность, единообразие 
моделей всегда ограничивает методи-
ческое творчество, задает его рамки, на-
пример, типичная структура модели не 
подходит к уроку–конференции.

Несколько моделей уроков могут за-
дать систему, определяющую технологию 
организации учебного процесса. Трудно 
найти другую методическую систему, 
обладающую всеми признаками техно-
логии: охват большого числа уроков (в 
идеале всех), цели (задачи) обучения до-
статочно конкретно и диагностируемо 
выражены; средства достижения целей 
обучения даются в комплексе (организа-
ция познания, содержание, методические 
средства, мотивация и др.); средства кон-
троля даются на таком же языке, как за-
дачи и средства их достижения.

Относительная устойчивость систе-
мы моделей уроков обеспечивается 
устойчивостью стандарта образования, 
учебников, средств усвоения, условий 
обучения, логикой построения содержа-
ния темы (например: факты – модель – 
следствия  – эксперимент), логикой из-
учения явления, единым подходом к 
организации решения задач. Важно, что 
существует взаимодействие моделей 
уроков в системе: подробность первых 
моделей позволяет сокращать последу-
ющие, свертывается логика изложения 
и др. Система моделей уроков задает 
учителю нормативную систему рекомен-
даций для построения учебного процес-

са. В рамках определенной парадигмы 
она позволяет упростить подготовку к 
уроку, избежать грубых ошибок, осво-
бождает учителя для творчества на всех 
этапах реализации проекта. Особенно 
существенно формирование при этом 
педагогической рефлексии.

Модель урока и познание. По домини-
рующей функции любая модель предна-
значена для получения знаний об объ-
екте. В нашем случае объектом является 
урок как полисистемный объект; основ-
ным его процессом является коллек-
тивная учебная деятельность. Как ди-
дактическая модель, модель урока несет 
знания для учителя: методологические, 
физические, инструментально-мето-
дические, управленческие и др. Важно 
понять, что сам учитель должен полу-
чить (выделить) эти знания на модели, 
в том числе в творческом процессе от-
ношения к модели. Как раз дополнение 
учителем моделей уроков идет, в част-
ности, по изменению элементов содер-
жания. Система моделей уроков задает 
общее представление учебного процесса 
и в этом смысле нормативно определя-
ет методическое мировоззрение (кредо) 
учителя. Но модели уроков могут быть 
исследовательскими моделями, если с 
их помощью ставятся задачи получения 
новых знаний об учебном процессе. И 
здесь есть ряд интересных проблем, ко-
торые в принципе и обозначают грани-
цы возможностей этих рекомендаций: 
как сочетаются содержательные и про-
цессуальные аспекты учебного процесса 
в модели урока? Каково соотношение 
разных видов подачи информации? Как 
быстро происходит присвоение знаний 
с помощью моделей уроков? Как соотно-
сится модель урока с реально проведен-
ным уроком (цели, структура, время эта-
пов, содержание, методы, интерес и др.)? 
Насколько быстро происходит присвое-
ние тех или иных норм при использо-
вании тех или иных моделей уроков? В 
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каких аспектах и как меняется учебный 
процесс (учебная деятельность, деятель-
ность преподавания и др.) при исполь-
зовании системы моделей уроков?

Фактически подобные вопросы о гра-
ницах возникают для любой методиче-
ской модели.

Обобщение о методах формирова-
ния, изучения и исследования границ 
применимости. На наш взгляд, в насто-
ящее время сложились следующие раци-
ональные нормы.

Деятельность по формированию чего-
либо  – по цели это всегда реализация, 
освоение методически построенной 
нормы. Обычно решаются вопросы: как 
успешно организовано освоение этого 
опыта? Какие необходимы для этого ус-
ловия, каковы возможные границы при-
менимости? Для какой выборки образо-
вательный эффект устойчивый?

Деятельность по изучению чего-ли-
бо  – по цели это всегда определение 
теоретических или экспериментальных 
фактов объекта или явления. Спектр 
качеств здесь неопределенно большой. 
Ограничение связаны с пространством 
и временем изучения, возможностями 
средств (например, теоретическими зна-
ниями, наличием инструментов).

Исследование по цели всегда является 
открытием. Отсюда следует установка 
на изучение и познание реальности как 
«черного ящика», выяснение природы 
стихийных (имманентных) процессов. 
Их практическое выделение, например, 
выражается в определении отклонений 
от нормативного освоения опыта. Чаще 
всего границы этого метода заключены 
в форме цели, т.е. отсутствие адекватной 
цели, деформированная цель, наконец, 
это многочисленные недостатки разноо-
бразных процессов – небрежность и т.п.

Заключение. Мы осознаем, что пред-
лагаемая статья задает лишь формат 
рассмотрения проблемы границ приме-
нимости знаний как внутри самой науки 

методики обучения физике, так и в от-
ношениях науки и практики физическо-
го образования. Дело за конкретизацией 
сформулированного взгляда. По наше-
му мнению, в дидактике физики следует 
аккуратно и на долговременной основе 
для совершенствования языка методи-
ки физики развернуть работу по следу-
ющим направлениям:

 – совершенствование науковедения 
по разным аспектам рассмотрения: 
история идей, в том числе персонифи-
кация методических знаний, аналити-
ческие отчеты диссертационных иссле-
дований, периодическое определение 
актуальных проблем развития языка 
методики физики и др.;

 – построение программы развития 
методологии методики обучения физи-
ке: понимание существования и опреде-
ление границ применимости различных 
методических знаний, выбраковка уста-
ревших знаний, определение природы 
методических знаний и совершенство-
вание структуры методических знаний, 
проведение ревизии и построение ти-
пичных экспериментальных средств ме-
тодического исследования и др.;

 – совершенствование процедур уче-
ния. В частности, для современного 
человека рефлексивная деятельность  – 
важнейшая черта. Без нее невозможно 
критическое, но и творческое отноше-
ние к практике, а отсюда  – движение 
вперед. Рассмотрение границ примени-
мости физических знаний – эффектив-
ный образовательный ресурс для фор-
мирования процессов рефлексии.

ЛИТЕРАТУРА
1. Мигдал А.Б. Поиск истины. М.: Моло-

дая гвардия, 1983. 239 с.
2. Эйнштейн А. Собрание научных тру-

дов. Том IV. М.: Наука, 1967. 599 с.
3. Сауров Ю.А. О границах применимо-

сти принципов, понятий, законов при из-
учении механики // Физика в школе. 2018. 
№ 3. С. 15–20.



34 Педагогика № 11, 2020 / Pedagogics No. 11, 2020

4. Сауров Ю.А., Коханов К.А. Рассмотре-
ние границ применимости знаний при из-
учении молекулярной физики // Физика в 
школе. 2019. № 5. С. 3–14.

5. Сауров Ю.А. Вопросы и примеры рас-
смотрения границ применимости знаний 
при изучении электродинамики // Физика в 
школе. 2019. № 4. С. 13–21.

6. Сауров Ю.А., Коханов К.А. Освоение 
границ применимости знаний при изучении 
квантовой физики // Физика в школе. 2019. 
№ 6. С. 19–27.

7. Сорокин А.П., Сауров Ю.А. О границах 
применимости эмпирического метода позна-
ния // Физика в школе. 2019. № 2. С. 21–26.

8. Сауров Ю.А., Уварова М.П., Перево-
щиков Д.В. Об исследовании освоения 
границ применимости физических поня-
тий, принципов, моделей и законов // Пер-
спективы науки и образования. 2019. № 6. 
С. 128–141.

9. Теоретические основы содержания 
общего среднего образования / Под ред. 
В.В.Краевского, И.Я.Лернера. М.: Педагоги-
ка. 1983. 352 с.

10. Щедровицкий Г.П. Избранные труды. 
М.: Школа культурной политики, 1995. 800 с.

11. Маркс К., Энгельс Ф. Избранные произ-
ведения в двух томах. Т. II. М., 1955. 516 с.

12. Ильенков Э.В. От абстрактного к кон-
кретному. Крутой маршрут. М.: Канон+, РО-
ОИ «Реабилитация», 2017. 384 с.

13. Щедровицкий Г.П. Философия. Наука. 
Методология. М.: Школа культурной поли-
тики, 1997. 656 c.

14. Сауров Ю.А. Принцип цикличности в 
методике обучения физике: Монография. 
Киров: Изд-во КИПК и ПРО, 2008. 224 с.

15. Сауров Ю.А. О границах применимости 
принципа цикличности // Учебная физика. 
2005. № 2. С. 134–144.

16. Коханов К.А., Сауров Ю.А. Методология 
функционирования и развития школьного 
физического образования: Монография. Ки-
ров: ООО «Радуга-ПРЕСС», 2012. 326 с.

17. Разумовский В.Г., Орлов В.А., Никифо-
ров Г.Г., Майер В.В., Сауров Ю.А. Физика: 
Учебник для учащихся 10 класса. М.: ВЛА-
ДОС, 2010. Ч. 1. 261 с.; Ч. 2. 272 с.

18. Разумовский В.Г., Орлов В.А., Никифо-
ров Г.Г., Сауров Ю.А., Страут Е.К. Физика: 
Учебник для учащихся 11 класса. М.: ВЛА-
ДОС, 2012. Ч. 1. 255 с.; Ч. 2. 359 с.

19. Сауров Ю.А. Методика обучения физи-
ке для современного учителя (размышления 
об опыте освоения научного метода позна-
ния) // Физика в школе. 2020. № 1. С. 59–62.

20. Дюндин А.В., Кислякова Е.В. Физика. 
Поурочные методические рекомендации. 
М.: Просвещение, 2012. 176 с.

21. Александрова З.В., Артеменко Л.В., Ана-
тольев В.Н. Уроки физики с применением 
информационных технологий. 7–11 кл. Вып. 2. 
Метод. пособие ФГОС. М.: Планета, 2013. 304 с.

22. Сауров Ю.А. Физика в 10 классе: Моде-
ли уроков: Книга для учителя. М.: Просве-
щение, 2005. 256 с.

23. Сауров Ю.А. Физика в 11 классе: Моде-
ли уроков: Книга для учителя. М.: Просве-
щение, 2005. 271 с.

Дата поступления – 25.07.2020

About the problem of the boundaries of applicability 
of knowledge in the methods of teaching physics

Yuri A. Saurov – Dr. Sci. (Pedagogics), professor, corresponding Member of the Russian 
Academy of Education, Vyatka State University “(Kirov, Russia); saurov-ya@yandex.ru
Marina P. Uvarova – Cand. Sci. (Pedagogics), docent, Vyatka State University (Kirov, Russia); 
mpozolotina@mail.ru

Abstract. Th e purpose of the article is to determine the framework of consideration, research and 
use in teaching physics as a science, aspects of the boundaries of applicability of methodological knowl-
edge, various in content and form. To obtain and formulate the content, classical methods of didactic 
research are used. As a result, on the example of the principle of cyclicity and the concept of a les-
son model, the logic of determining the boundaries of applicability of methodological knowledge is 
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revealed. Th e productivity of the formation of scientifi c and educational practice of mastering the 
boundaries of applicability of the knowledge used has been proved. Th e research results are intended 
for doctoral students, graduate students and practicing teachers.
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Аннотация. В статье излагаются результаты анкетного опроса 803 учащихся органи-
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Особую роль в самореализации лич-
ности играет образ будущего, который 
во многом определяется возможностью 
постановки долгосрочных целей и пла-
нированием способов их достижения. В 
целом способность человека прогнозиро-
вать свое будущее, наличие у него впол-
не сформированных жизненных планов 
упорядочивает его жизнь и выступает 
одним из индикаторов его благополучия. 
При этом стоит отметить, что для уча-
щихся аспирантуры построение профес-
сиональных планов – значимая составля-
ющая жизненных перспектив, поскольку 
определение карьерного пути, самореа-
лизация в профессии являются одними 
из важнейших задач не только ранней 
взрослости, но и собственно взрослости.

Проблема жизненных и профессио-
нальных перспектив рассматривалась 
в работах многих отечественных и за-
рубежных авторов. Однако научных 
публикаций, касающихся особенностей 
их построения у аспирантов, немно-
го  [1–4]. Большая их часть относится 

к области социологических исследова-
ний, в них приведены результаты ан-
кетных опросов аспирантов об их со-
циально-профессиональных ориента-
циях на работу в академической сфере 
(научные исследования, преподавание) 
или вне ее, а также о планах сменить 
профессию. В некоторых работах рас-
сматриваются такие альтернативы, как 
переезд за границу [1] или поступле-
ние в аспирантуру зарубежного вуза до 
окончания обучения в России [2].

Новые социально-экономические 
ориентиры развития общества услож-
нили процесс самореализации лично-
сти в профессиональной деятельности. 
Особенно сложно этот процесс про-
текает в сфере науки, поскольку такая 
работа, с одной стороны, предполагает 
длительное обучение, а с другой  – не 
подкрепляется высоким уровнем за-
работной платы и соответствующими 
социальными гарантиями. Это, в свою 
очередь, снижает мотивацию к научной 
деятельности и, как следствие, приток 
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и закрепление научных кадров в отече-
ственных учреждениях.

В этой связи особый интерес представ-
ляет изучение представлений современ-
ных аспирантов о своем будущем и осо-
бенностей их профессиональных планов 
как индикаторов социального благопо-
лучия, с одной стороны, и показателей 
направленности их возможных профес-
сиональных траекторий, с другой.

Статья основана на материалах анкет-
ного опроса аспирантов, проведенного в 
2019 г. Информационно-аналитическим 
центром РАО при поддержке журнала 
«Педагогика». В опросе приняли участие 
803 учащихся аспирантуры научно-ис-
следовательских организаций, занима-
ющихся подготовкой в области наук об 
образовании, а также педагогических 
вузов Москвы и регионов РФ. Данная 
работа продолжает линию исследова-
ний, посвященных изучению социаль-
но-психологических особенностей на-
учных работников в сфере образования, 
где особое внимание уделяется анализу 
их социального самочувствия и профес-
сиональной мобильности [5; 6], что по-
зволяет провести сопоставление резуль-
татов с ответами аспирантов. Подобное 
сравнение представляется важным, по-
скольку дает возможность охарактери-
зовать общие тенденции в профессио-
нальном становлении ученого.

Представленный в статье материал 
состоит из двух разделов. В первом рас-
смотрены социально-психологические 
особенности жизненных планов аспи-
рантов; во втором  – дана характери-
стика их профессиональных планов на 
ближайшие три года. Полученные мате-
риалы анализируются с учетом влияния 
социально-демографических (пол, воз-
раст, состав семьи) и социально-стра-
тификационных (уровень дохода, обра-
зование родителей) факторов.

Сформированность планов аспиран-
та. С целью изучения представлений 

аспирантов о своем будущем мы задавали 
им специальный вопрос, направленный 
на выявление степени сформирован-
ности их жизненных планов. Варианты 
ответов на данный вопрос фиксируют, 
с одной стороны, степень отчетливости/
неопределенности их планов, с другой – 
ориентированность на разные жизнен-
ные стратегии: ситуативное поведение и 
проблематизацию своего будущего.

Полученные данные показывают, 
что только половина респондентов от-
четливо представляют себе свое буду-
щее  (54,9%). При этом почти каждый 
четвертый  (22,7%) фиксирует наличие 
проблем, связанных с собственным само-
определением; 13,2% склонны прибегать 
к ситуативному поведению, утверждая, 
что живут только сегодняшним днем; для 
9,2% планы не определены вовсе.

Влияние социально-демографических 
факторов. Особый интерес представля-
ет анализ влияния различных социаль-
но-демографических факторов на от-
четливость представлений аспирантов о 
своем будущем. Рассмотрим более под-
робно влияние фактора пола. Получен-
ные данные показывают, что женщины 
существенно реже мужчин указывают на 
отсутствие у них сформированных жиз-
ненных планов (соответственно: 13,2% и 
7,4%, р = .02). Эти различия можно объ-
яснить тем, что по завершении своего об-
учения многие женщины, поступившие в 
аспирантуру сразу после вуза, планируют 
рождение детей. Поскольку поступление 
в аспирантуру часто связано со стратеги-
ей «отложенной рождаемости», именно 
окончание обучения является для них 
временем, когда становится возможным 
решение одной из основных задач воз-
раста – создание (расширение) семьи.

Достаточно характерны и возрастные 
различия. Распределение ответов аспи-
рантов разных возрастных когорт на во-
прос о сформированности их планов на 
будущее приведены на рис. 1.
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Рис. 1. Распределение ответов аспирантов разных возрастных когорт на вопрос
о сформированности их планов на будущее (%) / Fig. 1. Distribution of answers of graduate 

students of diff erent age cohorts to the question about the formation of their plans
for the future (%)

Как видно из рис. 1, с возрастом 
уменьшается количество аспирантов, 
отмечающих наличие проблем, свя-
занных с самоопределением (р ≤ .04). 
Параллельно возрастает количество 
аспирантов, фиксирующих наличие у 
них отчетливых представлений о своем 
будущем (р ≤ .02). Таким образом, для 
старшей возрастной когорты (старше 
40 лет) вопросы, связанные с самоопре-
делением, не являются актуальными. 
Они имеют существенно более отчет-
ливые представления о своем будущем, 
чем представители более молодых воз-
растных когорт. Эти данные вполне 
соотносятся с представлениями о воз-
растном развитии взрослых: к середине 
жизни (к 40 годам) человек уже достиг 
идентичности и укрепил достижения в 
основных жизненных сферах.

Заметим, что отчетливость планов 
аспиранта определяется и таким факто-
ром, как состав его семьи. Так, состоя-
щие в браке фиксируют большую опре-
деленность своего будущего, чем не-
женатые/незамужние (соответственно: 

63,3% и 52,0%, р = .003) и реже отмечают 
проблемы, связанные с его планирова-
нием (соответственно: 15,4% и 26,1%, 
р = .0008). Аналогичная тенденция про-
является и в ответах аспирантов–роди-
телей: в отличии от не имеющих детей 
(и не планирующих рождение детей в 
ближайшее время), они чаще отмечают 
наличие у них отчетливых представле-
ний о будущем (соответственно: 63,4% 
и 45,3%, р = .0001). При этом они реже 
говорят о том, что их планы не опре-
делены (соответственно: 6,5% и 12,5%, 
р = .03) и реже указывают на проблемы 
с самоопределением (соответствен-
но: 16,1% и 29,7%, р = .0004). Это дает 
основание к выводу о том, что брак 
и наличие детей являются фактора-
ми «стабилизирующими», они делают 
жизненные перспективы более опреде-
ленными, предсказуемыми. В то время 
как не состоящий в браке (не имеющий 
детей) относительно свободен в вы-
боре вариантов своего дальнейшего 
жизненного пути, в том числе может 
и кардинально изменить свою жизнь 
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или профессию, аспирант, состоящий в 
браке (имеющий детей), осуществляет 
свой выбор более осторожно, зачастую 
избегая резких перемен.

Влияние социально-стратифика-
ционных факторов. Отдельно оста-
новимся на анализе влияния уровня 
дохода аспирантов на отчетливость 
их представлений о будущем. Так, вы-
сокообеспеченные существенно чаще 
представляют свое будущее «отчетли-
во» (для сравнения: низкообеспечен-
ные  – 52,1%, среднеобеспеченные  – 
55,5% и высокообеспеченные – 70,5%, 
р ≤ .004). При этом они значительно 
реже аспирантов с низким и средним 
уровнем дохода указывают на то, что 
их планы не определены (соответ-
ственно: низкообеспеченные  – 12,9%, 
среднеобеспеченные – 9,3% и высоко-
обеспеченные – 2,7%, р ≤ .02).

Таким образом, социально-экономи-
ческое положение аспиранта оказывает 
существенное влияние на отчетливость 
его представлений о будущем (сфор-
мированность его планов). Высокообе-
спеченные аспиранты находятся в до-
статочно благополучной ситуации: они 
могут себе позволить планировать свое 
будущее и ожидать, что их планы осу-
ществятся. В то же время аспиранты с 
низким и средним уровнем дохода пре-
бывают в более фрустрирующей ситуа-
ции, когда планирование будущего за-
труднено в силу меньших финансовых 
возможностей.

Сопоставление ответов аспиран-
тов и научных сотрудников. Весьма 
показательным является сопоставле-
ние особенностей представлений о 
будущем (сформированность жизнен-
ных планов) аспирантов с ответами 
на аналогичный вопрос научных со-
трудников. Так, первые существенно 
чаще отмечают отчетливость пред-
ставлений о будущем (соответственно: 
54,9% и 38,9%, р =  .0001) и проблемы, 

связанные с самоопределением (22,7% 
и 18,7%, р = .05). При этом вторые ча-
ще демонстрируют склонность к ситу-
ативной стратегии поведения, отмечая, 
что они предпочитают думать о сегод-
няшнем дне и не строить всевозмож-
ные проекты (соответственно: 32,6% и 
22,7%, р = .0001). Эти данные косвенно 
характеризуют неблагополучие работ-
ников научной сферы. В отличие от 
аспирантов, многие из которых имеют 
сформировавшиеся жизненные планы 
(связанные или не связанные с работой 
в научной сфере), научные сотрудники 
реже отчетливо представляют свое бу-
дущее в силу собственной социальной 
незащищенности.

Профессиональные планы аспиран-
тов. Для выявления профессиональных 
планов аспирантам был задан вопрос в 
следующей формулировке: «Какие у 
Вас профессиональные планы на бли-
жайшие три года?». Предложенные 
варианты ответов описывали как воз-
можные планы, связанные с карьерным 
ростом и профессиональным развити-
ем, так и альтернативные, влекущие за 
собой смену места работы или сферы 
деятельности. Респонденты имели воз-
можность выбрать несколько (не более 
пяти) вариантов ответов. Общее рас-
пределение ответов аспирантов пред-
ставлено на рис. 2.

Из представленных на рис. 2 данных 
видно, что лидирующим ответом у 
аспирантов является защита диссер-
тации, которую отметили 83,6% опро-
шенных. Около трети (35,3%) пла-
нируют занять более высокую долж-
ность. Каждый четвертый указывал на 
планы, связанные с получением более 
высокого научного звания, оформле-
нием результатов своих исследова-
ний в виде монографии, учебника или 
методического пособия, реализацией 
собственных научных проектов или 
повышением квалификации. Каждый 
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пятый (19,6%) хочет сменить место ра-
боты, 17,0% – продолжить профессио-
нальную деятельность на том же месте 
и в той же должности и 6,1% – сменить 
профессию. В целом полученные дан-
ные позволяют сделать вывод, что по-
давляющее число аспирантов нацеле-
но на профессиональное развитие и 
карьерный рост. При этом 6,1% опро-
шенных не связывают свое обучение в 
аспирантуре с продолжением работы 

по данной профессии, для них аспи-
рантура выступает лишь средством 
повышения уровня образования и со-
циального статуса.

Влияние социально-демографических 
факторов. Рассмотрим более подробно 
влияние социально-демографических 
факторов на профессиональные планы 
аспирантов. На рис. 3 приведены их от-
веты в зависимости от влияния гендер-
ного фактора.

Рис. 2. Общее распределение ответов аспирантов на вопрос об их профессиональных
планах на ближайшие три года (%) / Fig. 2. Th e overall distribution of the answers of graduate 

students to the question about their professional plans for the next three years (%)
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Рис. 3. Распределение ответов учащихся в аспирантуре мужчин и женщин
на вопрос о профессиональных планах (%) / Fig. 3. Distribution of answers of male

and female postgraduate students to the question about professional plans (%)

Из рис. 3 видно, что получение в бли-
жайшем будущем более высокого науч-
ного звания, реализация собственных 
научных проектов, а также получение 
дополнительного образования (повы-
шения квалификации) более характер-
ны для планов аспирантов–мужчин (р 
≤ .002). При этом и смену профессии в 
ближайшие три года также планируют 
чаще мужчины (р = .02). Приведенные 
результаты можно связать с большей 
ориентацией мужчин на профессио-
нальные достижения, характерной для 
российского общества в целом. В то 
время как мужчины решают задачи, 
связанные в основном с достижениями 
в карьере, женщины предпочитают ре-
ализовать себя в семье, временно откла-
дывая карьерные притязания.

Выявлены различия и в ответах аспи-
рантов разных возрастных когорт, рас-
пределение их ответов приведено на 
рис. 4.

Как видно из рис. 4, аспиранты стар-
ше 40 лет существенно реже указывают 
среди своих ближайших планов полу-
чение более высоких должностей, зва-
ний, а также дополнительного обра-
зования (повышение квалификации) 
по сравнению с другими возрастными 
когортами (различия значимы на уров-
не р ≤ .05). Этот результат важно соот-
нести с результатами исследования мо-
тивации выбора аспирантами научной 
карьеры, где проявилась та же тенден-
ция к снижению с возрастом значимо-
сти карьерного роста [7].
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Рис. 4. Распределение ответов аспирантов разных возрастных когорт на вопрос
об их профессиональных планах на ближайшие 3 года (%) / Fig. 4. Distribution of answers

of graduate students of diff erent age cohorts to the question about their professional plan
for the next 3 years (%)

Рассмотрим влияние брака и нали-
чия детей на профессиональные планы 
аспирантов. Женатые (замужние) реже 
неженатых (незамужних) указывают на 
неопределенность своих профессиональ-
ных планов (соответственно: 1,3% и 4,6%, 
р = .01). Схожий результат получен и в 
ответах аспирантов, имеющих детей: они 
реже бездетных отмечают неопределен-
ность своих профессиональных планов 
(соответственно: 1,8% и 5,8%, р = .02). 
Иными словами, наличие собственной 
семьи и детей определяют сформирован-
ность профессиональных планов аспи-
ранта. Этот результат подтверждает уже 
отмеченную нами тенденцию, касающу-
юся определенности жизненных пер-
спектив: брак и наличие детей являются 
факторами «стабилизирующими», влияя 

на предсказуемость в оценке аспирантом 
своих жизненных перспектив.

Отдельное внимание стоит уделить 
более подробному рассмотрению вли-
яния наличия у аспиранта детей на его 
профессиональные планы. Так, пла-
нирующие завести детей после окон-
чания аспирантуры существенно чаще 
аспирантов с детьми отмечают среди 
ближайших профессиональных планов 
получение более высокой должности 
(соответственно: 42,6% и 31,2%, р = .01), 
более высокого научного звания (32,4% 
и 23,7%, р = .04) или гранта (23.4% и 
15.1%, р = .02). Подобная тенденция свя-
зана с необходимостью как можно бы-
стрее добиться возможных карьерных 
достижений и повысить свое матери-
альное положение.
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Влияние социально-стратификаци-
онных факторов. Уровень дохода аспи-
ранта в существенной степени опреде-
ляет его профессиональные планы на 
ближайшее будущее. Так, относящие 
себя к низкообеспеченным и среднеобе-
спеченным, существенно чаще высоко-
обеспеченных отмечают, что планируют 
заняться реализацией собственных на-
учных проектов (28,6%  – низкообеспе-
ченные, 30,2%  – среднеобеспеченные, 
14,4%  – высокообеспеченные, р ≤ .007) 
или получить грант (20,0%  – малообе-
спеченные, 20,0% – среднеобеспеченные, 
8,1% – высокообеспеченные, р ≤ .002). В 
то же время среди низкообеспеченных 
аспирантов больше тех, кто сориентиро-
ван на смену места работы (27,1% – низ-
кообеспеченные, 18,9% – среднеобеспе-
ченные, 12,6% – высокообеспеченные, р 
≤ .04) или смену профессии (10,7% – низ-
кообеспеченные, 4,7%  – среднеобеспе-
ченные, р ≤ .01) в ближайшей перспекти-
ве. Таким образом, для малообеспечен-
ных аспирантов вопрос планирования 
своего будущего стоит наиболее остро. С 
одной стороны, они в большей степени 
сориентированы на достижения (соб-
ственные проекты, гранты), которые 
позволят повысить их материальное по-
ложение, а с другой – чаще других заду-
мываются о смене работы или даже про-
фессии, поскольку сфера науки сегодня 
не предоставляет имя социальный лифт, 
позволяющий повысить материальный 
статус. Здесь уместно заметить, что более 
половины аспирантов (61,9%) считают, 
что именно невысокий размер заработ-
ной платы препятствует их желанию ра-
ботать в науке [7].

Нами было выявлено влияние уровня 
образования родителей аспирантов на 
особенности формирования их профес-
сиональных планов. Так, те аспиранты, 
чьи родители имеют степени кандидатов 
или докторов наук, в большей степени 
сориентированы на получение гранта 

(10,0% – родители со средним образова-
нием, 17,4% – со средним специальным 
образованием, 16,7% – с высшим образо-
ванием и 44,4% – имеют ученую степень, 
р ≤ .04). Эти данные позволяют говорить 
об осознанном выборе обучения в аспи-
рантуре и научной работы аспирантами, 
чьи родители сами имеют отношение к 
научной деятельности: они настроены 
на поиск способов получения дополни-
тельного финансирования при работе 
именно в сфере науки.

Сопоставление ответов аспирантов 
и научных сотрудников. Сравнение от-
ветов аспирантов и научных сотрудни-
ков на вопрос об их профессиональных 
планах на ближайшие три года приведе-
но на рис. 5.

Сравнение результатов опросов аспи-
рантов и научных сотрудников показы-
вает, что их ближайшие профессиональ-
ные планы существенно отличаются. 
Аспиранты, с одной стороны, больше 
сориентированы на такие карьерные до-
стижения, как защита диссертации, полу-
чение более высокой должности, более 
высокого звания, а с другой  – на смену 
места работы или даже профессии. При 
этом среди аспирантов много и тех, кто 
не имеет профессиональных планов, еще 
находится в процессе профессионального 
самоопределения. Перед ними стоит вы-
бор: использовать обучение в аспиранту-
ре как социальный и профессиональный 
лифт, позволяющий получить существен-
ный карьерный рост, или выстроить свои 
профессиональные планы принципиаль-
но иначе – сменить в ближайшем буду-
щем работу, профессию. В то же время 
профессиональные планы научных со-
трудников больше связаны с творческой 
самореализацией в научной профессио-
нальной деятельности (реализация соб-
ственных научных проектов, получение 
гранта, оформление результатов соб-
ственных научных исследований в виде 
монографии, учебника, методического 
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пособия, повышение квалификации). 
Помимо этого, научные сотрудники чаще 
аспирантов указывают, что в ближайшем 

будущем планируют продолжать свою 
профессиональную деятельность на том 
же месте и в той же должности.

Рис. 5. Сопоставление ответов аспирантов и научных сотрудников на вопрос 
об их профессиональных планах на ближайшие 3 года, р ≤ .001 (%) / Fig. 5. Comparison

of answers of graduate students and researchers to the question about their professional
plans for the next 3 years, p ≤ .001 (%)

Итак, перечислим основные результа-
ты проведенного нами исследования.

Более половины аспирантов фикси-
руют отсутствие проблем, связанных с 

самоопределением, подавляющее чис-
ло нацелено на профессиональное раз-
витие и карьерный рост. Лишь для не-
многих из них обучение в аспирантуре 
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выступает средством повышения уров-
ня образования и социального статуса, 
и они не планируют после окончания 
аспирантуры работать по профессии.

Ряд факторов «стабилизируют» пред-
ставления аспирантов о будущем, делая 
их жизненные перспективы более опре-
деленными: наличие брака, детей и при-
надлежность к старшей возрастной ко-
горте. Последнее определяет и снижение 
значимости планов, связанных с карьер-
ными устремлениями.

Социально-экономическое положе-
ние влияет на отчетливость жизненных 
перспектив: низкообеспеченные аспи-
ранты более всех сориентированы как 
на вертикальную профессиональную 
мобильность (профессиональные до-
стижения), так и на горизонтальную 
(смена места работы, переход из одной 
профессии в другую).

Уровень образования родителей 
оказывает значимое влияние на осо-
бенности формирования професси-
ональных планов: выходцы из семей 
ученых осознанно выбирают обучение 
в аспирантуре для построения науч-
ной карьеры, более ориентированы в 
социальной специфике научной дея-
тельности и способах построения на-
учной карьеры.

Аспиранты чаще имеют отчетливые 
представления о своем будущем, чем 
научные сотрудники, что свидетель-
ствует о неблагополучии и социальной 
незащищенности последних.
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Аннотация. Статья содержит результаты исследования миграционной ситуации и 
проблем миграционной политики в России с учетом оценок социальных работников, пе-
дагогов образовательных организаций, специалистов национально-культурных центров 
диаспор и родителей детей–мигрантов. Выделены различные точки зрения участников 
исследования (N = 490, четыре группы респондентов, метод исследования  – письменный 
опрос), определяющие миграционную ситуацию как «нормальную», «кризисную» и «ката-
строфическую», и проблемы, которые, с их точки зрения, возникают у детей из семьи 
мигрантов: языковая некомпетентность; сложности в понимании и усвоении культуры 
и традиций принимающей страны; трудности в общении со сверстниками и взрослыми 
(учителями и другими людьми), приводящие к дискриминации, детерминирующей слож-
ности в адаптации; роль семьи, социальных, образовательных и диаспорных организаций 
как основных агентов в оказании помощи и сопровождения детей–мигрантов и семьи и 
др. Важным является определение условий, которые будут способствовать улучшению 
миграционной ситуации и социальной стабилизации в стране, вследствие чего появит-
ся возможность успешнее решать проблемы семьи и детей мигрантов. Важным выводом 
является необходимость интеграции деятельности социальных, образовательных и диа-
спорных организаций и семьи как одного из важнейших условий построения программ в 
рамках миграционной политики и системы сопровождения адаптационного периода де-
тей из семьи мигрантов.

Ключевые слова. Миграционная ситуация, этнокультурная адаптация, проблемы и ус-
ловия позитивной адаптации детей из семей мигрантов.

Дети из семей мигрантов характе-
ризуются особыми потребностями в 
освоении и понимании социальных, 
образовательных, правовых и культур-
ных особенностей принимающего об-
щества. Мигрировав с родителями из 
другой страны, они часто сталкиваются 
с серьезными трудностями в процессе 
адаптации к новой культуре, которые 
проявляются в необходимости овладе-
ния языком, усвоения традиций, норм 
и ценностей принимающего общества.

Однако важно отметить, что мигра-
ция не только сопряжена с негативны-
ми изменениями в жизни мигрантов, 
но и приносит определенные выгоды. 
В частности, при переезде в новую стра-
ну улучшаются условия семей мигран-
тов в плане получения качественных 
медицинских, образовательных, соци-
альных услуг. Тем не менее, современ-
ная миграция часто создает серьезные 
трудности для интеграции и оказывает 
негативное влияние на психосоциаль-
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ное состояние и личностное развитие 
мигрантов [1].

В исследованиях отмечается, что из-
менения привычных условий жизни 
приводят к размыванию типичных 
форм культурной самоидентификации 
людей. Так, дети из семей мигрантов 
сталкиваются с проблемами этнокуль-
турной социализации и личностной 
адаптации [2]. У них наблюдаются труд-
ности в общении, которые проявляют-
ся в нарушении норм коммуникации, 
несоблюдении ритуалов поведения и 
межличностного взаимодействия  [3]. 
Разные представления о ценностях, 
культуре, нормах поведения и межлич-
ностных отношениях, а также непони-
мание и порой непринятие смысловых 
ценностных и нормативных особенно-
стей другой культуры становятся при-
чиной конфликтов с представителями 
коренного населения [4]. При этом 
дети из семей мигрантов часто объеди-
няются в сообщества, основой которых 
становится не этническая принадлеж-
ность, а «инаковость», что является 
конфликтогенным фактором в межлич-
ностном взаимодействии [5].

В связи с этим актуальным пред-
ставляется исследование проблем, свя-
занных с миграционной ситуацией, и 
условий, при которых возможно их 
нивелирование или успешное разреше-
ние. Это определило цель настоящей 
статьи, которая заключается в изуче-
нии проблем миграционной ситуации и 
миграционной политики в отношении 
детей–мигрантов с точки зрения специ-
алистов образовательных, социальных, 
диаспорных организаций и родителей; 
выделении условий, создание которых 
дает возможность позитивно, без де-
структивных проявлений в психосоци-
альной структуре личности ребенка, его 
деятельности пройти этнокультурную 
адаптацию и интегрироваться в прини-
мающее сообщество.

Данная цель определила выбор мето-
дологии, положенной в основу исследо-
вания, а именно – методологии деятель-
ностного, психосоциального подходов и 
теории аккультурации.

Изучение проблем мигрантов прово-
дится в рамках методологии различных 
моделей аккультурации. Наиболее попу-
лярной является модель аккультурации 
Дж.Берри. Ученый в результате исследо-
ваний пришел к выводу, что в процессе 
адаптации важны: постепенное понима-
ние личностью требований новой куль-
туры, достижение интеграции с ней без 
потери уникальности и богатства своей 
культуры, установление и поддержание 
межличностных контактов, социальная 
поддержка, способность разрешать кон-
фликты, а также формирование копин-
гового поведения личности [6–8].

Исследуя выделенные им стратегии 
аккультурации  – интеграцию, ассими-
ляцию, сепарацию и маргинализацию, 
ученые пришли к выводу, что стратегия 
интеграции у подростков–мигрантов 
связана с лучшими результатами раз-
вития с точки зрения благосостояния, 
отношений сверстников или успевае-
мости в школе [9]. Отношение, кото-
рое усиливает аккультурацию детей, 
включает позитивное восприятие но-
вой культуры и готовность дистанци-
роваться от собственной [10].

Несмотря на то, что модель Дж.Берри 
имеет четкую концептуальную основу, в 
последнее время она подвергается кри-
тике. Так, отмечается упрощенное по-
нимание аккультурации как формы ли-
нейной адаптации, не рассматривающей 
личностный рост и развитие семьи, не-
обоснованность того, что аккультурация 
имеет универсальные закономерности, 
которые не зависят от времени, места и 
вовлеченных в нее людей, отсутствие в 
дискурсе психологии аккультурации та-
ких понятий, как «диаспора», «диаспо-
рическая культура», «диаспорическая 
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идентичность», которые предлагается 
обязательно внести и др. [11].

Предлагается пересмотреть концепцию 
аккультурации: важно думать об «аккуль-
турации» миллионов детей–иммигран-
тов и семей из неевропейских стран как 
о существенном диалогическом процессе, 
который предполагает постоянное пере-
мещение «назад и вперед между несо-
вместимыми культурными позициями». 
Ученые предлагают теоретические эле-
менты диалогового подхода к исследова-
нию аккультурации [12].

Развивается идея диалогического ха-
рактера аккультурации, предлагается ис-
пользовать термин «прокультурация». 
«Культуру нельзя воспринимать как ста-
бильную или изолированную вещь, т.к. 
она является результатом постоянной 
рефлексии, диалога и переговоров». Про-
культурация  – «это качественно новый 
этап развития личности, связанный со 
встречей с чем-то новым/чужим для че-
ловека. Однако, чтобы что-то считалось 
новым, должно быть что-то основным. 
Только личность, имеющая основное 
(свою культуру), может измениться» [13].

Многие из этих положений нашли 
отражение в результатах нашего иссле-
дования, целью которого являлось вы-
явление проблем в миграционной ситу-
ации и политике в отношении семьи и 
детей мигрантов с точки зрения специ-
алистов образовательных, социальных, 
диаспорных организаций и родителей; 
выделение условий, создание которых 
дает возможность позитивно, без де-
структивных проявлений в психосоци-
альной структуре личности ребенка, его 
деятельности, пройти этнокультурную 
адаптацию и интегрироваться в прини-
мающее сообщество.

«Этнокультурная адаптация» тракту-
ется нами как психологическое, соци-
ально-психологическое и социальное 
приспособление личности к новой куль-
туре, национальным традициям, обыча-

ям и ценностям, в которых происходит 
бесконфликтное согласование сформи-
рованных в своей культуре норм, ценно-
стей, установок, верований, правил по-
ведения и образа жизни с пониманием и 
усвоением новой культуры.

Исследование проводилось в рамках 
методологии деятельностного подхода, 
с позиции которого изучались особен-
ности адаптации детей в условиях об-
разовательной организации, а также 
взаимодействие образовательной орга-
низации, социальных, диаспорных ор-
ганизаций и семьи. Согласно основным 
положениям деятельностного подхода, 
деятельность рассматривается как од-
на из форм активного существования 
человека. Для того, чтобы деятельность 
организаций (образовательной, соци-
альной, диаспорной) носила помогаю-
щий и поддерживающий детей из семей 
мигрантов характер, важны специаль-
ные условия. Использование основных 
положений психосоциального подхода 
позволили выделить психосоциальные 
проблемы у детей из семей мигрантов, а 
также условия, при которых возможны 
их решения. Кроме названных подходов 
использовались основные положения 
теории аккультурации с учетом нового 
его видения и предложений.

В исследовании приняли участие 490 
респондентов, включенных в четыре 
группы: специалисты социальных орга-
низаций, преподаватели образовательных 
организаций, специалисты культурных 
центров диаспорных организаций и роди-
тели. В процессе формирования четырех 
выборок испытуемых для участия в дан-
ном исследовании был реализован прин-
цип рандомизации (случайный отбор).

В качестве метода исследования был 
выбран письменный опрос, который 
проводился при помощи специально 
разработанных анкет. Обработка резуль-
татов осуществлялась при помощи коли-
чественного и качественного методов, а 
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также дискриптивного анализа данных. 
Анкеты состояли из пяти блоков, вклю-
чающих большое число вопросов. В дан-
ной статье мы рассматриваем результаты 
ответов респондентов на вопросы перво-
го блока, касающиеся оценки миграцион-
ной ситуации и миграционной политики 
в России и условий, при которых будет 
возможным достичь позитивных резуль-
татов в этнокультурной адаптации детей 
из семей мигрантов.

Как показали результаты исследова-
ния в группе социальных работников, 
современная миграционная ситуация 
в России у них не вызывает опасения. 
Респондентами она оценивается как 
«нормальная», не создающая больших 
проблем  – так ответило 52,1% респон-
дентов от общей выборки (N=142). Од-
нако достаточно большое количество 
участников опроса отметили ее как кри-
зисную (40,8%) и только 2,8% – как ката-
строфическую; остальные затруднились 
в ответе на данный вопрос.

Нас интересовали ответы на вопрос: 
«Какие из перечисленных проблем Вас 
больше всего беспокоят в связи с ми-
грационной ситуацией и политикой 
в стране в отношении детей из семей 
мигрантов?». Респонденты также имели 
возможность внести свои дополнения. 
Было выявлено следующее: 1) низкий 
уровень правовых знаний у семьи ми-
грантов – 73,2%; 2) низкий уровень зна-
ния языка и культуры принимающей 
страны  – 77,4%; 3) отсутствие инфор-
мации у мигрантов и членов их семей 
об организациях, способных оказывать 
помощь в позитивной этнокультурной 
адаптации – 69,0%; 4) нежелание семей 
мигрантов контактировать с социаль-
ными организациями  – 63,3%; 5) недо-
статочная социальная поддержка семей 
и детей–мигрантов в рамках деятельно-
сти социальных служб  – 52,1%; 6) рост 
негативного отношения в образователь-
ных, культурных и других организаци-

ях к детям из семей мигрантов – 50,7%; 
7) низкий уровень (или отсутствие) 
консолидации образовательных, соци-
альных и национальных организаций 
и объединений (диаспор, националь-
но-культурных организаций, домов и 
центров национальности и т.п.) по эф-
фективной социально-психологической 
поддержке этнокультурной адаптации 
детей из семей мигрантов  – 50,7%.; 
8) низкий уровень вовлеченности раз-
личных национальных организаций и 
объединений (национальных диаспор, 
национально-культурных организаций, 
домов и центров национальности и т.п.) 
в процесс этнокультурной адаптации де-
тей из семей мигрантов – 47,9%.

В числе других проблем социальные 
работники отметили (стилистика отве-
тов респондентов сохранена), что «от-
сутствие должного внимания к сфере 
миграции со стороны государства и за-
крытость диаспор приводит к тому, что 
контроль за ситуацией с детьми внутри 
семей мигрантов (взаимоотношения с 
родителями и родственниками, наличие 
документов, состояние здоровья и т.п.) 
иногда отсутствует полностью. Зача-
стую, даже обладая подобной информа-
цией, компетентные органы реагируют 
вяло и формально»; «государственные 
социальные структуры недостаточно 
вовлечены в проблему детей–мигран-
тов, как правило, семьям помогают 
общественные фонды»; «мигранты не 
стремятся изучать русский язык»; «про-
блема мигрантов заключается в том, что 
они сами не хотят адаптироваться, со-
циальные службы работают на высоком 
уровне»; «еще существует определенная 
напряженность среди коренных граж-
дан, да и самих мигрантов»; «мигранты и 
все, что с ними связано, вызывают страх 
у русского населения»; «отсутствует ин-
формация о правах мигрантов, а также 
разъяснения о полисах и т.д., что может 
провоцировать напряженность в семье 
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и негативно влиять на социализацию 
ребенка»; «необходимо четче прописать 
социальные услуги, которые социаль-
ная организация может предоставлять 
семьям мигрантов, в том числе детям».

Педагоги образовательных организа-
ций были более оптимистичны в оценке 
миграционной ситуации в России. 71,1% 
(N=142) оценили ее как «нормальную», 
17,6% – как «кризисную», остальные за-
труднились в ответе.

В данной профессиональной группе к 
основным проблемам миграционной си-
туации и политики отнесены волнующие 
их проблемы, связанные с образователь-
ной ситуацией. Была отмечена позитив-
ная работа образовательных организаций 
по обучению детей из семей мигрантов 
русскому языку. Практически все пе-
дагоги (93,4%) отметили системность и 
методическую оснащенность курсов рус-
ского языка и профессиональную под-
готовленность специалистов. При этом 
учителя отметили, что при выборе языка 
общения во внеурочное время дети–ми-
гранты отдают предпочтение родному 
языку в присутствии представителей 
своей национальности (59%). Эту 
закономерность отметили 63% педагогов 
начальной школы и 55% педагогов 
старшей школы. 39% педагогов отмеча-
ют, что дети–мигранты используют толь-
ко русский язык как язык коммуникации 
вне зависимости от ситуации общения 
(38% – учителя–предметники, 36% – педа-
гоги детских садов и начальной школы).

На вопрос, каким образом учитыва-
ется в образовательном процессе шко-
лы наличие в классе детей–мигрантов, 
каждый десятый педагог ответил: «ни-
каким» (10%).

Далее ответы распределились следу-
ющим образом: 1) организация билинг-
вального обучения (одновременно на 
русском и родном для ребенка–мигранта 
языке) – 2% педагогов (0% – начальной 
школы; 2% – старшей школы); 2) проек-

тирование индивидуального образова-
тельного маршрута ребенка–мигранта – 
24% педагогов (18% – о детях младшего 
школьного возраста; 26% – о детях под-
росткового возраста); 3) организация 
мероприятий, обеспечивающих объ-
единение детей, – 67% педагогов (82% – 
детского сада и начальной школы; 63% – 
средней и старшей школы).

Когда педагогов спрашивали об орга-
низациях, с которыми сотрудничает 
образовательное учреждение по вопро-
сам успешной адаптации детей из се-
мей мигрантов, многие выразили от-
сутствие своей осведомленности в этом 
вопросе вообще. Лишь 6% обозначили 
свою информированность о подобного 
рода сотрудничестве. В основном среди 
тех, кто не знает об этом ничего, – толь-
ко учителя средней и старшей школы. 
Печально, что 31% всех опрошенных 
ответили, что образовательная органи-
зация не сотрудничает в этом вопросе 
ни с одним учреждением. Далее ответы 
распределились так: 1) центры социаль-
ной помощи семье и детям – 39% (45% – 
детские сады; 37% – школы); 2) кризис-
ные центры  – 6% (9%  – детские сады; 
5% – школы); 3) национально-культур-
ные центры национальных диаспор  – 
8% (8%  – детские сады; 8%  – школы); 
4) органы опеки и попечительства  – 
41% (36% – детские сады; 42% – школы); 
5) комплексные центры социального 
обслуживания – 16% (18% – детские са-
ды; 16% – школы);

Наиболее известные педагогам ор-
ганизации–партнеры для помощи де-
тям–мигрантам  – это органы опеки и 
попечительства. Также учителя знают о 
возможностях сотрудничества с центра-
ми медико-психолого-педагогической 
помощи, комплексными центрами соци-
ального обслуживания. Недостаточно, по 
мнению педагогов, подключены к этому 
сотрудничеству национально-культур-
ные центры национальных диаспор.
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Специалисты национально-куль-
турных центров и диаспор неохотно 
принимали участие в нашем исследова-
нии, согласился всего 31 респондент. В 
данной группе были получены следую-
щие результаты.

Оценивая миграционную ситуацию, 
участники опроса в большей степени 
выделили позицию «кризисная» (66,7%), 
«нормальная»  – 33,3%. Позиции «ка-
тастрофическая» и «затрудняюсь отве-
тить» респондентами не были отмечены.

К числу проблем, которые, с точки зре-
ния представителей национальных ин-
ститутов диаспор, вызывают беспокой-
ство в связи с миграционной ситуацией 
и политикой в стране в отношении детей 
из семей мигрантов, участники опроса 
отнесли:

 · низкий уровень правовых знаний у 
семьи мигрантов – 90,4%;

 · отсутствие информации у мигрантов и 
членов их семей об организациях, способ-
ствующих оказанию помощи в позитив-
ной этнокультурной адаптации – 87,0%;

 · низкий уровень педагогической 
культуры родителей–мигрантов – 87,0%;

 · личную безопасность детей из семей 
мигрантов – 83,9%;

 · трудовую занятость родителей детей 
мигрантов, не способных обеспечить 
достойный уровень внимания и воспи-
тания своим детям – 83,8%;

 · недостаточную социальную поддерж-
ку семей и детей–мигрантов в рамках де-
ятельности социальных служб – 80,6%;

 · низкий уровень или отсутствие 
консолидации образовательных, соци-
альных и национальных организаций 
и объединений (диаспор, национально-
культурных организаций (НКО), домов 
и центров национальности и т.п.) по эф-
фективной социально-психологической 
поддержке этнокультурной адаптации 
детей из семей мигрантов – 80,6%;

 · недостаточную работу образователь-
ных организаций в вопросах позитив-

ной этнокультурной адаптации детей из 
семей мигрантов – 77,4%;

 · рост безработицы среди мигрантов, 
влияющий на воспитание детей и их по-
зитивную адаптацию в принимающей 
стране – 74,2%;

 · рост числа неблагополучных семей 
мигрантов – 74,1%;

 · низкий уровень профилактики меж-
национальных, этнических конфлик-
тов – 71,0%.

Результаты в четвертой исследова-
тельской группе  – родителей детей 
мигрантов (N = 170) представлены 
следующим образом. Миграционная 
ситуация и политика в России оцени-
вается ими в основном как «нормаль-
ная» (61,8%), остальные ответы распре-
делись следующим образом: «кризис-
ная» – 6,7%; «катастрофическая» – 1,2%, 
для остальных ответ на данный вопрос 
оказался затруднительным.

Несмотря на то, что, по мнению роди-
телей, их дети имеют друзей среди одно-
классников (61,8%), желают общаться с 
ними и получают ответное позитивное 
отношение и принятие, 37,7% родите-
лей обеспокоены, отмечая затруднения 
в общении и отсутствие понимания со 
стороны детей – представителей корен-
ной национальности. Вызывает беспо-
койство у некоторой части родителей 
не всегда удовлетворяющие их и детей 
отношения с педагогами школы (45,9%).

Отмечается низкий уровень внимания 
родителей к успехам детей в школе и вне 
ее, что объясняется необходимостью 
утверждения собственного профессио-
нального и социального статуса, сопро-
вождающегося определенными трудно-
стями, характерными для современной 
миграционной ситуации и вызванными 
негативным отношением к мигрантам 
со стороны коренных жителей (54,1%).

Важны условия, которые предоставля-
ются детям для усвоения русского языка 
как одного из главных механизмов их 
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эффективной адаптации. Было выявле-
но, что в семьях мигрантов ее члены: в 
большей степени общаются на русском 
языке  – 54,1%; только на русском  – 
18,2%; на родном и русском – 27,6%.

Исследование выявило 11 проблем 
детей, при решении которых родители 
нуждаются в помощи (проранжирова-
но по степени частоты встречаемости в 
ответах родителей): 1) успеваемость в 
школе  – 52, %; 2) личная безопасность 
ребенка – 43,5%; 3) получение правовой 
информации о правах и обязанностях – 
37,6%; 4) трудности в общении со свер-
стниками в образовательных организа-
циях – 37,7%; 5) трудности адаптации к 
условиям обучения в образовательных 
организациях  – 28,8%; 6) трудности, 
связанные с низкой самооценкой, не-
уверенностью и негативными установ-
ками – 24,1%; 7) чувство агрессии и раз-
дражительности – 22,9%; 8) способность 
разрешать каждодневные проблемы  – 
22,4%; 9) понимание русского языка  – 
21,8%; 10) потребность в образователь-
ной, воспитательной поддержке со сто-
роны преподавателей в образовательной 
организации – 21,2%; 11) наличие меж-
национальных, этнических конфликтов 
в образовательной организации – 21,2%.

Причину возникновения данных про-
блем родители объясняют (стилистика 
ответов родителей сохранена):

 · «пренебрежительным отношением к 
ребенку»;

 · «моей дочери не комфортно в своем 
классе, она общается только с такими же 
детьми–мигрантами, как она»;

 · «бывают случаи, когда над ребенком 
смеются только потому, что он не всегда 
правильно говорит по-русски»;

 · «мой ребенок имеет трудности в об-
учении, это вызывает у одноклассников 
издевки»;

 · «мой ребенок не всегда хочет идти в 
школу, т.к. ему сложно ладить с отдель-
ными одноклассниками».

Причину своей неудовлетворенности 
сложившимися отношениями детей с 
учителями родители объясняют следую-
щим образом (стилистика ответов роди-
телей сохранена):

 · «преподаватели уделяют моему ре-
бенку мало времени и не помогают в из-
учении непонятного материала»;

 · «моему ребенку уделяется мало вни-
мания и не оказывается помощь в усво-
ении школьного материала»;

 · «трудности с переводом на арабский 
язык учебного материала»;

 · «учитель могла бы усмирить других 
учеников, когда одноклассники пытают-
ся издеваться над моим ребенком»;

 · «учитель должен говорить другим 
детям, что мигрант – это не изгой, он та-
кой же человек».

Интерпретируя представленные выше 
результаты исследования, мы отмечаем, 
что миграционная ситуация как кризис-
ная и катастрофическая в основном была 
оценена представителями социальных 
организаций больших мегаполисов. Это-
му можно найти объяснение, т.к. чаще 
всего мигранты выбирают именно мега-
полисы в качестве места проживания и 
трудоустройства. Большое скопление в 
этих регионах мигрантов и частые стол-
кновения коренных жителей с ними при-
водят к возникновению чувства тревоги, 
детерминирующей восприятие миграци-
онной ситуации как кризисной, порой 
выходящей из-под контроля местных 
органов власти и внутренних дел.

Социальные работники также отмети-
ли, что в дальнейшем число мигрантов, 
приезжающих с семьями, будет расти, 
что может повлечь за собой как поло-
жительные последствия, так и негатив-
ные. Негативные чаще всего будут свя-
заны с трудностями адаптации, которые 
могут спровоцировать как личностные 
проблемы мигрантов, так и семейные, а 
кроме этого – столкновения мигрантов 
с местным населением. Сложнее будет 
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в этой ситуации детям и подросткам, 
поскольку они не имеют опыта тесного 
взаимодействия с другой культурой. На 
возникновение трудностей в ситуации 
миграции также оказывают влияние 
плохое знание миграционного права, 
возможностей работающих в России 
организаций, призванных оказывать по-
мощь им и их детям в адаптационный 
период; сознательная изоляция семьи, 
выражающаяся в нежелании контакти-
ровать с данными организациями, что 
сужает возможности последних в оказа-
нии им социальной поддержки; плохое 
знание языка и культуры принимающей 
страны. Эти данные подтверждаются ре-
зультатами других исследований. В част-
ности, эмпирическим путем доказано, 
что успешнее и бесконфликтно проходят 
адаптацию те дети из семей мигрантов, 
которые активно вступают в социаль-
ные отношения, приобретая и сохраняя 
тесные культурные и социальные связи 
со своей культурой; активно используют 
возможности различных организаций, 
призванных оказывать им помощь; ак-
тивно усваивают культуру, язык и тра-
диции принимающей страны [14].

У социальных работников вызывает 
тревогу напряженность среди коренно-
го населения в отношении мигрантов 
и членов их семей, что также является 
препятствием на пути положительного 
построения миграционной политики и 
затрудняет адаптацию мигрантов, в осо-
бенности подростков. Отношение ко-
ренного населения к мигрантам доста-
точно хорошо исследовано в мировой 
науке. Отмечается, что на него влияют и 
возраст, и уровень образования, и цен-
ности, и аттитюды, и общественные на-
строения в государстве [15; 16].

В связи с отмеченными социальными 
работниками проблемами в миграци-
онной ситуации, были выделены следу-
ющие условия, которые, с точки зрения 
специалистов, могут способствовать со-

вершенствованию миграционной поли-
тики со стороны учреждений социаль-
ной сферы и самих специалистов, что во 
многом будет способствовать нивелиро-
ванию имеющихся проблем в вопросах 
этнокультурной адаптации детей из се-
мьи мигрантов. Представим проранжи-
рованный по степени встречаемости от-
ветов респондентов перечень условий:

1) профессиональная подготовка ка-
дров, работающих в сфере социальной 
работы с мигрантами, призванных ока-
зывать социально-психологическую 
поддержку в процессе этнокультурной 
адаптации детей из семей мигрантов;

2) наличие единой модели (системы) 
социально-психологической поддержки 
процесса этнокультурной адаптации де-
тей из семей мигрантов в стране;

3) общественное согласие в стране;
4) бесконфликтное взаимодействие де-

тей мигрантов с коренным населением;
5) наличие в стране политики интегра-

ции мигрантов, в том числе детей;
6) наличие четкой законодательной 

базы, регламентирующей деятельность 
образовательных, социальных, нацио-
нальных и других организаций и учреж-
дений в вопросах поддержки этнокуль-
турной адаптации детей мигрантов;

7) доступная и безопасная социальная 
среда (общение с другими людьми, вза-
имодействие со сверстниками, безопас-
ность в учреждениях сферы культуры, 
на улице, в транспорте и т.д.);

8) доступная и безопасная культурная 
среда (возможность изучать культуру 
коренного народа и поддерживать соб-
ственную);

9) социальная стабильность;
10) наличие дружественного для де-

тей мигрантов информационного про-
странства;

11) наличие благоприятного образа 
мигрантов.

Интерпретация результатов в группе 
педагогов позволила сделать следующие 
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обобщения. По мнению педагогов, де-
ти–мигранты стремятся контактировать 
с одноклассниками, у них есть желание 
учиться в школе. У детей–мигрантов 
есть друзья–сверстники в классе, есть 
конструктивные контакты, они могут 
обратиться за помощью при необходи-
мости к представителю принимающей 
стороны. Но, по наблюдениям педаго-
гов, у детей–мигрантов меньше выра-
жено желание самим прийти на помощь 
одноклассникам, они меньше интересу-
ются их жизнью.

Отмечается, что с возрастом языковая 
компетентность ребенка значительно 
возрастает. Практически все дети в под-
ростковом периоде могут изъясняться 
не только на родном, но и на русском 
языке. Хуже дело обстоит с детьми до-
школьного и младшего школьного воз-
растов: иногда они практически совсем 
не говорят на языке обучения или гово-
рят очень плохо.

Самым распространенным в совре-
менных образовательных организациях 
способом включения детей–мигрантов в 
образовательное пространство является 
«организация мероприятий, обеспечи-
вающих объединение детей».

Самую большую трудность учителя 
видят в том, что дети–подростки, мигри-
ровавшие из другой культуры, не хотят 
следовать нормам и правилам прини-
мающего сообщества. Кроме того, они 
сталкиваются с проблемами несоответ-
ствия программ обучения в России и тех 
странах, откуда они прибывают. Учителя 
также замечают, что и они сами не очень 
хорошо осведомлены об особенностях 
родной для детей–мигрантов культуры, 
что затрудняет процесс коммуникации и 
взаимопонимания. Некоторые учителя 
жалуются на трудности взаимодействия 
не столько с детьми–мигрантами, сколь-
ко с их родителями. Интересно, что, по 
мнению учителей, языковой барьер не 
является серьезной трудностью на пути 

конструктивного взаимодействия с ре-
бенком-мигрантом (его отметили лишь 
немногие учителя).

В целом исследование показало, что 
педагоги достаточно серьезно и осоз-
нанно относятся к поликультурному 
образованию. Их волнует проблема эт-
нокультурной адаптации детей–ино-
фонов. Больше всего они обеспокоены 
языковой адаптацией детей, их взаимо-
действием со сверстниками. По мнению 
учителей, дети–мигранты в младшей 
школе несколько лучше адаптируются 
к принимающей культуре в отличие от 
детей–подростков. Необходимо учиты-
вать возраст при рассмотрении критери-
ев этнокультурной адаптации и при по-
иске наиболее эффективных технологий 
для ее оптимизации.

В качестве условий, которые, с точки 
зрения педагогов, будут способство-
вать улучшению миграционной ситу-
ации и, как следствие, позитивности 
адаптации детей из семей мигрантов, 
являются (представлен проранжиро-
ванный список):

1) профессиональная подготовка и 
переподготовка педагогов в сфере поли-
культурного образования;

2) наличие единой модели (системы) 
социально-психологической поддержки 
процесса этнокультурной адаптации де-
тей из семей мигрантов в стране;

3) наличие тесного сотрудничества 
школы и семьи мигрантов;

4) наличие специально разработан-
ных адаптационных программ для детей 
с миграционным фоном, иногда даже 
важны реабилитационные и психокор-
рекционные мероприятия (в случае, 
например, вынужденной миграции из 
мест, где происходят вооруженные кон-
фликты и т.п.);

5) бесконфликтное взаимодействие де-
тей мигрантов с коренным населением;

6) наличие в стране политики интегра-
ции мигрантов, в том числе детей;
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7) общественное согласие в стране;
8) наличие дружественного для детей 

мигрантов информационного простран-
ства;

9) активное сотрудничество с социаль-
ными, диаспорными организациями;

10) внедрение инклюзивного подхода 
в работу с детьми из семей мигрантов.

Многие наши выводы подтверждаются 
исследованиями других ученых. Отмеча-
ется, что дети-мигранты имеют особые 
образовательные потребности, связан-
ные с ситуацией миграции, с изменением 
окружения, вхождением в новую культу-
ру. Если речь идет о ребенке, вынужденно 
покинувшем родину (о ребенке–бежен-
це), то процесс адаптации усугубляется 
еще и фактором переживания потери, 
стресса, вынужденной сепарации с при-
вычным кругом общения [17]. Кроме 
того, отмечается важная роль, которую 
играют школы в формировании хорошей 
успеваемости детей–мигрантов. Было об-
наружено, что если школа уважительно 
относится к культуре и родному языку 
своих учеников, то их процесс адаптации 
проходит гораздо эффективнее [18]; а 
также, что дети–мигранты гораздо лучше 
адаптируются, если у них складываются 
доверительные и позитивные отношения 
с учителями [19].

Также необходимо отметить, что в 
последнее десятилетие этнокультурная 
адаптация детей мигрантов активно ста-
ла рассматриваться в рамках инклюзив-
ного подхода. Ученые делают вывод, что 
инклюзивная стратегия означает диффе-
ренциацию ситуаций, где к детям–ми-
грантам требуется особый подход. Они 
выделяют следующие особые образова-
тельные потребности ребенка–мигранта, 
связанные с пятью разными группами 
характеристик: язык, базовые знания, 
эмоциональные состояния, социальные 
навыки, культурные нормы и правила, 
реализация которых в рамках инклюзив-
ного подхода будет успешней [20].

При обсуждении результатов в группе 
специалистов национально-культур-
ных центров и диаспор мы столкнулись 
с парадоксальной ситуацией при попыт-
ке респондентов пояснить наличие кри-
зисности в миграционной ситуации и 
политике. Так, большинство отметили, 
что «кризисная ситуация связана с тем, 
что работа не ведется должным образом, 
отсутствует какое-либо взаимодействие с 
диаспорными организациями». Что име-
ли в виду участники опроса, говоря об от-
сутствии взаимодействия с диаспорными 
организациями, сложно интерпретиро-
вать. С нашей точки зрения, именно диа-
спорные организации должны проявлять 
активность при выстраивании взаимо-
действия и с местными органами власти, 
призванными регулировать миграцион-
ный процесс, и с образовательными, и с 
социальными организациями, а также с 
рядом общественных организаций, ко-
торые в своей деятельности поставили 
задачу оказания помощи мигрантам и 
членам их семей, в том числе детям в эт-
нокультурной адаптации.

По мнению сотрудников националь-
но-культурных институтов диаспор, 
наиболее важными условиями эффек-
тивной этнокультурной адаптации 
детей из семей мигрантов являются:

 · кадровое обеспечение образователь-
ных, социальных, культурных организа-
ций, призванных оказывать поддержку 
этнокультурной адаптации детей из се-
мей мигрантов;

 · наличие благоприятного образа ми-
грантов;

 · наличие в стране политики интегра-
ции мигрантов, в том числе детей;

 · признание в стране межкультурной 
толерантности;

 · доступная и безопасная социальная 
среда (общение с другими людьми, вза-
имодействие со сверстниками, безопас-
ность в учреждениях сферы культуры, 
на улице, в транспорте и т.д.);
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 · доступная и безопасная образова-
тельная среда;

 · наличие дружественного для детей 
мигрантов информационного простран-
ства;

 · бесконфликтное взаимодействие де-
тей мигрантов с коренным населением;

 · наличие четкой законодательной ба-
зы, регламентирующей деятельность об-
разовательных, социальных, националь-
ных и других организаций и учреждений 
в вопросах поддержки этнокультурной 
адаптации детей мигрантов;

 · наличие единой модели (системы) 
социально-психологической поддержки 
процесса этнокультурной адаптации де-
тей из семей мигрантов;

 · бескризисное протекание процесса 
этнокультурной адаптации детей из се-
мей мигрантов в системе образователь-
ных, социальных, культурных и других 
отношений;

 · наличие разработанных и апробиро-
ванных социальных, социально-психо-
логических, педагогических технологий 
социально-психологической поддержки 
процесса этнокультурной адаптации де-
тей из семей мигрантов;

 · наличие ресурсов для внедрения 
принципов инклюзивного образования 
в отношении детей из семей мигрантов;

 · доступная и безопасная культурная 
среда (возможность изучать культуру 
коренного народа и поддерживать соб-
ственную).

Таким образом, результаты опроса 
сотрудников национальных центров, 
объединений национальных диаспор 
показывают важность использования 
потенциала национальной диаспоры 
в оказании помощи в этнокультурной 
адаптации детей из семей мигрантов. 
Были выделены проблемы, с которыми 
чаще всего сталкиваются семьи и дети 
мигрантов, условия, которые позволя-
ют ребенку из семьи мигрантов пройти 
адаптационный период без серьезных 

последствий для его личностного разви-
тия и социализации.

Однако анализ результатов исследова-
ния показал закрытость национальных 
институтов, низкий уровень взаимодей-
ствия с образовательными, социальными 
и общественными организациями. Соз-
дается впечатление, что национальные 
объединения в большей степени не заин-
тересованы в этом сотрудничестве, хотя 
и отмечают потребность в улучшении 
работы с детьми мигрантами в образова-
тельных и социальных организациях.

Важно отметить, что именно диаспор-
ные организации должны проявлять 
активность при выстраивании взаимо-
действия и с местными органами власти, 
призванными регулировать миграцион-
ный процесс, и с образовательными, и с 
социальными организациями, а также с 
рядом общественных организаций, ко-
торые в своей деятельности поставили 
задачу оказания помощи мигрантам и 
членам их семей, в том числе детям, в 
этнокультурной адаптации.

Интерпретация ответов в группе ро-
дителей детей–мигрантов позволяет 
сделать следующие обобщения. Несмо-
тря на стремление родителей оказывать 
помощь своим детям в этнокультурной 
адаптации к условиям проживания в но-
вой для них культуре, им не всегда уда-
ется уделять должное внимание успехам 
образования, межкультурного воспита-
ния и социального взаимодействия де-
тей в школе. Нельзя сказать, что низкий 
уровень внимания родителей к успехам 
и проблемам ребенка в образователь-
ной организации может способствовать 
успешности выстраивания ребенком 
позитивных взаимоотношений с пре-
подавателями, сверстниками и другими 
специалистами и сотрудниками школы. 
Немецкие ученые в своих работах от-
мечают роль семьи в оказании помощи 
ребенку в адаптации, которая должна 
осуществляться с учетом понимания то-
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го, что межкультурное воспитание и об-
разование не должно являться дополни-
тельным аспектом деятельности семьи, 
а должно пониматься как социальное 
условие, как постоянный принцип дея-
тельности [21; 22]. Исследование, прове-
денное в Исландии, показало, что если 
родители–мигранты уделяют внимание 
образованию своего ребенка, включены 
в его школьные проблемы, то академиче-
ская успеваемость у детей и успешность 
адаптации значительно возрастает [23].

Проблемы, в решении которых роди-
тели желали бы получить помощь, свя-
заны с образовательной организацией: 
успеваемостью, общением и этнокуль-
турной адаптацией. Это не означает, 
что образовательная организация не в 
полной мере оказывает детям из семей 
мигрантов помощь в этнокультурной 
адаптации, а скорее это связано с тем, 
что ребенок большую часть своего днев-
ного времени проводит в школе, и тра-
диционно школе предписывается со сто-
роны родителей большая роль в образо-
вании и воспитании детей. При этом не 
учитывается роль других организаций, 
в частности, социальных учреждений и 
национально-культурных центров на-
циональных диаспор, да и самой семьи.

Вызывает тревогу отмеченный доста-
точно большим числом родителей вари-
ант ответа «личная безопасность детей». 
Требуется внедрение в практику образо-
вательных и социальных организаций, а 
также общественных организаций, к ко-
торым относятся различные националь-
ные институты диаспор, психологиче-
ской и психосоциальной помощи детям 
в разрешении каждодневных проблем, 
для снижения негативного состояния и 
при работе с низкой самооценкой детей.

Исследования ученых показали, что 
многие подростки–мигранты испыты-
вали на себе дискриминацию, и эти слу-
чаи повлияли на их психологическое 
благополучие и физическое самочув-

ствие. Мигранты, ощутившие на соб-
ственном опыте, что такое дискрими-
нация, гораздо чаще страдают депрес-
сией, отличаются сниженным уровнем 
самоуважения, испытывают стресс и 
беспокойство. Было также отмечено, 
что высокий уровень дискриминации 
в отношении мигрантов может предо-
пределить большую вероятность их де-
линквентного поведения, риск вовлече-
ния в преступные группировки [24].

Работа с детьми–мигрантами предъ-
являет особые требования к основным 
агентам, от которых зависит успешность 
миграционной ситуации, адаптация де-
тей и наличие условий, способствую-
щих этому. Исследование показало, что 
социальные и образовательные органи-
зации достаточно серьезно и осознанно 
относятся к оказанию помощи детям–
мигрантам. Но специалисты не всегда 
знают, как справиться с трудностями во 
взаимодействии с мигрантами, и не всег-
да понимают, кто может оказать им по-
мощь в решении возникающих проблем.

Результаты опроса сотрудников объ-
единений диаспор показали закрытость 
национальных институтов, низкий уро-
вень взаимодействия с образователь-
ными, социальными и общественными 
организациями. Создается впечатление, 
что национальные объединения в боль-
шей степени не заинтересованы в этом 
сотрудничестве, хотя и отмечают по-
требность в улучшении работы с детьми 
мигрантами образовательных и соци-
альных организаций. Важно отметить, 
что именно диаспорные организации 
должны проявлять активность при вы-
страивании взаимодействия и с местны-
ми органами власти, и с образователь-
ными, и с социальными организациями, 
а также с рядом общественных органи-
заций, которые в своей деятельности 
поставили задачу оказания помощи ми-
грантам и членам их семей, в том числе 
детям в этнокультурной адаптации.
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Исследование мнения родителей–ми-
грантов выявило их обеспокоенность 
многими проблемами, которые воз-
никают у детей в процессе этнокуль-
турной адаптации. Однако плохая ин-
формированность и низкий уровень 
деятельности многих социальных ор-
ганизаций и национально-культурных 
центров, объединений национальных 
диаспор с детьми–мигрантами, как и 
с семьей в целом, приводит в большей 
степени к концентрации помощи в об-
разовательной организации, которая 
не всегда имеет возможность самостоя-
тельно справиться с проблемами семей 
и детей мигрантов.

Интегрируя данные, полученные в 
ходе анализа научных подходов к ис-
следованию процесса этнокультурной 
адаптации детей из семей мигрантов, 
опыта социально-психологической 
поддержки детей–мигрантов в адапта-

ционный период, результаты эмпири-
ческого исследования с участием педа-
гогов образовательных организаций, 
специалистов социальных учреждений 
и диаспорных организаций, родите-
лей, считаем важным акцентировать 
внимание на научное исследование 
и практическую разработку моделей, 
программ поддержки этнокультурной 
адаптации детей из семей мигрантов на 
основе применения стратегий и прин-
ципов интегративной деятельности об-
разовательной организации, социаль-
ных учреждений, семьи и диаспорных 
организаций. Объединение ресурсов 
названных организаций и семьи ми-
грантов, воспитывающей детей, высту-
пает как важное условие эффективной 
этнокультурной адаптации ребенка, 
улучшения миграционной ситуации и 
совершенствования миграционной по-
литики в стране.
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Abstract. Th e article covers results of the study of the migration situation and the problems of migra-
tion policy in Russia, taking into account the assessments of social workers, teachers of educational or-
ganizations, specialists of ethnic and cultural centers of diasporas and parents of migrant children. Dif-
ferent oppinions of the study participants are highlighted (N = 490, 4 groups of respondents, research 
method – written survey), defi ning the migration situation as “regular”, “crisis” and “catastrophic”, as 
well as problems that, from their point of view, appear in children from a migrant family: linguistic 
incompetence; diffi  culties in understanding and assimilating the culture and traditions of the host 
country; diffi  culties in communicating with peers and adults (teachers and others), leading to discrimi-
nation, which determines the diffi  culty in adaptation; the role of the family, social, educational and di-
aspora organizations, as the main agents in providing assistance and accompanying migrant children 



61Научные сообщения / Scientifi c reports

and families, etc. It is important to determine conditions that improve a migration situation and social 
stabilization in the country, that allows to solve problems of families and children of migrants more 
successfully. An important conclusion is the need to integrate the activities of social, educational and 
diaspora organizations and the family as one of the most important conditions for building programs 
within the framework of migration policy and a system of adaptation period support for the children 
from a migrant family.

Key words. Migration situation, ethno-cultural adaptation, problems and conditions for positive 
adaptation of children from migrant families.
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Инклюзивное образование стреми-
тельно вошло в современную жизнь, 
став реальностью. Это обусловлено 
объктивными причинами, среди кото-
рых: обеспечение права каждого чело-
века на образование, гарантированное 
ФЗ «Об образовании в Российской Фе-
дерации»; создание условий для полно-
ценного личностного развития детей с 
ОВЗ в обычной, а не специализирован-
ной образовательной среде; понимание 
их родителям, что обучение в обычных 
школах является необходимым услови-
ем полноценной социализации; стрем-
ление не отставать от западной практи-
ки, где инклюзия существует уже давно; 
материальные соображения, основан-
ные на представлении, что дешевле об-
учать ребенка с проблемами здоровья 

в обычной школе, чем в специализи-
рованных учебных заведениях. Какие 
бы идеи ни мотивировали введение ин-
клюзии, не вызывает сомнений право 
каждого ребенка с ОВЗ на посещение 
общеобразовательного учреждения и 
создание для него безбарьерной обра-
зовательной среды. При этом следует 
отметить, что у таких учащихся есть 
также право на социализацию и разви-
тие, что должно являться приоритетом 
по отношению к возможности быть 
механически внедренным в окружение 
здоровых сверстников [1].

Большинство российских школ, где 
предполагалось инклюзивное образова-
ние, получили своевременное финанси-
рование и возможность создать условия 
для обучения детей с ОВЗ. Безусловно, 
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все преобразования важны, но инклю-
зивной образовательная среда становит-
ся не тогда, когда в ней появляются дети 
с ограниченными возможностями здо-
ровья, все педагоги прошли курсы пере-
подготовки и получили соответствую-
щие свидетельства, а в школе построили, 
например, пандус. Кроме материально-
технических, необходимо создать усло-
вия для психологической безопасности 
детей, в том числе с ОВЗ. Ведь, кроме 
физических, существуют более мощные 
и сложные, невидимые глазу психоло-
гические барьеры, которые преодолеть 
гораздо труднее. Они проявляются в не-
толерантных установках людей, в несо-
ответствующем реальности мнении, что 
дети с ОВЗ менее обучаемы и значитель-
но отличаются своими способностями. 
Таким образом, речь должна идти об 
обеспечении психологической безопас-
ности в инклюзивной среде школы.

Психологическая безопасность пред-
полагает состояние образовательной 
среды, когда она свободна «от проявле-
ний психологического насилия во взаи-
модействии». Такое состояние способ-
ствует «удовлетворению потребностей 
в личностно-доверительном общении», 
создает «референтную значимость сре-
ды» и обеспечивает «психическое здо-
ровье включенных в нее участников» 
[2, с.137]. Серьезнейшей угрозой может 
стать получение учащимся психологи-
ческой травмы, в результате которой 
наносится ущерб его позитивному раз-
витию и психическому здоровью. Фор-
мы психологического насилия весьма 
разнообразны  – публичное унижение, 
игнорирование, высмеивание, недобро-
желательное отношение, то есть все то, 
что разрушает переживание личностью 
своей защищенности.

Охарактеризуем факторы психологи-
ческой небезопасности в инклюзивной 
образовательной среде и обусловленные 
ими проблемы.

1. Личность педагога и особенности 
его компетенции. Исследователи отме-
чают положительное значение аутоп-
сихологической компетентности учи-
теля, под которой понимается полное и 
глубокое знание педагогом своей лично-
сти, собственных сильных и слабых сто-
рон, что способствует актуализации вну-
треннего психологического потенциала 
человека и влияет на уровень психоло-
гической безопасности в образователь-
ной среде. Такая компетентность взаи-
мосвязана с переживанием учащимися 
защищенности и уверенности в себе, а ее 
низкий уровень является одной из угроз 
психологической [3].

Также названы отрицательные харак-
теристики недостаточной инклюзивной 
компетентности: низкий уровень ори-
ентированности педагогов в специфике 
инклюзивного образования и дефекта 
ребенка; отсутствие соответствующей 
методической подготовки к работе с 
данной категорией детей; нетолерантное 
к ним отношение [4; 5].

Исследование, проведенное под руко-
водством А.В.Микляевой [6], показало, 
что 46,7% педагогов признают у себя 
дефицит знаний, навыков и умений, не-
обходимых для успешной работы в ус-
ловиях интеграции и инклюзии, а 51,3% 
признаются в недостаточной инклюзив-
ной компетентности, которая порожда-
ет определенную предвзятость ожида-
ний в отношении детей с ОВЗ

2. Отсутствие в школе тьюторов, 
дефектологов и других специалистов, 
которые должны помогать педагогу в 
оказании помощи детям с ОВЗ.

Многообразие нарушений в развитии 
детей обусловливает необходимость 
командной работы и распределении 
ответственности между различными 
специалистами в обеспечении психо-
лого-педагогического сопровождения 
инклюзивного обучения. Однако, если 
за рубежом оплата их профессиональ-
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ной деятельности высока, в России она 
занижена, что делает такой труд непри-
влекательным [7; 8].

3. Недостаточная толерантность 
родителей здоровых учащихся, вос-
принимающих школьников с ОВЗ как 
препятствие на пути образования свое-
го ребенка. Они считают, что учитель бу-
дет уделять меньше внимания здоровым 
школьникам, и говорят об этом в при-
сутствии детей, что способствует пере-
даче им негативных установок.

4. Нетолерантное отношение одно-
классников и учащихся других классов 
к детям с ОВЗ, которое проявляется 
в некорректном обращении с ними. 
Ученые отмечают, что ребенок, отли-
чающийся от других, часто становится 
«объектом насмешек, издевательств», 
то есть жертвой буллинга или моббинга. 
«Психологическая травма может быть 
получена как в учебном процессе, когда 
учащийся не может освоить материал в 
силу тех или иных причин и переживает 
чувство своей несостоятельности, так и 
в процессе общения со сверстниками и 
педагогами» [9, с. 222].

Одной из актуальных проблем наше-
го общества стала скрытая или явная 
социальная эксклюзия, которая в усло-
виях интеграции прослеживается во 
всех звеньях взаимодействия в образо-
вательном процессе [10; 11]. Она кон-
кретизируется такими проявлениями, 
как: дискриминация и стигматизация 
особых детей и их родителей, наруше-
ние границ во взаимодействии с ними, 
вытеснение особых детей на перифе-
рию системы отношений в учебной 
группе, разглашение информации о 
состоянии здоровья ребенка и/или его 
семейном статусе [6].

Социальная эксклюзия существует 
как естественный социально-психоло-

гический механизм развития групп пу-
тем отторжения людей, отличающихся 
по своим характеристикам от основно-
го ядра группы. Вследствие этого дети 
с ОВЗ становятся «социально уязвимы-
ми», так как для них существует риск 
исключения из группового функцио-
нирования [12].

5. Разочарование родителей, име-
ющих детей с ОВЗ, первыми опыта-
ми реализации модели инклюзивного 
образования. Ожидания взрослых не 
вполне оправдались или не оправдались 
вообще, реальность оказалась намного 
скромнее обещанного, так как упущены 
достоинства специализированного об-
разования. Одной из причин неудовлет-
ворительной реализации инклюзивного 
образования является неразработан-
ность методологических основ инклю-
зивного процесса и отсутствие необхо-
димых видов обеспечения его развития.

Внимание сосредотачивается на ма-
териально-технических, медицинских, 
юридических вопросах, в то время как 
вопросы педагогической направленно-
сти отодвигаются на второй план, стано-
вятся второстепенными, даже «особые 
условия» наполняются «не психолого-
педагогическим, а нормативно-право-
вым и административно-хозяйственным 
содержанием» [13].

С нашей точки зрения, к особым ус-
ловиям инклюзивной образовательной 
среды следует добавить обеспечение ее 
психологической безопасности и для де-
тей с ОВЗ, и для здоровых детей, и для 
педагогов. Нерешенность этой пробле-
мы может свести на нет все усилия, свя-
занные с организацией инклюзивного 
образования и создания безбарьерной 
образовательной среды.

При решении названной проблемы 
необходимо преодолеть ряд противо-

1Эти компоненты выделяют также В.А.Ясвин, В.В.Рубцов, В.И.Панов и др.
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речий. С одной стороны, большое 
внимание уделяется материально-тех-
ническому, законодательному, меди-
цинскому обеспечению инклюзивного 
образовательного процесса. С другой, 
недостаточный интерес проявляется к 
такой исключительно важной пробле-
ме как обеспечение психологической 
безопасности инклюзивной образова-
тельной среды. Основными угрозами 
такой безопасности являются: «нали-
чие психологического насилия, неудов-
летворение основных потребностей в 
личностно-доверительном общении, 
отсутствие референтной значимости 
образовательной среды» [14, с. 13]; от-
сутствие индивидуального подхода при 
обучении детей с разными образова-
тельными потребностями; повышенная 
эмоциональная нагрузка на ребенка; 
«сложность восприятия сверстниками 
школьника с инвалидностью как рав-
ного себе» [15]. Причина этих рисков 
заключается в профессиональной не-
готовности педагогов, а также в соци-
ально-культурной и психологической 
неготовности большинства детей и ро-
дителей к обучению в условиях новой 
концепции образования.

Для успеха инклюзии в общеобразо-
вательном учреждении должна функци-
онировать хорошо отлаженная инфра-
структура специализированной психо-
лого-педагогической помощи особым 
детям. По своим затратам инклюзивное 
образование не уступает специальному, 
и оно требует создания особых условий 
для особого ребенка [16].

Таким образом, важным условием 
эффективной организации инклюзив-
ного образовательного процесса яв-
ляется обеспечение психологической 
безопасности инклюзивной образова-
тельной среды для детей с ОВЗ. Мы по-
пытались создать модель обеспечения 
такой безопасности в начальном звене 

школы, так как, во-первых, младшие 
школьники отличаются повышенной 
чувствительностью, которая может 
рассматриваться как предпосылка пси-
хологического травмирования небла-
гоприятной ситуацией; во-вторых, в 
этом возрасте легче сформировать со-
чувствие к другим и готовность к ока-
занию помощи нуждающимся.

Наша модель состоит из двух частей. 
Первая содержит анализ конкретных 
факторов образовательной среды, ока-
зывающих значимое негативное вли-
яние на состояние психологической 
безопасности в инклюзивной образо-
вательной среде. Прежде всего, уточ-
ним понятие образовательная среда. 
И.А.Баева определяет ее как «психоло-
го-педагогическую реальность», вклю-
чающую «специально организованные 
условия для формирования личности, 
а также возможности для развития, 
включенные в социальное и простран-
ственно-предметное окружение, психо-
логической сущностью которой являет-
ся совокупность деятельностно-комму-
никативных актов и взаимоотношений 
участников учебно-воспитательного 
процесса» [14, с. 12]. В этом определе-
нии выделяются три компонента струк-
туры образовательной среды1: 1) про-
странственно-предметный, 2) психоди-
дактический, 3) социальный (в нашем 
варианте социально-психологический). 
В контексте этих компонентов мы рас-
сматривали риски психологической 
безопасности инклюзивной образова-
тельной среды.

Во второй части модели названы пу-
ти и способы преодоления негативных 
факторов и достижения психологиче-
ской безопасности детей в инклюзивном 
образовательном процессе.

Представим в модель в сокращенном 
варианте в виде трех взаимосвязанных 
таблиц (таблицы 1, 2, 3).
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Таблица 1/Table 1.
Риски психологической безопасности в психодидактическом компоненте

инклюзивной образовательной среды и пути их преодоления / Psychological security 
risks in the psychodidactic component of an inclusive educational environment

and ways to overcome them

1. Психодидактический компонент образовательной среды

Факторы, влияющие на переживание психологической опасности детей с ОВЗ:
– отсутствие тьюторов;
–  недостаточная профессиональная подготовленность педагога к работе с детьми, имею-

щими конкретные проблемы здоровья и нарушения интеллектуального и психическо-
го развития (ЗПР, УО);

– недостаток специалистов (дефектологов, логопедов)

Пути и способы преодоления негативных факторов и достижения психологической 
безопасности детей с ОВЗ:
–  обеспечение супервизорской поддержки для каждого учителя, работающего с детьми с 

ОВЗ (осуществляется психологом или социальным педагогом);
– обеспечение тьюторской поддержки в каждом классе, где учится ребенок с ОВЗ;
–  организация психолого-педагогической поддержки и медико-социального сопрово-

ждения учащихся (осуществляется дефектологом, логопедом, психологом, социальным 
педагогом);

–  обучение и непрерывное повышение квалификации педагогов, работающих с детьми, 
имеющими конкретные ОВЗ: необходимо знать специфику работы с учащимися, у 
которых диагностированы УО и ЗПР; особенности эмоционально-волевой сферы и 
поведения детей с соматическими заболеваниями (диабет, эпилепсия, ДЦП, сенсорные 
нарушения), а также с нарушениями эмоционально-волевой сферы и поведения

Субъекты обеспечения психологической безопасности детей с ОВЗ:
– администрация школы;
– органы управления образованием

Таким образом, обеспечение психо-
логической безопасности психодидак-
тического компонента инклюзивной 
образовательной среды зависит от за-
дач, находящихся в компетенции ор-

ганов образования и администрации 
школы, так как их решение связано с 
административными, организационны-
ми и финансовыми вопросами.

Таблица 2 / Table 2
Риски психологической безопасности в социально-психологическом компоненте

инклюзивной образовательной среды и пути их преодоления / Psychological security 
risks in the socio-psychological component of an inclusive educational environment

and ways to overcome them

2. Социально-психологический компонент образовательной среды

Факторы, влияющие на переживание психологической опасности ребенка с ОВЗ

Личностные особенно-
сти ребенка с ОВЗ Одноклассники Педагоги Родители
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Личностные особен-
ности ребенка с ОВЗ Одноклассники Педагоги Родители

неадекватная само-
оценка; повышенная 
тревожность; негатив-
ный опыт самореали-
зации; эгоцентризм; 
недостаточное обеспе-
чение потребности в 
общении, принятии

низкая эмпатия; страхи 
и опасения, связанные 
с особенностями по-
ведения; неадекватные 
коммуникативные 
навыки; конфликто-
логичес-кая неграмот-
ность; неблагоприят-
ный психологический 
климат в классе

авторитарность; 
низкие конфлик-
тологическая
компетентность 
и стрессустойчи-
вость;
эмоциональ-
ное выгорание; 
недостаточная 
толерантность к 
детям с ОВЗ

неприятие диагно-
за ребенка; нега-
тивные семейные 
установки по от-
ношению к школе; 
негативное отно-
шение к инклюзив-
ному образованию; 
нетолерантность 
родителей здоро-
вых детей к детям 
с ОВЗ

Пути и способы преодоления негативных факторов и достижения психологической 
безопасности детей с ОВЗ

Работа с ребенком,
имеющим ОВЗ

Работа
с классом

Работа
с педагогом

Работа
с родителями

составление индиви-
дуального образова-
тельного маршрута 
и адаптированной 
общеобразовательной 
программы; диффе-
ренцированная оценка 
достижений; создание 
условий для самореа-
лизации, обеспечения 
достижения успехов с 
учетом возможностей; 
снижение тревожности 
и повышение стрессоу-
стойчивости; развитие 
коммуникативной 
компетентности и на-
выков конструктивного 
поведения в конфликте; 
формирование самосто-
ятельности, умений об-
ращаться за помощью 
(ассертивное поведе-
ние), доброжелатель-
ности и уважительного 
отношения к людям

информирование детей 
об особенностях не-
которых заболеваний 
(например, аутизме); 
развитие эмпатии, со-
страдания к людям (де-
тям с заболеваниями), 
стремления помочь; 
обучение способам 
коммуникации и на-
лаживания контакта, 
оказания помощи в 
бытовых ситуациях 
детям с ОВЗ с учетом 
их дефекта; форми-
рование дружеских 
отношений, сплочен-
ности класса

повышение 
психологической 
и конфлик-
тологической 
компетентности 
педагогов; обуче-
ние техникам и 
приемам работы 
с детьми с ОВЗ с 
учетом их дефек-
та; предупрежде-
ние / преодоление 
эмоционального 
выгорания; 
просветельская 
работа по форми-
рованию толе-
рантного отноше-
ния, расширение 
медицинских и 
психологических 
знаний

установление 
контакта; психо-
лого-педагоиче-
ская поддержка 
родителей, 
имеющих детей с 
ОВЗ; их активное 
привлечение к 
делам и жизни 
класса;
сотрудничество 
между ними 
(родитель как 
тьютор для друго-
го ребенка)

Субъекты обеспечения психологической безопасности детей с ОВЗ

педагог, психолог, де-
фектолог, социальный 
педагог, родители

педагог, психолог, 
социальный педагог, 
родители

психолог, соци-
альный педагог

педагог, психолог, 
родители
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Обеспечение психологической без-
опасности социально-психологическо-
го компонента инклюзивной образова-
тельной среды зависит от решения про-
блем в ходе целенаправленной работы 

педагогов, психологов, социальных пе-
дагогов и других специалистов, а также 
родителей и, что немаловажно, самих 
детей. Здесь акцент делается на процессе 
воспитания и коррекции.

Таблица 3 / Table 3
Риски психологической безопасности в пространственно-предметном компоненте

инклюзивной образовательной среды и пути их преодоления / Psychological security 
risks in the spatial-subject component of an inclusive educational environment

and ways to overcome them

3. Пространственно-предметный компонент образовательной среды

Факторы, влияющие на переживание психологической опасности ребенка с ОВЗ:
– недостаточное физическое пространство вследствие большой наполняемости класса;
– дефицит специальной мебели, специального оборудования;
– немодифицируемость среды;
–  многоэтажность школьного здания, отсутствие в нем зеленых и сенсорных зон, а так-

же зон уединения

Пути и способы преодоления негативных факторов и достижения психологической 
безопасности детей с ОВЗ:
–  обеспечение меньшей наполняемости класса и соблюдение пропорционального соста-

ва детей с ОВЗ с учетом их дефекта;
–  организация материальных условий, соответствующих СанПиН, ФГОС и индиви-

дуальным особенностям детей с ОВЗ: гигиенические условия (пандусы, туалеты, 
освещенность); вертикализаторы, специальная мебель; специальное оборудование 
(увеличительная техника, приборы, пособия с шрифтом Брайля, аудиоматериалы, 
аудиокниги, тактильные пособия, пособия, созданные с учетом проблем здоровья);

–  организация пространства для эмоциональной разрядки: зеленые, рекреационные и 
сенсорные зоны, а также зоны уединения

Субъекты обеспечения психологической безопасности детей с ОВЗ:
– администрация школы;
– органы управления образованием

Обеспечение психологической безо-
пасности пространственно-предметно-
го компонента инклюзивной образова-
тельной среды, безусловно, может быть 
реализовано только на уровне админи-
страции и органов образования, так как 
предполагает серьезные организацион-
но-административные и финансовые 
решения.

Ожидаемые результаты от внедре-
ния предлагаемой модели заключают-
ся в обеспечении состояния психоло-
гической безопасности детей с ОВЗ, 

которое проявляется в «переживани-
ях защищенности, уверенности в себе, 
удовлетворенности собой как субъек-
том деятельности и социальных от-
ношений и манифестируется в ассер-
тивном поведении» [18, 17 с.7], т.е. в 
умении конструктивно вести себя в 
сложных ситуациях взаимодействия 
и защищать свои права. Это является 
важным условием эффективной соци-
ализации и благополучного развития 
ребенка в школе с учетом имеющихся 
проблем здоровья.
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Практическая значимость данной 
модели состоит в том, что она может 
использоваться для оценки состояния 
психологической безопасности в кон-
кретном инклюзивном образователь-
ном учреждении, выявления имеющих-
ся проблем и определения конкретных 
способов их преодоления.

ЛИТЕРАТУРА
1. Егупова М.А. К вопросу о понятии пра-

ва на образование лиц с ограниченными 
возможностями здоровья // Право и образо-
вание. 2010. № 2. С. 34–40.

2. Баева И.А. Сопровождение психоло-
гической безопасности учащихся в образо-
вательной среде // Вестник Челябинского 
государственного педагогического универ-
ситета. 2015. № 6.

3. Калашникова М.Б. Аутопсихологиче-
ская компетентность учителя как условие 
психологической безопасности учащихся // 
Герценовские чтения: психологические ис-
следования в образовании: Сб. материалов 
I Междунар. науч.-практ. конференции. 
В 2-х  ч. Ч. 2. СПб, 2018.

4. Мартынова Е.А., Романович Н.А. 
Структура и содержание компетенций пе-
дагогических работников инклюзивного 
профессионального образования // Научное 
обеспечение системы повышения квалифи-
кации кадров. Научно-теоретический жур-
нал. 2014. Вып. 2 (19). С. 40–47.

5. Зыскина М.А., Шрамко Н.В. Дополни-
тельное профессиональное образование пе-
дагогов для инклюзивного образования // 
Педагогическое образование в России. 2014. 
№ 1. С. 201–204.

6. Микляева А.В., Веселова Е.К., Семено-
ва Г.В., Бахвалова Е.В. Этическая регламен-
тация как ресурс в разрешении проблем вза-
имодействия субъектов образования в усло-
виях интеграции и инклюзии // Интеграция 
образования. 2019. Т. 23. № 3. С. 423–439.

7. Тихонова И.В., Шипова Н.С., Ивано-
ва Е.А. Проблемы психолого-педагогическо-
го сопровождения инклюзивного образова-
ния школьников // Ярославский педагогиче-
ский вестник. 2018. № 6 (105). С. 267–276.

8. Burton D., Goodman R. Perspectives of 
SENCos and support staff  in England on their 
roles, relationships and capacity to support 
inclusive practice for students with behavioral 
emotional and social diffi  culties. Pastoral Care 
in Educatio. Vol. 29. No. 2. 2011. P. 133–149. 
URL: http: // search. ebscohost. com/ (Ac-
cessed: 20.11.2019).

9. Беляева П.И., Беляева Т.Б. Психологи-
ческая безопасность учащихся в инклюзив-
ной образовательной среде // Инклюзивное 
образование: проблемы и перспективы: 
Сб. материалов Междунар. науч.-практ. 
конференции. Великий Новгород, 2014. 
С. 221– 226.

10. Алешина М.В., Плеве И.Р. Социаль-
ный лифт или социальное исключение?  // 
Высшее образование в России. 2009. № 11. 
С. 126–131.

11. Суворова И.Ю. Социальная эксклюзия 
как социально-психологический феномен // 
Социальная психология и общество. 2014. 
Т. 5. № 4. С. 29–44.

12. Ахметова Д.З. Ускорит ли инклюзив-
ное образование преодоление социальной 
эксклюзии? // Балтийский гуманитарный 
журнал. 2014. № 1 С.36–38.

13. Крайник В.Л., Ерохин В.В. Ключевые 
проблемы инклюзивного образования в со-
временной школе // Мир науки, культуры, 
образования. 2019. № 2 (75). С. 222–224.

14. Баева И.А. Психологическая безопас-
ность образовательной среды как ресурс 
психического здоровья субъектов образо-
вания // Психологическая наука и образова-
ние. 2012. № 4. С. 11–17.

15. Хуснутдинова М.Р. Риски инклюзив-
ного образования // Образование и наука. 
2017. Т. 19. № 3. С. 26–46.

16. Скоробогатова Н.В. Инклюзивное об-
разование на современном этапе становле-
ния системы специального образования // 
Психология образования: реализация си-
стемно-деятельностного подхода: Материа-
лы Всерос. науч.-практ. конференции. В 2 ч. 
Ч. 2. Шадринск, 2011. С. 82–87.

17. Беляева П.И. Психологическая без-
опасность личности младшего школьника 
в образовательной среде школы. Автореф. 
дисс… канд. психол. наук. СПб, 2014. 23 с.

Дата поступления – 18.02.2020



71Вопросы обучения и воспитания / Issues of teaching-learning and education

Ensuring psychological security of an inclusive educational 
environment in primary schools

Tatyana B. Belyaeva – Cand. Sci. (Рsychological), associate Professor, Yaroslav the Wise 
Novgorod state University (Veliky Novgorod, Russia); tatjana_belyaeva@mail.ru
Polina I. Belyaeva – Cand. Sci. (Рsychological), teacher, kindergarten 42 (Veliky Novgorod, 
Russia)
Marina B. Kalashnikova – Dr. Sci. (Рsychological), Professor, head of the Department
the Department of psychology of Novgorod state University named aft er Yaroslav
the Wise (Velikiy Novgorod, Russia,)

Abstract. Th e article considers the problem of psychological security of inclusive education and de-
scribes the risks. Th e model of ensuring psychological security of the inclusive educational environment 
of primary school is proposed. it highlights the problems of psychological security violations and ways 
to overcome them in the psychodidactic, socio-psychological and spatial-subject components of the 
environment. Th is model can be used to assess existing problems in a particular educational institution 
and to determine ways to overcome them.

Key words. KeInclusive education, children with disabilities, educational environment, psychodi-
dactic component of the environment, socio-psychological component, spatial-subject component of 
the environment, risks of psychological security, model of psychological security.

Acknowledgement. Th is article was prepared with the support of the RFBR Grant project 18-413-530002

REFERENCES
1. Egupova M.A. K voprosu o ponyatii prava na obrazovanie lits s ogranichennymi vozmozh-

nostyami zdorov’ya [On the concept of the right to education of persons with disabilities]. Pravo i 
obrazovanie [Law and education]. 2010. No. 2 Р.34–40.

2. Baeva I.A. Soprovozhdenie psikhologicheskoi bezopasnosti uchashchikhsya v obrazovatel’noi 
srede [Support of psychological safety of students in the educational environment].Vestnik Chely-
abinskogo gosudarstvennogo pedagogicheskogo universiteta [Bulletin of the Chelyabinsk state peda-
gogical University]. 2015. No. 6. 198 p.

3. Kalashnikova M.B. Autopsikhologicheskaya kompetentnost’ uchitelya kak uslovie psikho-
logicheskoi bezopasnosti uchashchikhsya. [Autopsychological competence of the teacher as a con-
dition of psychological safety of students]. Gertsenovskie chteniya: psikhologicheskie issledovaniya 
v obrazovanii: Sb. materialov I Mezhdunar. nauch.-prakt. Konferentsii. V 2 ch. Ch. 2 [Herzen read-
ings: psychological research in education: Collection of materials I international. scientifi c and 
practical conferences. In 2 hours. 2]. Saint-Petersburg, 2018.

4. Martynova E.A., Romanovich N.A. Struktura i soderzhanie kompetentsii pedagogicheskikh 
rabotnikov inklyuzivnogo professional’nogo obrazovaniya. Nauchnoe obespechenie sistemy 
povysheniya kvalifi katsii kadrov [Structure and content of competencies of teachers of inclusive 
professional education. Scientifi c support of the professional development system]. Nauchno-teo-
reticheskii zhurnal [Scientifi c and theoretical journal]. 2014. Vyp. 2 (19). P. 40–47.

5. Zyskina M.A., Shramko N.V. Dopolnitel’noe professional’noe obrazovanie pedagogov dlya 
inklyuzivnogo obrazovaniya [Structure and content of competencies of teachers of inclusive pro-
fessional education]. Pedagogicheskoe obrazovanie v Rossii [Scientifi c support of the professional 
development system. Scientifi c and theoretical journal]. 2014. No. 1. P 201– 204.

6. Miklyaeva A.V., Veselova E.K., Semenova G.V., Bakhvalova E.V. Eticheskaya reglamentatsiya 
kak resurs v razreshenii problem vzaimodeistviya sub,ektov obrazovaniya v usloviyakh integratsii 
i inklyuzii [Ethical regulation as a resource in solving problems of interaction of educational sub-
jects in conditions of integration and inclusion]. Integratsiya obrazovaniya [Integration of educa-
tion]. 2019. T. 23. No. 3. Р. 423–439



72 Педагогика № 11, 2020 / Pedagogics No. 11, 2020

7. Tikhonova I.V., Shipova N.S., Ivanova E.A. Problemy psikhologo-pedagogicheskogo sopro-
vozhdeniya inklyuzivnogo obrazovaniya shkol’nikov [Problems of psychological and pedagogical 
support of inclusive education of schoolchildren]. Yaroslavskii pedagogicheskii vestnik [Yaroslavl 
pedagogical Bulletin.] 2018. No. (105). Р. 267–276.

8. Burton D., Goodman R. Perspectives of SENCos and support staff  in England on their roles, 
relationships and capacity to support inclusive practice for students with behavioral emotional and 
social diffi  culties. Pastoral Care in Educatio. Vol. 29, No. 2, 2011. P. 133–149. Available at: http://
search.ebscohost.com/ (Accessed: 20.11.2019).

9. Belyaeva P.I., Belyaeva T.B. Psikhologicheskaya bezopasnost’ uchashchikhsya v inklyuzivnoi 
obrazovatel’noi srede. Inklyuzivnoe obrazovanie: problemy i perspektivy: Sb. materialov Mezh-
dunar. nauch.-prakt. Konferentsii [Psychological safety of students in an inclusive educational 
environment. Inclusive education: problems and prospects: Collection of materials international. 
scientifi c and practical conferences]. Velikii Novgorod, 2014. Р. 221–226.
10. Aleshina M.V., Pleve I.R. Sotsial’nyi lift  ili sotsial’noe isklyuchenie? [Social Elevator or social 

exclusion?]. Vysshee obrazovanie v Rossii [Higher education in Russia]. 2009. No. 11. Р. 126–131.
11. Suvorova I.U. Sotsial’naya eksklyuziya kak sotsial’no-psikhologicheskii fenomen [Social ex-

clusion as a socio-psychological phenomenon]. Sotsial’naya psikhologiya i obshchestvo [Social psy-
chology and society]. 2014. T. 5. No. 4. Р. 29–44.
12. Akhmetova D.Z. Uskorit li inklyuzivnoe obrazovanie preodolenie sotsial’noi eksklyuzii? [Will 

inclusive education Accelerate the overcoming of social exclusion?]. Baltiiskii gumanitarnyi zhur-
nal [Baltic humanitarian journal ]. 2014. No. 1 Р. 36–38.
13. Krainik V.L., Erokhin V.V. Klyuchevye problemy inklyuzivnogo obrazovaniya v sovremennoi 

shkole [Key problems of inclusive education in modern school]. Mir nauki, kul’tury, obrazovaniya 
[World of science, culture, education ]. 2019. No. 2 (75). Р. 222–224.
14. Baeva I.A. Psikhologicheskaya bezopasnost’ obrazovatel’noi sredy kak resurs psikhicheskogo 

zdorov’ya sub”ektov obrazovaniya [Psychological safety of the educational environment as a re-
source of mental health of subjects of education]. Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie [Psy-
chological science and education]. 2012. No. 4. P. 11–17.
15. Khusnutdinova M.R. Riski inklyuzivnogo obrazovaniya [Risks of inclusive education]. Obra-

zovanie i nauka [Education and science]. 2017. T. 19. No. 3. Р. 26–46.
16. Skorobogatova N.V. Inklyuzivnoe obrazovanie na sovremennom etape stanovleniya sistemy 

spetsial’nogo obrazovaniya [Inclusive education at the present stage of formation of the special 
education system]. Psikhologiya obrazovaniya: realizatsiya sistemno-deyatel’nostnogo podkhoda : 
materialy Vseros. nauch.-prakt. konferentsii v 2 ch. [Psychology of education: the implementation 
of system-active approach: Materials vseros. scientifi c and practical conferences]. Shadrinsk, 2011. 
Ч. 2. Р. 82-87.
17. Belyaeva P.I. Psikhologicheskaya bezopasnost’ lichnosti mladshego shkol’nika v obrazovatel’noi 

srede shkoly [Psychological security of a Junior school student’s personality in the school’s educa-
tional environment]. Avtoref. diss… kand. psikhol. nauk. Saint-Petersburg, 2014. 23 р.

Submitted – February, 18, 2020



73Вопросы обучения и воспитания / Issues of teaching-learning and education

Сущность профилактики девиантного поведения 
подростков

Николаев Валерий Александрович – д-р пед. наук, проф., зав. каф. методики 
и технологии социальной педагогики и социальной работы Орловского государственного 
университета им. И.С.Тургенева (Орел, Россия); waleranikolaev@mail.ru
Гринева Елена Александровна – ст. преп. каф. методики и технологии социальной 
педагогики и социальной работы; Орловский государственный университет 
им. И.С.Тургенева (Орел, Россия); grineva2501@gmail.com
Олевская Ирина Александровна – ст. преп. каф. гражданско-правовых дисциплин, 
Московский областной филиал Московского финансово-юридического университета 
(Сергиев Посад, Россия); scorpioshka_sp@mail.ru
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Термин «девиантное поведение» стал 
привычным в современном научном 
лексиконе. Девиация (от лат. deviation – 
уклонение) определяется как поступок, 
противоречащий принятым в конкрет-
ном обществе нравственным, социаль-
ным или правовым нормам, любые от-
клонения от этих норм. [1, с. 90; 2, с. 244].

Такое поведение является предметом 
психологических, социологических, ме-
дицинских, правовых, демографических, 
антропологических и др. исследований, 
поэтому его называют различными си-
нонимами: ассоциальное, делинквент-
ное, дезадаптивное, конфликтное и др., 
а детей и подростков, склонных к откло-
нению в поведении, именуют трудными, 
правонарушителями, трудновоспитуе-
мыми, социально запущенными и т.п.

В различных науках девиантное (откло-
няющееся) поведение трактуется неодно-
значно. Так, с позиции психологии, соци-
ологии, права, девиация – это нарушение 
социализации, характеризующееся устой-
чивым отклонением от сложившихся и 

официальных социальных норм [3, с. 25]. 
Неоднократное нарушение социальных 
норм формирует пренебрежительное к 
ним личностное отношение [4, с. 33], и 
если подобные отклонения остаются без-
наказанными или получают одобрение со 
стороны значимых взрослых, сверстни-
ков, то ребенок становится уверенным в 
возможности и допустимости несоблюде-
ния конкретной социальной нормы.

Специалисты по клинической психо-
логии, психиатрии в несбалансирован-
ности психических процессов, дезадап-
тации, затруднении самоактуализации 
видят проявления девиантности, вы-
званные обострением нервно-психи-
ческих патологий на фоне социально-
стрессовых ситуаций. [2, с. 14; 5].

С педагогических позиций, девиант-
ным считается поведение, отступающее 
от нравственных норм конкретной соци-
альной общности, вызывающее деформа-
цию социально-нравственных ценностей 
[6, с. 7]. Оно провоцирует другие откло-
нения: психологические, которые про-
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являются в формировании устойчивых 
мотивов к нарушению норм, уверенности 
в собственной безнаказанности; социаль-
ные, которые определяются окружением 
ребенка. При этом в случае позитивного 
влияния социума происходит примене-
ние к нему санкций, наказаний, измене-
ние отношения. При неблагоприятном 
окружении может иметь место одобре-
ние проступков, стимулирование к более 
серьезным нарушениям. Поведенческие 
последствия при недостаточной осознан-
ности глубины нарушения, отсутствии 
эмоциональных переживаний по пово-
ду своего поведения могут выразиться в 
развитии устойчивых отклонений от со-
блюдения социальных норм.

Таким образом, анализ различных 
подходов к трактовке девиантного по-
ведения позволяет определить его, как 
динамичное, многоуровневое явление, 
выражающее социальную позицию, на-
правленность личности, которая прояв-
ляется в устойчивой системе действий, не 
соответствующих официальным нормам, 
правилам, требованиям, сложившихся 
в конкретных социально-культурных, 
историко-политических условиях.

Изучение имеющихся классификаций 
(М.А.Алемаскин, С.А.Беличева, А.Газел, 
Е.В.Змановская, В.Клайн, В.А.Туляков и 
др.) показало, что в большинстве из них 
названы следующие критерии поведен-
ческих отклонений: характер наруше-
ний социальных норм, приводящие к 
ним факторы; глубина, интенсивность, 
частота нарушения и др. На основе дан-
ных критериев выделены обобщенные 
группы нарушений и их признаки:

 – импульсивно-ситуативные девиа-
ции (признаки социально-психологиче-
ской дезадаптированности; случайные 
проступки; эпизодические нарушения, 
связанные с ослаблением контроля за 
своим поведением);

 – утилитарно-маргинальные отклоне-
ния (совершение проступков, вызванных 

сложными жизненными обстоятельства-
ми; разрешение конфликтов с помощью 
агрессии и других девиаций; привыкание 
к отклоняющемуся поведению);

 – повседневно-устойчивые девиации 
(регулярное совершение девиантных 
поступков; активное поддерживание 
девиантных обычаев и традиций; фор-
мирование установок на отклоняющее-
ся поведение);

 – девиантный образ жизни (отрицание 
социальноодобряемых средств решения 
жизненно-практических задач; достиже-
ние любых целей благодаря девиациям; 
превращение девиантности в самоцель).

По мнению исследователей, различ-
ным формам девиаций подвержены 
многие дети и подростки. Это вызыва-
ется периодическими эмоционально-
психологическими расстройствами и 
является неотъемлемой частью их пси-
хического развития [7]. Сказанное под-
тверждается тем, что именно на этот 
период онтогенеза приходится наиболь-
шее количество кризисов. Происходит 
неуклонный рост числа детей группы 
риска: оно составляет 20% от общего ко-
личества подростков и молодежи в воз-
расте до 18 лет [6, с. 6].

Отечественные психологи (Л.С.Вы гот-
ский, А.Н.Лео нтьев, А.Е.Лич ко, С.Л.Ру-
бинштейн, Д.И.Фельд штейн и др.) счи-
тают, что опасность в приобщении к 
различным девиациям возникает в под-
ростковом возрасте, когда у человека 
еще недостаточно жизненного опыта, 
обострено чувство независимости, лег-
кая внушаемость и конформность и 
др. Эти качества при неблагоприятных 
условиях жизни и воспитания могут 
вызвать отклонения в поведении, кро-
ме того, половое созревание и другие 
физиологические изменения в организ-
ме провоцируют «неуравновешенность, 
вспыльчивость, импульсивность, частую 
смену настроения, эмоциональную не-
устойчивость» [8, с. 184], возбудимость, 



75Вопросы обучения и воспитания / Issues of teaching-learning and education

обидчивость, раздражительность, что 
может влиять на поведение.

В западной науке существует несколь-
ко направлений исследований сущности 
девиаций. С биологизаторских пози-
ций (Г.Айзенк, Ч.Дарвин, Ч.Ломброзо, 
У.Шелдон и др.) отдельные личностные 
качества (стремление к лидерству, по-
требность в ярких эмоциях и др.) могут 
иметь биологическую основу и прово-
цировать поведенческие отклонения. 
Социологизаторские теории девиации 
(М.Вебер, И.Гофман, Д.Дьюи, Э.Дюркгейм 
и др.) объясняют их действием на че-
ловека постоянных или временных со-
циально-культурных факторов. Психо-
логи (А.Адлер, А.Маслоу, К.Роджерс, 
В.Франкл, Э.Фромм, К.Юнг и др.) в осно-
ве девиаций видят комплекс психологи-
ческих факторов, затрагивающих моти-
вационно-потребностную, когнитивную, 
эмоционально-волевую сферы личности.

В отечественных исследованиях уста-
новлено, что основные признаки деви-
антного поведения относятся к эмоцио-
нально-волевой, мотивационно-потреб-
ностной, когнитивно-познавательной, 
деятельностно-поведенческой сферам 
подростка, его личностно-характеро-
логическим качествам. Можно условно 
выделить несколько направлений.

1. Психофизиологическое (С.А.Бадмаев, 
В.В.Ковалев, А.Е.Личко, Г.М.Потанин и 
др.) – названы факторы, провоцирую-
щие девиантное поведение, в том числе 
неврозы, психопатию, умственную от-
сталость, патологические влечения, ги-
перактивность.

2. Социально-психологическое (С.А.Бе ли-
чева, С.Е.Гальперин, И.С.Кон, Д.И.Фельд-
штейн и др.)  – определены условия, 
способствующие отклонениям: безнад-
зорность, социальная запущенность, не-
гативное социальное окружение, психо-
социальная дезадаптированность и др.

3. Психолого-педагогическое (И.П.Баш-
катов, А.Д.Гонеев, А.И.Ко четов, И.А.Нев-

ский и др.) – выделены вызывающие от-
клонения в поведении факторы: педаго-
гическая запущенность, эмоциональная 
неразвитость, отсутствие навыков соци-
ального поведения, включение в асоци-
альные группы и др.

4. Социально-правовое (Б.Н.Алмазов, 
А.И.Долгова, Г.М.Миньковский, А.Р.Ра-
тинов и др.) – установлены факторы 
противоправного поведения: агрессив-
ность, эмоциональная неуравновешен-
ность, преобладание аморальных моти-
вов в поведении, стремление к крими-
нальной романтике и др.

Проблема предупреждения отклоня-
ющегося поведения затрагивалась еще 
в трудах древнегреческих философов 
(Аристотель, Платон и др.), в российских 
сочинениях средневековья («Поучение» 
Владимира Мономаха, «Моление» Дани-
ила Заточника, «Пчела», «Домострой» и 
др.). Говоря современным языком, в них 
шла речь об эмоциональном подкрепле-
нии позитивных поступков как основ-
ном средстве профилактики, наказании 
и коррекции отклонений.

Советские педагоги и психоло-
ги (Л.С.Выготский, П.П.Блонский, 
И.П.Ива нов, А.С.Макаренко, В.Н.Со-
ро ка-Россинский, В.А.Сухомлинский, 
С.Т.Шац кий и др.) считали, что для нор-
мализации поведения трудных подрост-
ков необходимо соблюдение определен-
ных условий. К таким условиям относят-
ся: искренняя забота о детях, включение 
их в систему отношений, деятельности, 
общения в гуманном, сплоченном кол-
лективе; организация коллективного, со-
циально значимого труда-заботы; серьез-
ная образовательная подготовка; творче-
ская самореализация на основе игровой 
коллективной деятельности – творческой 
и эмоционально привлекательной; созда-
ние ситуаций для пробуждения и разви-
тия социально одобряемых чувств, воли.

В современных научных работах про-
филактика отклонений в поведении 
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рассматривается как комплекс государ-
ственных, общественных, социальных, 
медицинских, психолого-педагогиче-
ских, юридических, административных 
и организационных мероприятий, на-
правленных на предупреждение, устра-
нение, нейтрализацию социальных, пси-
хологических, культурных условий, вы-
звавших девиации, а также коррекция 
мотивационной, когнитивной, эмоци-
ональной сфер личности с целью пред-
упреждения повторных отклонений.

Большинство специалистов сходятся 
во мнении, что социально-педагогиче-
ская деятельность по предотвращению 
отклоняющегося поведения представ-
ляет собой интеграцию воспитательной, 
коррекционной, реабилитационной, 
перевоспитательной, ресоциализаци-
онной работы. Ее сложность состоит в 
различии уровней дезадаптированности 
подростков группы риска, степени их 
готовности к совершению девиантных 
поступков. При случайном нарушении 
правил поведения в качестве профилак-
тики повторных отклонений чаще все-
го достаточно однократного внушения 
или профилактической беседы значи-
мого взрослого, сверстника воздействия 
общественного мнения референтного 
коллектива. Если девиантное поведение 
вошло в привычку, стало нормой жиз-
ни, то необходима целенаправленная, 
системная деятельность, влияющая на 
искоренение его мотивов, когнитивную, 
эмоциональную сферы, изменение цен-
ностных ориентаций.

Социально-педагогическая профи-
лактика такого поведения предполагает 
ресоциолизацию, устранение дезадап-
тации и другие воздействия, а в самых 
сложных случаях подросток нуждается 
в глубоком перевоспитании, направлен-
ном на изменение его взглядов, убежде-
ний, установок, мировоззрения в целом. 
Такая профилактика в широком смысле 
включает весь комплекс социально-пе-

дагогической деятельности по воспита-
нию, коррекции, ресоциализации, пере-
воспитанию детей и подростков группы 
риска, направленной на предотвраще-
ние отклонений в их поведении; в узком 
смысле – это целенаправленная соци-
ально-педагогическая деятельность по 
предупреждению конкретных поведен-
ческих отклонений детей группы риска. 
Ее ведущими направлениями являются: 
1) создание эмоционально привлека-
тельной, социально-педагогической сре-
ды, позволяющей подросткам вступать в 
разнообразные социальные отношения; 
2) организация коллективной творче-
ской деятельности, активизирующей по-
зитивные мотивы, стремления ребенка 
к самосовершенствованию; 3) включе-
ние в активную, разнообразную жизнь 
детского коллектива, который дает при-
меры одобряемых взаимоотношений, 
обогащающих социально позитивным 
жизненным опытом; 4) воздействие на 
когнитивную, эмоционально-волевую 
сферы ребенка для стимулирования раз-
вития позитивных чувств, интересов, мо-
тивов поведения; 5) организация разно-
образной социально значимой деятель-
ности, вызывающей глубокое изменение 
ценностных ориентаций, социальных 
установок, социального статуса, разви-
тие социальных навыков, позитивных 
личностных качеств; 6) формирование 
нравственных убеждений путем исполь-
зования в личном опыте моральных 
норм, правил, вызывающих позитивные 
чувства, переживания, отношения к ре-
ферентному коллективу, окружающим 
людям.

Можно выделить две группы форм пре-
дотвращения подростковых девиаций. 
В  первую входят институциональные, 
т.е. действующие через институты соци-
ального контроля (инспекции по делам 
несовершеннолетних, суды, спецшколы, 
воспитательные колонии и др.). Поведе-
ние в этом случае меняется под влиянием 
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страха перед предстоящим наказанием за 
нарушения норм, правил. Механизм про-
филактики девиаций вызван пережива-
нием возможного или реального наказа-
ния, эмоциональное ожидание которого 
способно изменить мотивы поведения с 
отклоняющегося на правомерное, ниве-
лировать и даже устранить отрицатель-
ные личностные качества. Такие формы 
профилактики необходимы при значи-
тельной степени дезадаптированности, 
когда девиантность имеет устойчивый 
характер, способна превратиться в об-
раз жизни. При ситуативных, случайных 
проступках они являются чрезмерны-
ми, и тогда эффективней использование 
неинституциональных форм, предпо-
лагающих создание воспитывающей, 
педагогически активной среды, которая 
воздействует посредством взаимосвязан-
ных, взаимодополняющих осознаваемых 
и неосознаваемых механизмов.

Осознаваемые механизмы профилак-
тики действуют в рамках группового 
взаимодействия. К ним относятся: сте-
пень референтности группы, ее пре-
стиж, авторитет, популярность, мораль-
но-психологический климат; характер 
взаимоотношений; участие подростков в 
делах коллектива; уважение товарищей, 
принятие ими подростка; конкурентное 
сравнение себя с товарищами и др. Нео-
сознаваемые – включают социально-пси-
хологические воздействия, возникаю-
щие под влиянием разнообразных форм 
коллективной, социально значимой 
деятельности (общественное мнение, 
групповое давление, традиции, обычаи, 
социальные привычки, внушение, пси-
хологическое заражение, подражание, 
идентификация, ситуации успеха, со-
перничество, подражание, убеждение, 
возбуждение сопереживания и др.).

Для обеспечения эффективности и 
целенаправленности профилактики де-
виантного поведения необходима разра-
ботка ее теоретической модели. В такой 

модели можно выделить структурные и 
функциональные компоненты. Струк-
турные имеют сложную организацию и 
включают компоненты:

1) когнитивно-познавательный (зна-
ния нравственно-правовых норм, убеж-
дения в их соблюдении, нравственно-
правовое мировоззрение);

2) эмоционально-волевой (нравствен-
ные переживания, чувства, интересы; 
волевая готовность к сотрудничеству, 
преодолению неуравновешенности, 
уклонению от девиантных действий);

3) мотивационно-потребностный (лич-
ностные и социальные мотивы преодоле-
ния дезадаптированности; внутренние 
мотивы самосовершенствования, проти-
водействия негативным влияниям);

4) деятельностно-практический 
(установки к участию в социально-зна-
чимой деятельности, направленность на 
саморазвитие позитивных личностных 
качеств, умения предотвращать кон-
фликты, навыки социально-одобряемой 
деятельности, привычки отказа от про-
тивоправных действий).

К функциональным относятся адек-
ватные структурным компонентам цель, 
задачи, ведущие идеи, закономерности, 
принципы.

Сравнительный анализ различных 
формулировок целей коррекционно-
профилактической работы позволил 
установить, что имеется два основных 
взаимосвязанных подхода к воздей-
ствию на отклоняющееся поведение: 
превенция и интервенция. Превенция 
используется в случаях, когда девиант-
ное поведение не является система-
тичным, не стало нормой жизни под-
ростка и предполагает использование 
предупредительных, профилактических 
мер. Интервенция применяется, когда 
результативность превентивных воз-
действий оказалась не эффективна и 
предполагает более активное социаль-
но-психологическое вмешательство во 
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внутренние сферы подростка-девианта 
для коррекции имеющихся отклонений 
и стимулирования их преодоления.

Устранение девиаций представляет со-
бой единство взаимосвязанных процес-
сов профилактики и исправления. Каж-
дый из них имеет свою логику, содержа-
щую ряд этапов. Профилактика включает: 
1) восстановление положительных нрав-
ственных качеств; 2) компенсирование 
негативных качеств; 3) стимулирование 
самосовершенствования; 4) исправление 
отклонений в поведении. Улучшение по-
ведения девианта может произойти на 
любом этапе в зависимости от глубины 
дезадаптированности. Последний этап 
используется, если предшествующие 
воздействия не оказали существенного 
изменения в поведении. На этом эта-
пе воздействие осуществляется путем 
психологической интервенции, которая 
также имеет свою логику: 1) ослабление, 
2) торможение, 3) вытеснение, 4) устра-
нение негативных личностных качеств, 
поведенческих отклонений.

Следовательно, цель профилактики 
девиантного поведения состоит в пре-
венции, а при необходимости – интер-
венции когнитивных, мотивационно-
волевых, нравственных, поведенческих 
девиаций, отклонений в личностном 
развитии дезадаптированных подрост-
ков. Она достигается путем включения 
детей в активную воспитывающую сре-
ду, разнообразные виды социально-зна-
чимой деятельности, ориентированной 
на нормализацию их психологического 
состояния, критичного отношения к 
своим поступкам, стимулирование по-
требности в самовоспитании и самосо-
вершенствовании, развитии позитивной 
направленности личности.

Данная цель конкретизирована в за-
дачах профилактической работы и будет 
эффективна при осуществлении инте-
грированных воздействий разные сферы 
личности подростка.

Воздействие на когнитивную сферу ха-
рактеризуется углублением осознания, 
осмысления, понимания и усвоения 
нравственных норм и правил; формиро-
ванием смыслообразующих внутренних 
стимулов нравственно-правомерного 
поведения и др. На эмоционально-во-
левую  – предполагает актуализацию 
переживаний подростка в связи с из-
менением отношения к нему значимых 
взрослых, сверстников, коллектива; из-
менение общественного мнения, пре-
одоление негативного отношения к 
окружающим; устранение интереса к 
асоциальному поведению, усиление его 
произвольности, преодоление неурав-
новешенности, замкнутости, упрямства, 
эгоистических наклонностей. Изме-
нение мотивационно-потребностной 
сферы включает: стимулирование соци-
ально и личностно значимых мотивов 
самовоспитания, которые превращают-
ся во внутренние мотивы перевоспита-
ния подростка, развития его личности, 
торможения негативного поведения, 
снижения дезадаптированности. Про-
филактика, направленная на деятель-
ностно-поведенческую сферу, предпо-
лагает: переориентацию негативных по-
веденческих импульсов на позитивные 
путем приобщения детей к разнооб-
разным созидательным, творчески ак-
тивным видам деятельности; развитие 
положительных мотивов поведения; 
использование стимулов-средств, ак-
тивизирующих самовоспитание; опору 
на интересы, умения, способности; раз-
витие позитивных личностных качеств, 
организацию социально значимой дея-
тельности для их стимулирования.

Выделенные структурные и функцио-
нальные компоненты образуют теорети-
ческую модель, на основе которой осу-
ществляется создание целостной про-
граммы профилактики подростковых 
девиаций. При разработке программы 
следует также опираться на личностные 
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и возрастные особенности конкретного 
ребенка; учитывать степень его дезадап-
тированности, условия социализации, 
воспитательные возможностей и тра-
диций образовательной организации, а 
также конкретные социальные, культур-
ные, природные факторы региона.
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Аннотация. В статье обобщаются результаты исследований агрессивного поведения на 
гендерной почве мальчиков в отношении девочек. Раскрываются понятия «агрессивное по-
ведение на гендерной почве», «гендерная агрессия» и «гендерное насилие» применительно к 
школьной проблематике. На основе результатов исследования автобиографий студенток 
интерпретируется влияние гендерного насилия в отношении девочек-школьниц на их пси-
хологическое самочувствие и последующее личностное развитие. Обосновывается необхо-
димость разработки методов и технологий работы с проблемой гендерно обусловленного 
агрессивного поведения школьников.

Ключевые cлова. Агрессия и агрессивность, агрессивное поведение школьников на гендер-
ной почве, гендерное насилие в семье и школе.
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ме «Разработка современной концепции комплексной профилактики агрессивного поведения 
в образовательной среде и ее научно-методическое обеспечение, организация деятельности 
психологической службы, включая апробацию и подготовку к внедрению».

Гендерная агрессивность является 
весьма распространенным и болезнен-
ным аспектом агрессивного поведения 
в принципе. К агрессивному поведению 
на гендерной почве относятся вербаль-
ные выражения, физические действия 
и поступки, основанные на представле-
ниях о якобы «превосходстве» одного 
пола над другим и праве представителей 
одного (как правило, «сильного») по-
ла управлять жизнью представителей 
другого («слабого») пола, пренебрегать 
их чувствами, унижать человеческое до-
стоинство, причинять моральный и/или 
физический, материальный вред. В по-
следние годы к такому поведению стали 
относить и агрессивные действия про-
тив людей обоих полов, основанные на 
представлениях о «правильной» и «не-
правильной» сексуальной ориентации. 
Иначе говоря, под агрессивным поведе-
нием, или агрессивностью на гендерной 
почве, или гендерной агрессией подраз-
умеваются действия, направленные про-
тив гендерной (включая сексуальную) 

идентичности и личного достоинства 
человека. Это означает, что как жерт-
вами, так и акторами могут быть лица и 
женского, и мужского пола.

В соответствии с положениями соот-
ветствующих Конвенций и Деклараций 
ООН, любые осуществляемые на этой 
почве насильственные и дискримина-
ционные действия, в том числе по при-
чине неприятия гендерной идентично-
сти другого человека или групп людей, а 
также неприятия сексуальной ориента-
ции, являются проявлениями гендерно-
го насилия.1 Такое насилие предполагает 
агрессивные действия по отношению к 
представителям своего и/или противо-
положного пола с целью доказательства, 
подтверждения или демонстрации соб-
ственного превосходства, включая эмо-
циональное (психологическое) насилие, 
сексуальное принуждение и изнасилова-

1Далее будем использовать понятия 
«агрессивное поведение на гендерной по-
чве» и «гендерное насилие» как синонимы.
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ние, сексуальные домогательства в быту 
и на рабочем месте, принудительную 
проституцию, торговлю женщинами, 
женское обрезание и др. [1]. Как пока-
зали исследования историков, социоло-
гов и социальных психологов, в основе 
гендерного насилия и дискриминации 
по признаку пола лежит, прежде всего, 
гендерное неравенство, присущее тради-
ционной (патриархатной) культуре и не-
изжитое до сих пор в культурах многих 
индустриально развитых стран, включая 
Российскую Федерацию.

Гендерная агрессия часто наблюдается 
уже в детском возрасте, и, чтобы квали-
фицированно действовать в случаях ее 
проявления, педагогу необходимо обла-
дать представлениями о сущности этого 
феномена в целом, об агрессивности как 
качестве личности в частности, а также о 
ключевых предпосылках и формах про-
явления агрессии на гендерной почве.

Агрессия и агрессивное поведение 
в детском возрасте. По данным иссле-
дований Института психологии РАН 
с 1989 г. по настоящее время уровень 
агрессии россиян увеличился в три раза. 
За этот период в нашей стране произо-
шло в четыре раза больше убийств (око-
ло 80% из них – на бытовой почве), чем в 
США, и в десять раз больше, чем в боль-
шинстве стран Западной Европы  [2]. 
Иными словами, изменения и потрясе-
ния, произошедшие в обществе и созна-
нии людей за тридцать лет, спровоциро-
вали рост агрессии, которая приобрела 
массовый и достаточно устойчивый ха-
рактер. На общем фоне жестокости и на-
силия внимание педагогов и обществен-
ности привлекает значительный всплеск 
детской и юношеской агрессивности, ко-
торая проявляется и в образовательных 
учреждениях, и за их пределами. Приня-
то считать, что школа является не толь-
ко местом интеллектуального развития 
молодого поколения, но также и без-
опасной жизнедеятельности, обретения 

опыта конструктивного взаимодействия 
между людьми разных полов, культур, 
национальностей, социальных групп. 
Но в реальности все не так гладко. С на-
стораживающей регулярностью СМИ 
сообщают о фактах жестоко насилия, 
издевательств и расправ школьников с 
одноклассниками и учителями.

Агрессивное поведение детей и под-
ростков в образовательных учреждени-
ях, детских и подростковых сообществах 
рассматривается как глобальная про-
блема в психолого-педагогической и со-
циологической литературе [3; 4; 5; 6; 7], 
докладах и методических рекомендаци-
ях ЮНЕСКО, обсуждается на тематиче-
ских сайтах психологов и педагогов [8]. 
Специалисты дискутируют об определе-
нии сущности, предпосылок, ключевых 
факторов, тенденциях возникновения. 
В фундаментальных трудах по социаль-
ной психологии и психологии развития 
ребенка представлены результаты иссле-
дований индивидуальных, социальных и 
половых различий агрессивности детей 
и подростков, обосновываются теории 
и методы ее профилактики в детском и 
раннем подростковом возрасте [3].

 В целом ученые сходятся во мнении, 
что под агрессией следует понимать лю-
бые намеренные действия, направленные 
на причинение вреда другому человеку, 
группе лиц или животному [8, с. 36]. 
Агрессивность – относительно устойчи-
вая черта личности, качество, которое 
проявляется в склонности к агрессии 
гневе, враждебности, ненависти. Ее от-
сутствие или развитость определяется: 
научением в процессе социализации, 
ориентацией субъекта на социокультур-
ные нормы (социальной ответственно-
сти, возмездия за акт агрессии); ситуа-
ционными переменными (провокация, 
интерпретация намерений окружающих 
и др.); биопсихологическими факторами 
(в том числе, патопсихологическими из-
менениями) [9, с. 9].
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Тем не менее, в одной и той же ситуа-
ции разные люди ведут себя по-разному: 
кто-то использует агрессию как метод 
достижения цели, а кто-то – нет. По 
мнению ученых, поведенческие реакции 
каждого конкретного человека зависят 
от его установок и внутренних стан-
дартов, основанных на системе норм и 
ценностей, усвоенных в процессе соци-
ализации в семье и обществе, а также 
от социальных, средовых и ситуацион-
ных факторов. Поэтому, хотя понятия 
«агрессия» и «агрессивность» происхо-
дят от одного корня, они не являются 
синонимами. В основе агрессии лежат 
биологические процессы, которые на-
ходятся в сильной зависимости от со-
циальных и средовых условий и тесно 
связаны с ними (Р.Бэрон, Д.Ричардсон и 
др.). По общему мнению специалистов, 
основными факторами, способствую-
щими развитию агрессивности в детские 
годы являются следующие:

1) жестокое обращение с ребенком и мо-
дель принудительных отношений между 
матерью и отцом в семье (физическое и 
моральное унижение, пренебрежение ви-
тальными потребностями ребенка и дру-
гих членов семьи, физические наказания, 
переживание боли и фрустрации, наблю-
дение ссор между родителями и др.);

2) одобрительное или терпимое отно-
шение в семье, ближайшем окружении 
и обществе к агрессивному поведению 
как социально приемлемой форме взаи-
модействия с окружающими;

3) напряженная и состязательная ат-
мосфера в группе сверстников;

4) отсутствие позитивных примеров 
или недостаточное научение детей в се-
мье и школе социально приемлемым, 
неагрессивным формам поведения в 
конфликтных ситуациях.

Характер детской агрессивности по 
мере взросления существенно изменя-
ется. Уже в дошкольном возрасте не-
которые дети демонстрируют чрезвы-

чайно высокую степень враждебности. 
Они вербально и физически оскорбляют 
других по малейшему поводу и даже без 
него [3, с. 805]. В среднем возрасте фи-
зическая и вербальная агрессия умень-
шаются, так как дети научаются улажи-
вать конфликты путем компромиссов. 
Одновременно они приобретают навы-
ки принятия роли и лучше распознают 
враждебные намерения других, на кото-
рые иногда отвечают тем же. Например, 
учащиеся младших классов не склонны 
порицать ответную агрессию, часто рас-
сматривают возмездие как нормальную 
реакцию на провокацию, хотя и не всег-
да соответствующую моральным усто-
ям  [7,  c. 726]. В подростковом возрас-
те, как правило, снижается количество 
проявлений открытой агрессии (драк), 
но увеличивается проявление скрытой 
агрессивности и антисоциального по-
ведения. Девочки-подростки чаще при-
бегают к использованию косвенной 
агрессии (сплетни, интриги, обструкция 
и др.), а мальчики-подростки переходят 
к выражению гнева и фрустрации в заву-
алированных формах с помощью таких 
действий, как воровство, прогулы, порча 
имущества и промискуитет1 [7, с. 728].

При определенных условиях детская 
агрессивность становится причиной по-
стоянной задержки в нравственном и 
социальном развитии личности, что, как 
правило, ведет к устойчивому антисоци-
альному образу жизни в подростковом 
возрасте и старше. Особого внимания 
заслуживает вывод, что если антисоци-
альные установки переходят в юноше-
ский период, то преодолеть их стано-
вится практически невозможно в силу 
большого количества поддерживающих 
факторов [7, с. 740].

1Промискуитет (от лат. prōmiscuus «без 
разбора», «общий») — беспорядочная, ни-
чем и никем не ограниченная половая связь 
со многими партнерами.
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Агрессивное поведение на гендерной 
почве. Среди проблем агрессивного по-
ведения детей и подростков особое ме-
сто занимают взаимоотношения между 
мальчиками и девочками не только как 
между обучающимися, членами учени-
ческих коллективов, подростковых и 
юношеских компаний, но и как между 
представителями женского и мужско-
го пола. В трудах зарубежных авторов 
(Л.Берк, Р.Бэрон, Н.Дункан, Д.Шеффер 
и др.) много внимания уделяется поло-
типическим различиям и гендерной об-
условленности агрессивного поведения 
мальчиков и девочек, приводятся при-
меры его видов и форм. Результаты ис-
следований можно свести к нескольким 
основным положениям.

1. Агрессивность присуща обоим по-
лам. В младенчестве и дошкольном воз-
расте девочки не менее агрессивны, чем 
мальчики [3, с. 806].

2. В младшем возрасте инструменталь-
ная агрессия (драчливость) в большей 
степени свойственна мальчикам, нежели 
девочкам. Эта тенденция проявляется во 
многих культурах. Разница обычно объ-
ясняется влиянием мужских половых 
гормонов (андрогенов).

3. Как только двухлетний ребенок начи-
нает смутно осознавать гендерные стере-
отипы (то, что мужчины и женщины ве-
дут себя по-разному), инструментальная 
агрессия у девочек начинает уменьшать-
ся резче, чем у мальчиков, и замещается 
относительной (косвенной) агрессией.

4. Мальчики в среднем и старшем воз-
расте гораздо чаще нападают физически, 
чтобы блокировать цели достижения 
влияния, типичные для мальчиков. Де-
вочки прибегают к косвенной агрессии, 
причиняющей вред социальным целям 
другого человека (признание, уважение, 
популярность в среде сверстников, доб-
рое имя и пр.).

В подростковом возрасте гендерный 
разрыв в проявлении внешней агрес-

сии увеличивается. По разным оценкам 
мальчики совершают серьезные пре-
ступления в 3–8 раз чаще, чем девочки. 
При этом социально-экономический 
статус и этническая принадлежность 
менее значимы, чем гендерная принад-
лежность [3, с. 807].

В целом девочки и женщины чаще ста-
новятся жертвами гендерно обусловлен-
ного агрессивного поведения, нежели 
мальчики и мужчины [4, с. 222].

Для отечественной науки тема гендер-
ных аспектов агрессивности детей и под-
ростков является эксклюзивной и пред-
ставлена в работах узкого круга авторов 
(Т.В.Дьяченко, Т.В.Нечепуренко, Л.В.По-
пова, Н.В.Потапова, Н.Ф.Су ха рева и др.). 
На наш взгляд, причина этого в том, что 
сама гендерная проблематика еще не 
стала ординарной для российской педа-
гогики и педагогической психологии, а 
тема насилия на гендерной почве явля-
ется не только сложной и «неприятной» 
для исследования, но и в определенной 
степени «табуированной» нашей куль-
турой. Данную ситуацию нельзя считать 
нормой, так как ключевыми объектами 
и субъектами ежедневного взаимодей-
ствия в образовательных учреждениях и 
внешкольной среде выступают не просто 
«учащиеся», а мальчики и девочки, юно-
ши и девушки – носители и конструкто-
ры субъектной гендерной идентичности. 
При этом школа является второй по зна-
чимости (после семьи) средой, в которой 
формируется характер и направленность 
гендерных отношений между полами в 
семье и обществе.

Считается, что наиболее распростра-
ненный видом насилия на гендер ной по-
чве является домашнее – об этом много 
говорится в СМИ и уже несколько лет 
идут дебаты в Государственной Думе. 
Но гендерное насилие в близких (в том 
числе семейных) отношениях взрослых 
людей – это лишь одно из наиболее оче-
видных следствий полоролевой соци-
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ализации молодого поколения в семье 
и школе на основе ценностей и норм 
патриархатного типа культуры. Иссле-
дованиями в области истории, психоло-
гии, социологии и культуры доказано, 
что в основе агрессивного поведения на 
гендерной почве, какую бы форму оно 
ни принимало, находятся дисбаланс сил 
и гендерные стереотипы. По заключе-
нию экспертов ЮНЕСКО, «…гендерное 
и сексуальное насилие часто затрагивает 
девочек и женщин, особенно в обществе, 
где женщины традиционно занимают 
подчиненное положение. Социальные 
нормы, закрепляющие доминирующее 
положение мужчины и культивирую-
щие брутальность, могут провоциро-
вать агрессивное поведение мальчиков. 
Ожидая покорности и подчинения со 
стороны девочек, мальчики могут про-
являть по отношению к ним давление, 
принуждение и силу. Демонстрируя 
свою мужественность, они могут зади-
рать, унижать и подвергать физическо-
му и даже сексуальному насилию более 
слабых и тех, кто не соответствует ген-
дерным нормам, особенно мальчиков, 
которые воспринимаются как имеющие 
гомосексуальную ориентацию» [8, с. 21].

Выводы международной организации 
подтверждаются данными, проведен-
ных в школах России и бывших союз-
ных республик исследований, которые 
показали, что агрессивное поведение на 
гендерной почве является обыденной 
практикой школьной жизни. Так, на-
пример, в мальчики-школьники могли 
смеяться над девочками, оскорблять их, 
толкнуть, схватить за грудь, шлепнуть, 
пробегая мимо, «зажимали» их в углу 
или возле туалета, где учителя не могут 
их видеть (Казахстан). Около 14,4% уче-
ников средних классов утверждают, что 
учителя-мужчины и сотрудники служб 
безопасности часто или изредка при-
стают к старшеклассницам с грубыми 
шутками (Кыргызстан). 17% девочек и 

15% мальчиков в возрасте 9–11 лет, 22% 
девочек и 13% мальчиков 12–14 лет и 2% 
девочек в возрасте 15–16 лет указали, 
что испытывали неприятные прикосно-
вения к своему телу, при этом дети сред-
него возраста отметили, что с такими 
действиями они сталкивались именно в 
школе (Украина) [8, с. 18].

Результаты, полученные Т.Н.Дьяченко 
и Н.В.Потаповой, свидетельствуют, что к 
российским школьникам и школьницам 
применялись насильственные действия 
физического, вербального и психологи-
ческого характера [10, c. 92–100]. Так, на-
силие в форме нецензурной брани испы-
тали на себе 99% ответивших на вопросы 
школьниц и 65% школьников. Сравне-
ние ответов учениц 5-х и 8-х классов 
показало наличие устойчиво высокого 
уровня гендерной агрессии со стороны 
мальчиков в отношении одноклассниц: 
число жертв насилия среди учениц на-
чальных классов составляло 65%, среди 
девочек-подростков – 56%, старшекласс-
ниц – 45% [10]. Гендерная агрессивность 
мальчиков чаще выражалась в форме 
нецензурных высказываний в адрес де-
вочек. Такие высказывания содержа-
ли оценку сексуальности, внешности, 
умений и способностей, соответствия 
канонам женской роли и / или упоми-
нание половых органов. При этом, если 
в начальных классах школьницы еще 
пытались противостоять насилию, обра-
щались за помощью к учителям и роди-
телям и не считали себя виноватыми, то 
с возрастом их представления о проис-
ходящем изменились: подростки, в отли-
чие от младшеклассниц, уже чувствовали 
себя жертвами и виноватыми.

Данные другого исследования, про-
веденного во вторых классах обычной 
средней школы [11] также подтвердили 
наличие гендерного насилия в межпо-
ловых отношениях. Ответы на вопро-
сы: «Обижают ли тебя мальчики вашего 
класса? Обижают ли тебя девочки ваше-
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го класса?» выявили следующие резуль-
таты: девочек, обиженных девочками, – 
12%, обиженных мальчиками – 37%; 
мальчиков, обиженных мальчиками, – 
20%, обиженных девочками – 16%.

Опираясь на представленные факты, 
можно утверждать, что агрессивное по-
ведение на гендерной почве и сексуаль-
ное насилие мальчиков и мужчин в от-
ношении девочек-школьниц является 
не досужей выдумкой ученых, а объек-
тивной реальностью; проявляет себя в 
школах, подростковых и юношеских суб-
культурах. Школьные практики психоло-
гического и физического гендерного на-
силия в форме вербальных оскорблений 
и сексуальных домогательств отражают 
социокультурные представления детей и 
подростков о диспозиции «женского» и 
«мужского» в современном российском 
обществе и о допустимых формах об-
ращения мужчины с женщиной. Источ-
никами этих представлений выступают 
отношения между родителями в семьях, 
невысокий статус женщин в российском 
обществе, в целом потребительское к ней 
отношение, тиражированное в СМИ, со-
временном кинематографе, гламурной 
печати и рекламе.

Также можно сделать вывод, что и де-
вочки могут вести себя агрессивно в от-
ношении мальчиков. Каждая десятая из 
опрошенных нами девушек призналась, 
что дралась с мальчиками в детстве. Так, 
одна из респонденток написала: «Со 
второго по пятый класс я была очень 
агрессивно настроена по отношению ко 
всем мальчикам, постоянно с ними дра-
лась и сама инициировала драки. Была 
очень жестока: била мальчиков в жи-
вот, таскала за волосы, перекидывала 
через парты, организовала коллектив-
ное нападение девочек на одного мальчи-
ка. Мальчики меня боялись, и меня это 
устраивало. В 4–5 классе эта агрессия 
достигла своего пика, а потом пошла 
на спад». По нашему мнению, причины 

использования девочками таких нети-
пичных для женского пола форм агрес-
сивного поведения заслуживают специ-
ального исследования.

Все это, с одной стороны, свидетель-
ствует о неблагополучии и просчетах в 
полоролевой социализации подрастаю-
щего поколения, о серьезных недостатках 
в моральной и психолого-педагогической 
подготовке педагогов к работе с пробле-
мой гендерного и сексуального насилия 
в школе, а с другой – угрожает устой-
чивости института семьи и развитию 
общества в целом и представляет угрозу 
полноценному развитию личности, спо-
собной эффективно самореализоваться в 
условиях постиндустриальной культуры.

Социально-психологические след-
ствия гендерного насилия в отношении 
девочек. Агрессивное поведение на ген-
дерной почве и сексуальное насилие тя-
жело воспринимаются и переживаются 
детьми. Исследование, проведенное на-
ми в марте-апреле 2020 г., показало, что 
гендерное и / или сексуальное насилие, 
пережитое в детско-юношеском возрасте, 
оставляют неизгладимый след на психике 
жертвы, расшатывает ее гендерную иден-
тичность, негативно воздействуют на 
систему внутриличностных ценностей, 
самооценку, самоуважение и образ-Я.

Исследование проводилось среди сту-
дентов второго курса одного из столич-
ных университетов. В ходе элективного 
курса по выбору респонденты получили 
задание написать сочинение на тему «Ген-
дерная автобиография» по методике, раз-
работанной И.С.Клециной [12]. Исследо-
вательскую базу изначально составили 
48 работ. Возраст авторов – 19–20 лет, то 
есть они являются представителями по-
коления Z, которое характеризуется вы-
сокой информационной мобильностью, 
обучаемостью, известным нигилизмом и 
др. Среди респондентов – четыре юноши 
и 46 девушек, следовательно, результаты 
исследования отражают факторы, усло-
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вия и проблемы гендерной социализации 
в семье и школе в основном представи-
тельниц слабого пола. Поскольку сравни-
вать результаты исследования женских и 
мужских автобиографий не представи-
лось возможным, мы исключили работу 
юношей из общего массива исследуемых 
источников, таким образом, в актуальную 
базу исследования вошли 46 гендерных 
автобиографий девушек-студенток. Тео-
ретико-методологическую основу иссле-
дования составил комплекс взаимодей-
ствующих теорий (социального констру-
ирования гендера [13], гендерной схемы 
С.Бэм [14]); концепций (гендерных норм 
И.С.Клециной и Е.В.Иоффе [12]) и под-
ходов (сравнительного, структурного, 
нормативного, гендерного).

В результате была выявлена иерархия 
факторов и педагогические аспекты со-
держания гендерной социализации жен-
ской молодежи в современных семье и 
школе, проанализированы ее проблемы, 
определено направление трансформа-
ции гендерной ментальности молодых 
российских женщин.

Для обработки полученных данных ис-
следования использовался контент-ана-
лиз авторских текстов с последующей 
интерпретацией полученных результа-
тов. Респонденты описали свои чувства 
и переживания в связи со случаями ген-
дерной агрессии и насилия (в отноше-
нии девочек они проявлялись между 
сверстниками, а также между детьми и 
взрослыми.) Приведем примеры.

Пример № 1. С самого раннего дет-
ства я проводила каждое лето у бабуш-
ки на даче, где с утра до вечера «тусо-
валась» в компании мальчишек разного 
возраста. Вместе с ними играла в дого-
нялки, мастерила луки, лазала на сосед-
ние участки воровать яблоки и груши, 
мы соревновались, кто дальше увезет 
своего товарища на багажнике велоси-
педа, купались в лесном пруду. При этом 
я безусловно осознавала себя девочкой, 

потому что мама надевала мне платья 
и туфли, заплетала косы, у меня были 
любимые куклы и плюшевые игрушки.

В 14 лет случился переломный момент, 
вспоминать который мне почему-то не-
комфортно до сих пор. Моему лучшему 
другу исполнилось 16. Мы очень ладно 
дружили целых 8 лет, но, когда в очеред-
ной раз встретились на даче, вместо 
своего доброго товарища я увидела нака-
чанного агрессивного подростка, и ужас 
заключался в том, что он откровенно 
меня домогался. Каждый раз, когда это 
происходило, я впадала в оцепенение, 
и мне по-прежнему непонятно, почему 
я тогда ему пару раз не двинула, ведь 
драться я умела, кажется, с рождения. Я 
чувствовала себя униженной, мне было 
очень горько и обидно, в итоге я просто 
перестала выходить из дома и позже 
нашла себе другую компанию для обще-
ния, но и в ней (пускай и не в открытой 
форме) мальчики тоже проявляли ко 
мне не очень здоровый, на мой взгляд, 
сексуальный интерес. А о том, чтобы 
рассказать о переживаниях кому-то из 
семьи, было даже дико подумать. Мои 
родители были понимающими, но очень 
строгими, и мне казалось, что они обя-
зательно устроят огромный скандал, а 
я совершенно не переношу крик.

В итоге (уж не знаю: из внутреннего 
желания отомстить всему роду муж-
скому или просто так) я резко поменя-
ла свои ориентиры и мои зачатки жен-
ственности, не успев набрать силу, по-
гибли. Именно с этого времени я наотрез 
отказалась воспринимать свое имя 
и стала просить всех называть меня 
мужским именем, покупать вещи стала 
в мужских отделах, не носила украше-
ний. В целом я стала выбирать очень 
агрессивный стиль в одежде, который 
нивелировал мою женственность. Такое 
поведение стало причиной частых ссор 
с мамой, которая не понимала, почему я 
стараюсь «вылепить из себя что-то не-
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понятное». Она думала, что я кому-то 
подражаю, а мне просто хотелось, что-
бы никогда в жизни больше так со мной 
никто не поступал, чтобы я никогда 
больше не чувствовала себя униженной, 
просто потому, что кто-то решил, что 
ежели я женского пола, значит я априори 
слабее и со мной можно поступать как 
заблагорассудится.

Пример № 2. На лето меня отправля-
ли в другой город к прабабушке. Там я весь 
день гуляла во дворе, и мне больше нрави-
лось играть с мальчишками, потому что 
у них всегда были интересные подвижные 
игры. Однако в какой-то момент, когда 
я приехала в очередной раз, мальчишки 
отказались со мной играть, потому что 
я девчонка. Они периодически дразнили 
меня, самым обидным прозвищем было 
«стриптизерша». В тот день я убежа-
ла домой в слезах и потом еще долго от-
казывалась выходить на улицу, чтобы 
кто-нибудь из них не увидел меня. Я очень 
переживала из-за этого случая.

Пример № 3. На некоторых уроках 
учителя заставляли девочек вставать 
с места и отчитывали за просвечива-
ющийся бюстгальтер, распущенные во-
лосы и свободный стиль в одежде. Могли 
снизить оценку за ответ и поведение, 
если ты была одета «неподобающе» – в 
брюки вместо сарафана или юбки. Класс-
ная руководительница беспрестанно го-
ворила о том, что девочка должна быть 
нежная, «как цветочек» и носить пла-
тья с юбочками.

Пример № 4. Я никогда не была ху-
денькой девочкой, а моя мама никогда 
не забывала напомнить мне об этом, 
сказать, что «только на худых все ве-
щи смотрятся красиво». До сих пор 
помню день, когда я отказалась надеть 
какое-то очень тесное платье, на что 
мать мне заметила: «Просто есть на-
до меньше. Через несколько лет за твои-
ми стройными и красивыми подругами 
будут бегать мальчики, а ты будешь 

грустная толстая девочка, которая си-
дит в классе в мешковатой одежде». Я 
возненавидела свое тело и замкнулась. 
Помогла мне моя старшая сестра, ко-
торая уже ранее прошла через то же са-
мое. Она стала покупать удобные вещи, 
которые мне шли и нравились, но люби-
мым цветом навсегда остался черный.

Из приведенных примеров видно, что 
агрессивное поведение мальчиков на 
гендерной почве по отношению к де-
вочкам среди сверстников проявляется 
в форме обидных прозвищ, намеков, 
грязных ругательств, несанкциониро-
ванных прикасаний, сексуальных домо-
гательств, прямых понуждений к сексу и 
др. Насилие на гендерной почве со сто-
роны взрослых (в первую очередь педа-
гогов и родителей) выражается в замеча-
ниях относительно внешности, фигуры, 
веса, манеры одеваться и др., высказан-
ных, как правило, в неэтичной форме и 
нередко в присутствии посторонних.

Все это, как следует из текстов, тяжело 
ранило девочек-подростков, заставило 
их пережить унижение, горечь, обиду и 
стыд; испытать ощущение травмы, усом-
ниться в своей гендерной компетентно-
сти; вызывало чувство протеста, бесси-
лия и ненависти, желание отказаться от 
своей женской идентичности, а некото-
рых подталкивало к мысли о смене пола. 
Такие переживания вели к ухудшению 
эмоционального самочувствия, отноше-
ний с окружающими (включая близких 
родственников и одноклассников), к 
росту агрессивности и демонстративно-
сти в поведении девочек. Это отнюдь не 
способствовало установлению довери-
тельных отношений со сверстниками, 
педагогами и родителями и в результате 
усложнило и без того непростую ситу-
ацию личностного развития в период 
пубертата. Отсроченные последствия 
гендерной травмы, пережитой респон-
дентками в подростковом возрасте, вы-
ражаются в том, что им трудно доверять 
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окружающим, налаживать близкие от-
ношения с представителями и своего, и 
противоположного пола и др.

Подводя итоги, выделим главное.
Агрессивное поведение на гендерной 

почве – объективная реальность, специ-
фическая форма агрессивного поведе-
ния, в основе которой находится ген-
дерная составляющая, направленная 
на нанесение вреда фундаментальной 
структуре «Я-образа» (гендерной иден-
тичности другого человека), на уничи-
жение самооценки «Я-образа» как жен-
щины (или как мужчины) с целью об-
ретения власти над ним.

Такое поведение реализуется в различ-
ных формах гендерного насилия, прояв-
ляющегося в вербальной и невербаль-
ной, психологической и физической 
форме, в том числе в виде сексуальных 
домогательств и изнасилования.

Такое поведение по отношению к де-
вочкам со стороны мальчиков широко 
распространено в ежедневной практике 
взаимодействия между полами в совре-
менной школе и внешкольном общении 
сверстников. Оно наносит глубокий 
вред личностному развитию девочек 
и девушек, становлению их гендерной 
идентичности и самооценки.

Агрессивное поведение на гендерной 
почве и гендерное насилие в отношениях 
между мальчиками и девочками в школе 
и в открытом социуме обусловлены фун-
даментальным сексизмом традиционной 
культуры, в рамках которой мы находим-
ся; способствуют сохранению и воспроиз-
водству «культуры насилия» в отношени-
ях между полами и в семье, и в обществе.

Из вышесказанного следует, что ген-
дерной агрессии и насилию не должно 
быть места в школе, что учитель не име-
ет права игнорировать эту проблему, 
пускать ситуации на самотек или делать 
вид, что ничего страшного не происхо-
дит. Сложность заключается в том, что 
ее нельзя решить сразу или в ходе цикла 

воспитательных бесед «о дружбе и вза-
имоуважении» между мальчиками и де-
вочками. Поскольку гендерная агрессия 
против девочек и женщин обусловлена 
фундаментальным сексизмом традици-
онной культуры, изменение ситуации 
требует длительной, комплексной и 
согласованной работы педагогов и ро-
дителей, направленной на формирова-
ние культуры партнерских отношений 
между полами. От государства требу-
ется дальнейшая разработка институ-
циональных и правовых условий для 
перехода от традиционализма к эгалита-
ризму в гендерных отношениях между 
полами в семье и обществе.

Чтобы справиться с данной пробле-
мой, необходимо воздействовать на 
стиль общения, принятый в группе 
сверстников определенного пола [3, с. 
849], используя социально-педагогиче-
ские и социально-психологические ме-
тоды и приемы. Работа в этом направ-
лении ведется в рамках выполняемого 
Институтом изучения детства семьи 
и воспитания РАО государственного 
задания на 2020 г. «Разработка совре-
менной концепции комплексной про-
филактики агрессивного поведения в 
образовательной среде и ее научно-ме-
тодическое обеспечение, организация 
деятельности психологической служ-
бы, включая апробацию и подготовку к 
внедрению».
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Abstract. Th e article summarizes the results of studies on gender-based aggressive behav-
iour of boys against girls, reveals the concepts of gender-based aggressive behaviour, gender 
aggression and gender-based violence in relation to school issues. Based on the results of a 
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Аннотация. В статье рассматриваются некоторые особенности обучения слабовидящих и 
слепых учащихся музыке. Обосновывается значение педагогического сопровождения средствами 
музыкального искусства с точки зрения его коррекционных, общеразвивающих и социализирую-
щих личность возможностей. Характеризуется применение в учебно-творческой деятельности 
импровизации и сочинения музыки. Особое внимание уделяется художественному потенциалу 
личности, реализация которого в музыкальном творчестве приобретает огромное значение для 
детей и подростков с инвалидностью по зрению, становясь для них жизненной необходимостью, 
так как это влияет на основную сферу их деятельности и дальнейшей профессионализации.
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Сегодня утверждение, что искусство, 
в частности музыкальное, способству-
ет общему развитию детей, давно стало 
трюизмом. Действительно, ребенок, за-
нимающийся музыкой, более эмоци-
онален, подвижен, ему свойственны 
тонкое и чуткое восприятие, образное 
мышление, у него развито воображе-
ние, и в то же время он более собран, 
дисциплинирован, коммуникабелен, 
работоспособен. Такие качества в буду-
щем понадобятся не только музыкан-
там, но и представителям самых разных 
профессий, особенно, в системе «чело-
век–человек», т.е. связанных с людьми, 
с непосредственным общением: педа-
гогу, врачу, психологу, журналисту, 
следователю, политику и др. Это стало 
одной из причин того, что многие ро-
дители хотят учить своих детей музыке, 
хотя, конечно же, существуют и другие 
мотивации: продолжение семейной 
традиции, стремление и интерес самого 
ребенка, заполнение его досуга, отвле-
чение его от пристрастия к компьютер-

ным играм, от нежелательного улично-
го общения и т.п.

Специфический оттенок проблема му-
зыкального образования приобретает, 
когда это касается детей с ограничен-
ными возможностями здоровья. Пред-
ставьте: на сцену за руку выводят слабо-
видящего или совершенно слепого музы-
канта, усаживают на стул, и он начинает 
играть. Зрители думают: «Как же он это 
делает, не видя клавиатуры? Как все вы-
учил без нот? Ощущает ли, что играет для 
других людей? Чувствует ли внимание 
зрительного зала? А, может быть, это и не 
нужно – все равно останется в темноте, в 
беспросветном одиночестве?» И главное: 
«Что дает ему музыка?»

Незрячие ученики, с которыми я рабо-
таю в Детской музыкальной школе (ДМШ) 
Академического музыкального училища 
при Московской государственной консер-
ватории им. П.И.Чайковского и в самом 
училище, так отвечали на последний во-
прос: «Музыка помогает мне понимать се-
бя, разбираться в чувствах других людей», 
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«Я ее очень люблю», «Она объясняет мне 
жизнь», «Она для меня, как глоток воды, 
когда чувствуешь жажду».

Получается, что музыка для слабови-
дящего человека – это жизненная необ-
ходимость.

Известно, что около 90% информации 
мы получаем с помощью зрения. Более 
того, развитие человека в первые месяцы, 
недели и даже вся его жизнь во многом 
зависят от того, что именно и в какой сте-
пени он способен воспринимать визуаль-
но, еще не понимая происходящее вокруг. 
Разумеется, к слабовидящему или слепому 
от рождения ребенку со временем прихо-
дит осознание своей «необычности» по от-
ношению к окружающим его людям. Но в 
течение первых трех лет жизни, когда уже 
начинает формироваться личность, такой 
ребенок особенно нуждается в особом к 
себе отношении. Поскольку его общение 
с внешним миром затруднено, ему необ-
ходимо усиленное внимание взрослых, 
родителей, специфическое педагогиче-
ское сопровождение, но при этом излиш-
няя  опека может навредить. Не следует 
забывать, что дети, имеющие проблемы со 
здоровьем, активно используют свои воз-
можности, что у них существенно разви-
ты компенсаторные способности. Одной 
из таких способностей является деятель-
ность, основанная, в первую очередь, на 
слуховом восприятии окружающей дей-
ствительности и, конечно, речевом.

В развитии отношения общества к 
слабовидящим и слепым исследователи 
выделяют три эпохи: мистическую, наи-
вно-биологическую и научную (или соци-
ально-психологическую) [1, с. 1]. Не оста-
навливаясь на характеристике первой и 
второй, отметим, что в третью эпоху к на-
стоящему времени в тифлопедагогике1 и 

1Тифлопедагогика — наука о воспитании и 
обучении лиц с нарушением зрения; являет-
ся частью специальной педагогики и одним 
из разделов дефектологии.

тифлопсихологии2 сформировались опре-
деленные представления о системе соци-
альной реабилитации лиц с глубоким на-
рушением зрения. Одним из ее основных 
содержательных направлений является 
социально-культурная реабилитация3

Рассматривая в этом контексте пробле-
му «слепота и искусство», следует особое 
внимание уделить художественному по-
тенциалу личности, реализация и разви-
тие которого имеют огромное компенса-
торное воздействие на детей и подрост-
ков с инвалидностью по зрению. Особое 
место в раскрытии такого потенциала 
занимает музыка. Природа этого искус-
ства состоит в том, что ладогармониче-
ские особенности звуковой интонации 
выступают опосредованными характери-
стиками речевой. Таким образом, именно 
музыка является единственным в своем 
роде выразительным искусством, художе-
ственный язык которого (в отличие, на-
пример, от живописи и архитектуры) мо-
жет быть достаточно глубоко и полно ос-
воен в условиях зрительной депривации, 
включая и тотальную слепоту [2]. Данная 
возможность, в свою очередь, открывает 
перспективы для успешного формирова-
ния всех остальных компонентов художе-
ственного опыта – музыкально-исполни-
тельских навыков, умений, знаний.

Особое место в этом занимает такая 
учебно-творческая деятельность, как 
сочинение музыки. Существует мнение, 
что даже в музыкальных образователь-

2Тифлопсихология – раздел специальной 
психологии, который изучает психическое 
развитие слепых и слабовидящих людей, 
пути и способы ее коррекции.

3Социально-культурная реабилитация 
инвалидов – комплекс мероприятий (в том 
числе культурологических), направленных 
на возвращение (создание) психологиче-
ских механизмов, способствующих посто-
янному внутреннему росту, развитию, вос-
становлению культурного статуса инвалида 
как личности.
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ных учреждениях она доступна лишь 
особо одаренным учащимся. Основыва-
ясь на собственном многолетнем опыте 
работы, смею уверить: это – глубокое за-
блуждение не только относительно зря-
чих, но еще в большей мере – незрячих 
детей. Главное в сочинении – передача с 
помощью музыки чувств, мыслей, пере-
живаний, впечатлений самого сочиня-
ющего человека, что в корне отличает-
ся от освоения или интерпретации уже 
существующих композиторских произ-
ведений (когда все «сказано»), содержа-
ние которых нужно только верно «про-
читать». Другое дело – самостоятельное 
музыкальное высказывание, поиск соб-
ственной интонации, способов ее раз-
вития, наблюдение за становлением ее 
формы и т.д., будь то простая песенка 
или более сложный жанр. Сочинение 
собственной музыки позволяет почув-
ствовать свободу в выборе того, о чем 
хочется рассказать с помощью звуков; 
использовать на практике еще неиспро-
бованные средства выразительности, 
т.е. выразить больше, чем позволяет 
наработанный навык. Это открывает 
перспективы дальнейшего развития.

Дети с ограниченными возможностя-
ми здоровья по зрению «видят», пре-
жде всего, с помощью звуков, поэтому 
в процессе исследования и моделиро-
вания возможностей музыкального 
языка, рождения и совершенствования 
образа у них формируется способность 
отражать внутренний мир и свои о 
нем представления (например, о кон-
фликтах и контрастах человеческих 
характеров, поступков, с которыми не 
приходится иметь дело в связи с соци-
альной депривацией и малым жизнен-
ным опытом; о природных явлениях, с 
которыми знакомство осуществляется 
лишь благодаря словесным описаниям 
др.). Формирование такой способности 
является одной из главных целей инди-

видуальных занятий со слабовидящими 
и слепыми учащимися1.

Следует обратить внимание на две осо-
бенности процесса обучения сочинению 
слепых детей: во-первых, индивидуаль-
ные занятия с ними проводит видящий 
учитель – он становится проводником в 
мир зрячих через искусство; во-вторых, 
в инклюзивных группах слепые обуча-
ются вместе со зрячими, взаимодействуя 
и общаясь с ними. Одним из важнейших 
компенсаторных факторов здесь высту-
пает «воля» человека-инвалида, которая 
проявляется в сознательном регулиро-
вании собственных действий при пре-
одолении трудностей. Таким образом, 
«лейтлиния» (Л.Выготский) в психоло-
гии ребенка с ОВЗ по зрению направ-
лена на преодоление дефекта через его 
социальную компенсацию, приобщение 
к опыту тех, кто нормально видит, через 
речь и музыкальное искусство, т.е. сле-
поту побеждают общение, слово, звук. И 
еще одна важная особенность: в борьбе с 
депривацией у таких детей вырабатыва-
ются необычайная воля, трудолюбие, со-
бранность, память. Это влияет на зрячих 
одноклассников, повышает их требова-
ния к себе, поднимает планку обучения.

Музыкальное образование – цельный, 
сложный, многосоставный процесс, по 
отношению к которому сочинение му-
зыки можно рассматривать в нескольких 
аспектах: 1) в качестве метода внутри од-
ного из предметов; 2) самостоятельно-
го (хотя и факультативного) предмета и 
3) фундамента для всего музыкального 
образования. Этот фундамент можно 
назвать основой высотной образова-
тельной конструкции – творчества, от-

1Такие занятия со слепыми школьника-
ми и студентами я провожу в течение не-
скольких лет один раз в неделю в классе со-
чинения в ДМШ и в инклюзивных группах 
теоретического отделения Академического 
музыкального училища.
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крывающего личности новые горизонты. 
Такой конструкцией при изучении лите-
ратуры становится создание собственно-
го текста, живописи – написание карти-
ны, музыки – сочинение музыкального 
произведения. Ребенок, осваивающий 
основы композиторской деятельности, 
учится совершенствовать свои находки, 
преобразовывать их в поисках нового 
варианта, наиболее адекватного идее, и 
совершать другие творческие операции. 
Он по-другому осознает музыкальное ис-
кусство: черпая из него, созидает себя.

Творческое вдохновение и самовыра-
жение делают душевные переживания 
светлыми и возвышенными, а значит, 
дает целительную силу. Е.М.Бурно на-
звал это терапией творческого самовы-
ражения. Ее суть состоит в том, чтобы 
«помочь дефензивному человеку (чело-
веку с более или менее сложным хрони-
ческим переживанием своей неполно-
ценности, несостоятельности, душев-
нобольному или душевно здоровому) 
почувствовать, осмыслить себя как оду-
хотворенную творческую индивидуаль-
ность, неповторимую личность, обрести 
свою, по возможности, общественно 
полезную целительную жизненную до-
рогу, свой смысл – исходя из особен-
ностей своего душевного склада»  [3]. 
Именно переживание неповторимости 
природы собственной души может при-
нести слабовидящему и слепому цели-
тельное творческое вдохновение.

И большую роль здесь играет феномен 
музыкального искусства: его произве-
дения постоянно оживают (по сравне-
нию, например, с навсегда застывши-
ми архитектурными творениями или 
скульптурами). Музыка вновь и вновь 
рождается во времени и пространстве 
благодаря рукам, голосу, дыханию, 
мысли человека, который играет на ин-
струменте, или поет, или сочиняет, при 
этом всякий раз высвечиваются его ин-
дивидуальность и возможности.

Сочиняющий слепой музыкант – это, 
прежде всего импровизатор, вверяю-
щий свою музыкальную внутреннюю 
речь инструменту, проверяющий вер-
ность собственных внутренних звуча-
ний, представлений непосредственно на 
клавиатуре (в данном случае речь идет о 
пианисте). В этом он близок любому зря-
чему импровизирующему исполнителю, 
однако для слепого – это единственный 
способ сочинения, если не считать гро-
моздкого и трудоемкого способа записи 
(единственного до настоящего времени) 
по нотной системе Брайля.

Вместе с тем, нельзя сказать, что си-
стема освоения музыкальной грамоты 
детьми с ОВЗ по зрению не развивается. 
Можно выделить два метода в их обуче-
нии: 1) «с рук» и «на слух» и 2) по нотным 
знакам Л.Брайля, при чтении которых 
используются тактильные ощущения.

Если зрячий музыкант, глядя в ноты, 
при старании способен в целом охва-
тить образ «с листа», то слепой такой 
возможности лишен. Он может лишь 
постепенно заучивать фразу за фразой 
по слуху с помощью педагога или звуко-
вого носителя и только потом придет к 
уже своему целому, соединяя все усво-
енные составляющие произведения [4]. 
Это непростой, требующий напряжения 
и терпения процесс, которому сопут-
ствует обретение необходимых техни-
ческих навыков. При этом возникает 
множество проблем, связанных с ори-
ентацией в клавиатурном пространстве, 
качеством прикосновения и звукове-
дения, освоением всевозможных фак-
тур. Проблемы решаются на практике 
с помощью различных специальных 
методических приспособлений (глав-
ное – нотная система Брайля), приемов, 
упражнений, на которые уходит много 
времени. И тогда становится ясно, поче-
му при обучении музыке слабовидящих 
и слепых учащихся речь идет о ее ком-
пенсаторном значении: с ее помощью 
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преодолевается недостаток развития 
двигательных функций – быстроты, ко-
ординации, точности, темпа движений, 
соразмерности двигательных операций 
и др. Ведь исполнительство – это, пре-
жде всего, освоение таких важнейших 
свойств этого искусства, как простран-
ство и время. Движение звуков по вы-
соте и во времени – условие существо-
вания музыкальной материи. В опреде-
ленное время, в заранее заданном темпе, 
в рамках конкретной формы и в очер-
ченном пространстве (например, кла-
виатуры) нужно совершить движения, 
вызывающие звуки (от первого и до по-
следнего), результатом этого станет соз-
дание музыкально-художественного об-
раза. И тогда критерием развивающихся 
функций организма учащегося будет яв-
ляться приближение к сущности образа, 
а отсутствие такого приближения – сви-
детельством неразвитости.

Для успешного создания музыкального 
образа необходимы преодоление, ком-
пенсация целого комплекса нарушений, 
связанных с отсутствием зрения и сказы-
вающихся на познавательных процессах 
(восприятии, воображении, наглядно-об-
разном мышлении и др.), психоэмоцио-
нальном состоянии [5]. И именно музыка, 
предназначенная в первую очередь для 
передачи человеческих чувств, пережива-
ний, становится наиболее эффективным 
средством компенсаторики. Желание не-
зрячего исполнителя добиться, чтобы 
произведение прозвучало так, как задумал 
композитор, как в памяти зафиксирован 
звуковой образец, чтобы душа заново 
пережила восторг, печаль, разочарование, 
надежду, напряжение борьбы, подвигает 
(здесь это слово созвучно подвигу, кото-
рый совершается вопреки недугу) к пре-
одолению аэмоциональности, двигатель-
ной вялости, раскоординированности.

В данном случае в классе сочине-
ния музыкально-образное движение 
происходит благодаря «обращению 

внутрь»1 [6], что в значительной степе-
ни ускоряет компенсаторный процесс, 
делает его продуктивнее и ярче.

Происходит «актуализация внутрен-
ней энергии души», и это становится 
«нормой человеческого бытия как про-
цесса», независимо «от объективной 
значимости результатов, достигаемых 
в тот или иной дискретный момент 
жизненного пути» [7]. Таким образом, 
можно считать, что устремленность к 
«норме человеческого бытия», в данном 
случае – через музыкальное творчество, 
и вычерчивает верный путь развития 
для ребенка, подростка с ОВЗ по зрению.

В результате нашей работы с незря-
чими детьми родился новый метод 
вербальной визуализации (назовем его 
именно так, несмотря на кажущуюся па-
радоксальность). Суть его состоит в сле-
дующем. Прозвучавшее и осмысленное 
слово – один из главных инструментов 
общения и наращивания «содержатель-
ных мышц» музыкальной ткани. Так, 
у зрячих учеников словесное описание 
пейзажей, природных явлений в лите-
ратурных произведениях вызывает адек-
ватные ему конкретные ассоциации и 
впечатления, основанные на наблюдени-
ях увиденного в жизни, которые «рабо-
тают» при музицировании и сочинении 
музыки. В случае с незрячими сочиняю-
щими (музицирующими) учащимися 
нужно такое словесное исследование 
явления, которое мотивировало бы это 
явление «рассматривать», раскрашивая 
регистрами, созвучиями, фактурными 
уточнениями, одновременно создавая 
эмоциональное наполнение ладо-гар-
моническими и интонационными ком-
плексами. Здесь важна свобода волеизъ-
явления, то есть отсутствие боязни сде-

1Выражение митрополита Антония Су-
рожского, размышляющего об освобожде-
нии от поверхностного и пустого интереса 
к тому, что нас окружает.
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лать что-то не так, как указано. Педагог 
лишь направляет деятельность ученика 
точными и метафорически яркими под-
сказками. Приведем пример такого вза-
имодействия.

Дима К. (инвалид по зрению с рожде-
ния, 13 лет) всегда выражает желание 
сочинять музыку на основе ярких живо-
писных сюжетов – море, рассвет, звезд-
ное небо. Вероятно, у мальчика в душе 
осталось сильное впечатление от моря и 
ночных прогулок по морскому берегу. И 
состояние, близкое к синестезии1, про-
воцирует его на поиски звуковых соче-
таний, фактурных и метроритмических 
движений – некоторые раньше были ему 
известны лишь в самых общих чертах, а 
иные он вообще никогда не знал.

На занятии мальчик пробует на фор-
тепиано несколько арпеджио2 в разных 
движениях. Задача педагога – помочь 
ему «увидеть» музыку, поэтому в ходе 
занятия возникает диалог.

Учитель. Звучит как волна, но не мор-
ская. Почему?

Ученик. Наверное, мелко…
Учитель. Попробуй сделать ее темнее, 

тяжелее (расширяем диапазон вниз).
Ученик. Похоже на морскую? Она еще 

соленая и горьковатая…
Учитель. Сделай гармонию «горше» 

(В трезвучное благозвучие подмешиваем 
диссонантную горчинку — получается 
грубовато и страшновато. Укрощаем 

1Синестезия (от др.-греч. «вместе» и 
«ощущение») – нейрологический феномен, 
при котором раздражение в одной сенсор-
ной или когнитивной системе приводит 
к автоматическому, непроизвольному от-
клику в другой. Так, люди-синестеты видят 
реальные цвета и формы именно в момент 
действия раздражителя.

2Арпеджио – способ исполнения аккор-
дов, преимущественно на струнных и кла-
вишных инструментах, при котором звуки 
аккорда берутся последовательно один за 
другим, чаще – от самого нижнего к самому 
верхнему, реже – сверху вниз.

диссонанс до легкого секундового шурша-
ния в фактуре, распространяем «мор-
ское волнение» на несколько октав3). Что 
ты представляешь?

Ученик. Большое пространство – края 
даже не видно! В настоящем море шум 
уходит далеко и вширь, и такая глуби-
на – темная и молчит.

Учитель. Может быть, это бездна?
Ученик. Как это: без дна?!
Учитель. Попытайся это ощутить: 

вот ты находишься на поверхности, а 
под тобой пучина без дна, та самая без-
дна, глубокое море – дна не достать. А 
теперь попробуй «зависнуть» между по-
верхностью и пучиной (Так уточняется 
пространство, в котором «зависает» 
одинокая нота).

Ученик несколько раз повторяет один 
звук.

Учитель. Зачем ты повторяешь этот 
звук?

Ученик. Хочу, чтобы услышали – 
страшновато одному…

Учитель. А если самому попытаться 
выбраться? Попробуй сильными взма-
хами рук, рывками, решительно устре-
миться наверх и к берегу…

Ученик играет: следует звуковая череда 
пунктирных квартовых скачков при не-
прекращающемся движении «водной ма-
терии» – фактурной линии из руки в ру-
ку, а между ними – тематический всплеск 
меняющихся по настроению интонаций.

Получилась по-листовски многослой-
ная фортепианная фактура (заметим: про-
изведений Ф.Листа в репертуаре Димы К. 
еще не было, а композитор не входит в 
число слушаемых и любимых), повторяя 
которую, учащийся делает исполнение 
складным, без шероховатостей и «споты-

3Личный опыт такого музицирования от-
крывает существование довольно широкого 
спектра в ощущениях диссонансового зву-
чания.
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каний» – в сыгранной музыке водная сти-
хия переливается, накатывает, бушует…

Приведенная зарисовка своеобраз-
ной диалогической рефлексии рож-
дения «звукового вещества» выявляет 
суть поиска с помощью синестезии су-
щественных деталей, повлиявших на 
музыкальное «живописное» качество 
ткани будущей музыкальной картины, 
которая создается слепым музыкантом 
при импровизировании. Это тот самый 
случай, когда «синестезия может играть 
важную роль – канала и средства активи-
зации творческих способностей учени-
ков и учителей/преподавателей, а также 
построения и оптимизации отношений 
между ними» [8]. Она способствует, «не 
только объединениям в собственном уме, 
но и между умами» [9], проявляя тем са-
мым и свой коммуникативный характер.

В описанном примере мотивация к со-
вершенствованию исполнения и сочине-
ния имеет внутренние содержательные 
основания, а не авторитарно-волевые, 
пришедшие извне – от учителя, родителя, 
репетитора. Здесь теперь важны автор–
ученик, и самый главный для него авто-
ритет – музыка. Говоря научным языком, 
незрячий учащийся прошел трудный путь 
почти подсознательного поиска музы-
кальных средств художественно-эстетиче-
ской выразительности, которые адекват-
ны наиболее острым и ярким ощущениям, 
устремленным к возникшему в сознании 
звучащему зримому образу.

Бесспорно, музыкальное искусство 
имеет огромный педагогический по-
тенциал и оказывает благотворное 
воздействие на развитие и воспитание 
каждого ребенка, но эффект взаимо-
действия с ним слабовидящих и слепых 
детей переоценить сложно. Приобще-
ние к музыке способствует психофи-
зической коррекции, социализации и 
профессионализации, а ее сочинение 
активизирует эмоционально-интел-
лектуальную деятельность, позволяет 
познать окружающий мир и себя [10]. 

Таким образом, через музыку и проис-
ходит прозрение.

ЛИТЕРАТУРА
1. Выготский Л.С. Слепой ребенок / Собр. 

соч.: В 6 т. Т. 5. М.: Педагогика, 1983.
2. Кантор В.З. Музыкальное искусство 

как сфера социально-культурной реабили-
тации лиц с нарушением зрения // Адаптив-
ные технологии в учреждениях культуры 
как средство приобщения людей с наруше-
ниями зрения к музыкальному искусству: 
Материалы междунар. научно-практ. кон-
ференции. СПб, 2014. С. 17–37.

3. Бурно М.Е. О самом главном в терапии 
творческим самовыражением // Медицинская 
психология в России. 2011. №3 (8). [Электрон-
ный ресурс]. Режим доступа: https// medpsy. 
ru›mprj/ archiv_global /2011_3_8/nomer/.

4. Антонова Ю.П., Кухаренко Е. К вопро-
су о специфических особенностях работы с 
незрячими в классе фортепиано специали-
зированного вуза: размышление в форме ди-
алога // Учитель музыки. 2016. № 2. C. 49–52; 
№3. С. 43–48.

5. Ермаков В.П., Якунин Г.А. Развитие, об-
учение и воспитание детей с нарушениями 
зрения: Справ.-метод. пособие для учителя. 
М.: Просвещение, 1990.

6. Антоний митр. Сурожский. Внутренняя 
устойчивость / Христианская психология и 
антропология [Электронный ресурс]. Режим 
доступа: https://www.xpa-spb.ru/libr/Antonij-
Surozhskij / vnutrennyaya-ustojchivost.html.

7. Мелик-Пашаев А.А. Проявление ода-
ренности как норма развития // Психологи-
ческая наука и образование. 2014. Т. 19. № 4.

8. Токарь О.В., Шпаковская Е.Ю. и др. Си-
нестезия в педагогике и психолого-педаго-
гическом консультировании // Педагогика. 
2019. № 4. С. 119

9. Ravindran Sh. A sircus of the senses // Ae-
on. 20 January, 2015. P.1. [Электронный ре-
сурс]. Режим доступа: https:// aeon.co/essays/
are-we-all-born-with-a-talent-for-synaesthsia.

10. Усачева В.О. Импровизация и сочине-
ние музыки как творческий метод // Му-
зыкальное образование: Учеб. пособие для 
студентов высших педагогических учеб-
ных заведений / Школяр Л.В. и др.; науч. 
ред. Л.Л.Алексеева. М.: Русское слово, 2014. 
526 с. С. 452–468.

Дата поступления – 20.08.2020



99Вопросы обучения и воспитания / Issues of teaching-learning and education

Insight through music: about introducing visually impaired
and blind students to musical creativity

Valeria O. Usacheva – Сand. Sci. (Pedagogics), senior researcher FSBSI «Institute of Art 
Education and Cultural Studies of the Russian Academy of Education» (Moscow); valeole@mail.ru

Abstract. Th e article discusses some features of teaching music to visually impaired and blind stu-
dents. Th e article substantiates the importance of pedagogical support by means of musical art in terms 
of its correctional, general development and socializing capabilities. It is characterized by the use of 
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to the artistic potential of the individual, the implementation of which in musical creativity becomes 
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Аннотация. Статья посвящена выявлению изменений в профессиональной деятельности 
учителей. Авторы анализируют профессиональные роли учителей в условиях дистанцион-
ного обучения. В статье представлены результаты исследования изменений в профессио-
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Пандемия COVID-19 поставила обра-
зовательные организации всех уровней 
перед необходимостью массового и экс-
тренного перевода обучения на дистан-
ционную форму с попыткой сохранения 
и поддержания качественного образова-
ния в непривычных условиях. Для обе-
спечения качественного образования 
Министерство просвещения РФ органи-
зовало горячие линии по вопросам рабо-
ты в дистанционной форме обучения [4]. 
Издательства («Просвещение», «Мак-
миллан», «ЛитРес», Издательский дом 
ВШЭ), а также онлайн-школы («Фокс-
форд» и др.) предоставляли бесплатный 
доступ к своим ресурсам. Наиболее про-
двинутые учителя и представители об-
разования также поддерживали коллег, 
активно делясь собственным опытом ор-
ганизации урока в дистанционной форме 
в рамках сообществ в социальных сетях 
или онлайн-встреч/конференций.

Рассмотрим актуальные публикации 
о способах осуществления дистанцион-
ного обучения сообщества «Смешанное 
обучение» в социальной сети «Face-

book». Публикации предоставляют ре-
комендации по следующим вопросам: 
как организовать онлайн-урок, какие 
инструменты оценивания можно ис-
пользовать, онлайн-конференция по пе-
реводу обучения в онлайн, полезные ре-
сурсы и социальные сервисы для препо-
давателей и т.д. Можно предположить, 
что в этих условиях возрастает значи-
мость профессиональных сообществ 
(Professional learning communities) в со-
циальных сетях. Под профессиональ-
ным сообществом понимается «объеди-
нение учителей с целью обмена опытом, 
сотрудничества, совершенствования 
педагогического мастерства и т.д.» [5]. 
Каждый учитель может в соответствии 
со своими профессиональными интере-
сами и потребностями присоединиться 
к существующим или создать свое.

Но огромные объемы бессистемной 
информации могут помешать учителю в 
организации качественного обучения в 
дистанционной форме, поскольку в по-
исках эффективных средств обучения 
он потеряет много времени на изуче-
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ние особенностей использования кон-
кретных цифровых ресурсов, которые, 
возможно, не будут востребованы в его 
деятельности.

Особое значение также приобрета-
ет степень сформированности ИКТ-
компетентности и цифровой грамот-
ности учителей и учащихся, поскольку 
они влияют на эффективность данной 
формы обучения. Для определения при-
мерного уровня ИКТ-компетентности 
и цифровой грамотности учителей и 
учащихся рассмотрим результаты со-
циологического исследования «Цифро-
вая грамотность российских педагогов: 
готовность к использованию цифровых 
технологий в учебном процессе», кото-
рое было проведено в 2019 г. аналитиче-
ским центром «НАФИ». В исследовании 
принял участие 634 преподавателя выс-
ших учебных заведений и 555 учителей 
школ. Согласно результатам, цифровой 
грамотностью обладают 87% учителей, и 
73% детей и подростков (12–17 лет); так-
же было выявлено, что последние легче 
легче, чем учителя овладевают иннова-
ционными технологиями [6, с. 16–36]. 
Следовательно, потребность в разви-
тии компетенций учителей в области 
использования цифровых технологий 
остается актуальной.

Согласно опросу 3,5 тыс. учителей, 
проведенному аналитиками образова-
тельного сервиса «Учи.ру» в марте–апре-
ле 2020 г., «78% учителей считают, что с 
переходом на дистанционное обучение 
их нагрузка возросла: в среднем у по-
ловины опрошенных рабочий день уве-
личился на 1–3 часа, у 36% – более чем 
на 3 часа. Также было выявлено, что 
31% учителей стали больше времени 
уделять на подготовку и планирование 
урока, 27% подчеркнули, что увеличи-
лась нагрузка в связи с дополнительной 
работой и взаимодействием с родителя-
ми, у 15%  – увеличилось время работы 
с документами, 45% учителей испытали 

трудности с адаптацией материалов оч-
ной формы обучения в онлайн, у 25% 
вызвали сложности работы с новыми 
цифровыми инструментами, у 25% учи-
телей возникли трудности с организа-
цией коммуникации, 44% необходима 
организационно-методическая помощь, 
39% – методическая и всего 10% учителей 
необходима техническая поддержка» [7].

Переход на дистанционное обуче-
ние в России одним образовательным 
организациям, учителям и ученикам 
не доставил особых трудностей, дру-
гим  – огромные сложности. Первые 
благодаря необходимому уровню ИКТ-
компетентности, самостоятельным по-
искам, рекомендациям коллег из про-
фессиональных сообществ в социальных 
сетях, методической и технической под-
держке школ и другим факторам ото-
брали ресурсы и перестроили обучение. 
Другие, из-за различных объективных 
факторов, с трудом проводили обуче-
ние дистанционно. Например, в школе 
с. Кудиново Калужской области школа 
обеспечила их компьютерами тех учени-
ков, которые их не имели, однако около 
20 учеников не могли обучаться онлайн. 
Как отмечала учительница обществоз-
нания Р.Давлетова, «единственный вы-
ход, который мы видим, – оставлять им 
задания на вахте школы. По-другому 
ты не можешь с ними никак связаться. 
Классный руководитель не будет ездить 
на автобусе в разные села, чтобы развоз-
ить домашнюю работу» [8].

Сложившаяся обстановка меняет ро-
ли учителей. Перед тем как выявить эти 
изменения, рассмотрим существующие 
классификации ролей, которые могут 
реализовывать учителя. Согласно клас-
сификации ЮНЕСКО, выделяются сле-
дующие профессиональные роли учите-
ля: организатор обучения (facilitator of 
learning), конструктор совместного обу-
чения (co-constructor of learning), органи-
затор когнитивного развития (facilitator 
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of cognitive development), организатор 
метакогнитивной рефлексии (facilitator 
of meta-cognitive refl ection), организатор 
внутриличностной рефлексии и меж-
личностного взаимодействия (facilitator 
of intra-personal refl ection and inter-per-
sonal collaboration), организатор реф-
лексии на тему этических ценностей и 
мировоззрения (facilitator of refl ection on 
ethical values and attitudes), организатор 
эффективного использования техноло-
гий в обучении (facilitator of the eff ective 
use of technology for learning), организа-
тор коммуникации разнообразными 
способами (facilitator of creative autono-
mous learners), организатор творческой 
автономности учащихся (facilitator of 
creative autonomous learners) [9, с. 5–12].

В роли организатора обучения учитель 
перестает быть транслятором знаний и 
создает учебные ситуации, в которых 
учащиеся могут самостоятельно нахо-
дить решения проблем, развивать свое 
критическое мышление, проводить ис-
следования, т.е. учитель управляет учеб-
ным процессом.

В роли конструктора совместного об-
учения учитель создает среду для со-
вместного обучения, которая помогает 
ученикам получать коллективные зна-
ния, учитель – партнер по обучению. В 
этой среде обучение осуществляется по 
принципу «равный равному», каждый 
вносит свой вклад во взаимозависимое 
обучение посредством подлинного ког-
нитивного и социального сотрудниче-
ства. В этой среде также развиваются 
творческие умения.

Роль организатора когнитивного раз-
вития предполагает, что учитель предо-
ставляет ученикам доступ к нескольким 
источникам информации и идей, чтобы 
коллективно генерировать и оценивать 
ряд потенциальных подходов к про-
блеме. По мере обмена идеями ученики 
учатся обсуждать, уточнять, работать в 
команде, искать идеи и решения.

В роли организатора метакогнитивной 
рефлексии учитель регулярно поощряет 
размышления учеников о процессе обу-
чения, о его качестве, о планировании, 
взаимодействии, качестве анализа. Это 
приводит к «размышлению о мышле-
нии» – метапознанию и формированию 
ответственности за автономное обуче-
ние. При этом происходить осознание 
ценности сотрудничества, т.е. учитель и 
ученики обсуждают не только содержа-
ние обучения, но и процесс.

В качестве организатора внутрилич-
ностной рефлексии и межличностного 
взаимодействия учитель проводит обуче-
ние в командах, в которых ученики долж-
ны размышлять, распознавать и управ-
лять динамикой обучения вместе с дру-
гими, анализировать собственный вклад, 
учитывать важность эмоционального и 
социального участия и взаимозависимо-
сти. Например, ученики могут предостав-
лять друг другу возможность выполнить 
задачу, брать на себя ответственность и 
управлять командой, распределять зада-
ния между членами для быстрого и каче-
ственного их выполнения и т.д.

В роли организатора рефлексии учи-
тель развивает критическое мышление 
учеников, предоставляя им возможность 
исследовать проблемы, которые ставят 
моральные и этические проблемы, и ду-
мать об основополагающих установках, 
убеждениях и ценностях, которых они 
могут подсознательно придерживаться.

Роль организатора эффективного ис-
пользования технологий предусматривает 
обучение учащихся использованию техно-
логий совместно с учителем и автономно 
с целью получения доступа к множеству 
источников. Учитель также учит учени-
ков правильному отбору источников для 
построения учениками их собственного 
обоснованного мнения и решения.

Роль организатора коммуникации раз-
нообразными способами подразумевает, 
что учитель использует интерактивные 
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формы работы и развивает умения обще-
ния учащихся во всех его формах: актив-
ное слушание; невербальное поощрение; 
социальные навыки ожидания своей оче-
реди; включение в общение и т.д.

Роль организатора творческой авто-
номности учащихся подразумевает, что 
учитель предоставляет ученикам воз-
можность контролировать свое обуче-
ние и извлекать уроки из своего опы-
та [1, c. 5–12].

В работе В.А.Ренандьи предложена 
следующая классификация ролей учи-
телей: инструктор (Instructor) – выстра-
ивая стратегию обучения, он побуждает 
учеников к обучению; мотиватор (Moti-
vator) – определяет и отбирает учебные 
средства с учетом интереса учеников; 
определитель потребностей (Needs ana-
lyst)  – исследует и определяет запросы 
и потребности учеников и на их основе 
проводит обучение; разработчик мате-
риалов (Materials developer)  – разраба-
тывает собственный материал или ком-
пилирует из разных УМК и источников; 
оценщик знаний (Monitor and assessor of 
students’ learning)  – оценивает знания, 
умения и навыки учеников для выявле-
ния их прогресса; контролер (Control-
er)  – транслирует знания и контроли-
рует освоение этих знаний; помощник 
(Prompter) – подсказывает или наводит 
на правильный ответ в тех случаях, ког-
да ученики не могут самостоятельно 
найти его; партнер (Participant). Пере-
ход на позицию партнера позволяет 
учителю не только оценить способности 
учеников, но и предугадать трудности, 
с которыми они могут столкнуться при 
выполнении задания; источник инфор-
мации (Resource) подразумевает, что 
учитель выступает в качестве источника 
информации, консультанта и эксперта 
для учеников [10, с. 66–72].

Дж.Хармер предлагает следующую 
классификацию ролей учителей: контро-
лер (Controler), помощник (Prompter), пар-

тнер (Participant), источник информации 
(Resource), тьютор (Tutor) [11, c. 108– 111]. 
Роли контролера, помощника, партнера 
и источника информации совпадают с 
указанными в работе В.А.Ренандьи. Роль 
тьютора включает в себя основные за-
дачи ролей помощника и источника ин-
формации [11, c. 108–111].

Согласно Р.Делорензо, роли учителей 
можно дифференцировать в зависимо-
сти от формы обучения. В случае препо-
давания в очной форме выделяются сле-
дующие особенности: преимущественно 
учитель реализует роль инструктора, 
работает, ориентируясь на весь класс, не 
индивидуализируя учебный процесс. В 
дистанционной форме роль учителя–ин-
структора преобразуется в учителя–фа-
силитатора. В этой роли учитель приме-
няет индивидуальный подход, проектную 
деятельность, индивидуальную, парную, 
групповую формы работы и т.д. [12].

Э.Клайн и Х.Годинет, в связи с внедре-
нием информационно-коммуникаци-
онных технологий в учебный процесс, 
выделяют такие роли, как учитель–ди-
зайнер (the teacher as a designer), учи-
тель-эксперт (the teacher as an expert), 
учитель–тьютор (the teacher as a tutor), 
учитель–оценщик (the teacher as an evalu-
ator) [13, c. 159–161]. Учитель–дизайнер 
выступает в качестве медиатора между 
учениками и окружающей средой. Об-
учение основывается на сборе инфор-
мации из разных баз данных, проектной 
работе, совместной работе учеников, 
учителей и экспертов синхронно/асин-
хронно как в рамках класса, так и на 
международном уровне с использовани-
ем ИКТ. Учитель–дизайнер переосмыс-
ливает при организации урока способы 
управления учениками и уроком, время, 
пересматривает учебные часы, расши-
ряет образовательное пространство и 
т.д. [13, c. 160]. Учитель–эксперт – меди-
атор между учениками и знаниями. Как 
известно, традиционная задача учителя 
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заключается в организации и структури-
ровании информации.

В обучении с использованием цифро-
вых технологий данная задача расширя-
ется, поскольку приходится собирать и 
структурировать огромный объем бес-
системной информации, учить учеников 
работать с подобной информацией: нахо-
дить и отбирать достоверную и валидную 
информацию, соответствующую образо-
вательным целям, а также критически 
ее перерабатывать [13, c. 160]. Учитель–
тьютор – медиатор между учениками и их 
стилями обучения. Обучение с использо-
ванием ИКТ предоставляет учителю воз-
можность структурировать/реструктури-
ровать учебный материал, обеспечивать 
учеников регулярной обратной связью, 
контролировать не только результат об-
учения, но и процесс, адаптировать об-
учение под потребности и возможности 
учеников и т.д. [13, c. 160–161] Учитель–
оценщик является медиатором между 
учениками и их образовательными про-
дуктами/результатами. Учитель дает сво-
им ученикам представление об их про-
грессе, определяет их слабые/сильные 
стороны для отбора стиля и траектории 
обучения [13, c. 161].

С целью выявления изменений в про-
фессиональной деятельности учителей 
(в частности, в профессиональных ро-
лях) в связи с переходом на дистанци-
онное обучение в полном объеме нами 
было проведено индивидуальное, полу-
структурированное интервью с учителя-
ми школ Москвы, Московской области 
и Рязани. В исследование приняли уча-
стие 11 учителей: иностранных языков, 
информатики, русского языка и лите-
ратуры. Учителя работают в начальной, 
средней и старшей школе.

При проведении интервью были пред-
ложены для обсуждения вопросы, на-
правленные на уточнение базовой ин-
формации о личности и профессиональ-
ной деятельности учителей. Например: 

«Представьтесь, пожалуйста, и опи-
шите свои профессиональные обязан-
ности, т.е. расскажите о том, что Вы 
делали, когда преподавали очно. В каких 
классах преподавали? Что изменилось в 
Вашей профессиональной деятельности 
в новых условиях? Какие роли Вы сей-
час осуществляете? Как Вы проводите 
дистанционное обучение? Изменился ли 
ваш график работы? С какими трудно-
стями Вы столкнулись? Готовы ли Вы 
продолжить работать дистанционно 
в будущем? Использовали ли Вы смешан-
ное обучение в своей деятельности? Как 
Вы думаете, что произойдет с обучени-
ем в школе в ближайшем будущем?» и т.д. 
Важно подчеркнуть, что в процессе про-
ведения интервью не все вопросы были 
использованы, некоторые из них были 
переформулированы и предложены в 
разной последовательности, исходя из 
ситуации общения.

Анализ ответов показал, что уроки в 
очной форме учителя проводили с при-
менением разнообразных подходов, 
методов и средств обучения: «Урок был 
стандартный, я старалась использо-
вать разные технические приемы, на-
пример, какие-нибудь аудио/видеомате-
риалы или в презентации»; «Ну первое 
на что мы ориентируемся, вынуждены 
ориентироваться, учебник, который у 
нас есть, вот. Там посмотрю тему, а 
дальше я открываю МЭШ, ищу, есть ли 
там сценарий, допустим. Но чаще все-
го там по нашему предмету на каждый 
урок сделан сценарий»; «Уроки проводи-
лись с использованием интерактивной 
доски, причем дети работали марке-
рами на доске на каждом уроке. ... Было 
живое общение с каждым учеником на 
каждом уроке» и т.д.

С точки зрения изменений в деятель-
ности, учителя отметили, что дистанци-
онное обучение проводят синхронно и 
асинхронно. Для проведения обучения 
в режиме реального времени/онлайн, 
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в основном, используют видеосвязь на 
платформе Zoom.

Дистанционное обучение не в режиме 
онлайн учителя реализуют по-разному. 
Одни используют онлайн-платформы с 
автоматической проверкой, если тип и 
цель задания позволяют, другие – про-
веряют фотографии выполненных ра-
бот. Эти способы взаимодействия с уче-
никами и проверки работ вносят значи-
тельные коррективы в рабочий график 
учителей и их нагрузку.

Как отмечают некоторые учителя, в 
непривычных условиях многие стол-
киваются с трудностями в организации 
учебного процесса, однако принятие 
ситуации, самоорганизация и поиск 
способов решения проблем поможет 
устранить их.

Относительно потенциальных из-
менений в школьном образовании и 
их деятельности мнения учителей раз-
делились. Часть учителей думает, что 
произойдут кардинальные изменения, 
другие уверены, что ничего не изменит-
ся. «Я думаю, что ничто не проходит 
бесследно. Школа изменится, люди из-
менят свое отношение… Я абсолютно 
уверена и на личном опыте убеждена, 
что школа будет применять новые ме-
тоды... Я думаю, что будет что-то в 
виде смешанного обучения…Традицион-
ное схоластическое образование никуда 
не денется, но и дистанционное обуче-
ние тоже будет набирать обороты»; 
«Думаю, что часть учителей вернется 
к своему привычному ритму, но детям 
будет тяжеловато, потому что они 
привыкли приступать к урокам в любое 
время, они могут списать готовые зада-
ния из ГДЗ, а здесь у них уже все меняет-
ся, и у них будет режим».

Обобщая основные результаты интер-
вью, можно подчеркнуть, что экстрен-
ный переход на дистанционное обучение 
побудил учителей пересмотреть свое от-
ношение к проведению обучения и внес 

изменения в их роли, выделив ключевые. 
К ключевым ролям учителей в рамках 
дистанционного обучения в нынешних 
условиях относятся такие роли, как ор-
ганизатор учебной деятельности и эф-
фективного использования технологий 
в обучении, организатор коммуникации 
разнообразными способами, дизайнер, 
мотиватор. Осуществление указанных 
ролей в этих условиях приобретает осо-
бую значимость, поскольку контакт с 
учениками реализуется дистанционно. 
Учителю необходимо организовать урок, 
определить содержание, выбрать плат-
формы для обучения, взаимодействия, 
контроля, самостоятельной работы уче-
ников и обеспечить его эффективность. 
Поскольку он находится в постоянном 
контакте не только со школьниками, но 
их родителями, поэтому значимее ста-
новятся его умения взаимодействия. Это 
отражается на выборе цифровых техно-
логий и вербальных средств. Кроме того, 
особую значимость имеет способность 
учителя мотивировать учеников к обуче-
нию, поскольку в большинстве случаев 
отсутствует зрительный контакт, напри-
мер, могут быть отключены веб-камеры 
учеников в процессе онлайн-обучения, 
есть ограничения по времени проведе-
ния онлайн-обучения. Также в услови-
ях вынужденного домашнего обучения 
развивается «академическое мошенни-
чество» среди учеников. Все эти реалии, 
с одной стороны, усложняют деятель-
ность учителя, с другой  – открывают 
новые возможности для развития его 
педагогического мастерства, поскольку 
ему приходится разрабатывать свои за-
дания или преобразовывать готовые, от-
бирать такое содержание обучения, что-
бы заинтересовать учеников и увеличить 
количество желающих самостоятельно 
выполнить задание.

Для устранения некоторых проблем 
можно установить «правила игры». По-
скольку школа выступает в качестве ин-
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ститута социализации, где у школьников 
есть не просто одноклассники, а друзья, с 
которыми можно было поговорить, вы-
разить эмоции, решить совместно учеб-
ную задачу и т.д., нужно создать или под-
держивать общий дух/общее дело. Это 
можно реализовать через коллективную/
индивидуальную работу, направленную 
на достижение общей цели. Можно во-
влекать учеников в общие дела, физ-
культминуткам, фонетической размин-
ке, совместному созданию девиза класса. 
Также можно позволять высказывать 
свои эмоции и сомнения для устранения 
потенциальных барьеров. В дополнение, 
можно ограничить количество цифро-
вых технологий, чтобы ученики не заци-
кливались на изучении технологий.

По окончании пандемии потребность в 
дистанционном обучении в полном объ-
еме исчезнет, и школа может столкнуться 
с новыми вызовами: как продолжить об-
учение? Вернуться ли к привычным оч-
ным урокам? Получив такой опыт, будут 
ли готовы учителя обучать по-прежнему, 
а ученики по-прежнему учиться? Важно 
также отметить, что обучение в услови-
ях пандемии еще раз показало насколько 
человеку нужен человек, и что никакие 
технические устройства его не заменят. 
Однако ситуация также позволила вы-
явить рутинные проблемы школьного 
обучения, приоритеты учителей и уче-
ников. Школе необходимо оптимизиро-
вать процесс обучения, например, начав 
с проведения контроля знаний учащихся 
при помощи цифровых инструментов, 
чтобы школьники получали и развивали 
предметные, метапредметные и цифро-
вые знания и умения, а учителя фокуси-
ровались на их формировании.

В данной связи еще большую актуаль-
ность может приобрести смешанное об-
учение, «комбинация традиционной фор-
мы обучения и обучения с применением 
ИКТ», реализующееся в различных моде-
лях [14], т.к. оно включает в себя преиму-

щества онлайн и традиционной формы 
обучения. Учитель сможет в рамках кон-
кретной модели определить, какой мате-
риал он должен объяснить школьникам, 
какой они могут изучить самостоятельно, 
как контролировать усвоение, сколько 
времени нужно ученику для изучения и 
т.д., благодаря расширению образователь-
ного пространства посредством ИКТ.

Работа в новых условиях не только за-
ставила учителей научиться пользовать-
ся цифровыми ресурсами, но и открыла 
новые возможности для развития их 
творческих навыков и педагогического 
мастерства.
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Аннотация. В статье рассматриваются основные достижения многогранной деятельно-
сти выдающегося российского педагога и организатора образования второй половины XIX в. 
Петра Францевича Лесгафта (1837–1909 гг.). Представлены основные этапы его деятельно-
сти, охарактеризованы важнейшие труды ученого в области педагогики. Подробно описаны 
вклад Лесгафта в решение проблем семейного воспитания, его ведущие идеи и анализ роли се-
мьи и школы в становлении ребенка, а также обоснование им необходимости обеспечивать 
единство требований к системам образования и воспитания. Анализируется важность ос-
мысления на современном этапе идеи Лесгафта о формировании идеальной личности ребен-
ка и воспитании его как значимого звена общества.

Авторы приходят к заключению, что проблемы, стоящие перед современным школьным 
образованием, в большой степени вызваны погружением детей в виртуальную реальность и 
уходом от окружающей действительности из-за повсеместного распространения и легкой 
доступности новейших информационных технологий и средств. Авторы утверждают, что 
эти проблемы могут быть решены только путем усиления роли семейного воспитания, вос-
питания в детях ответственности перед семьей и государством, в том числе используя 
идеи и принципы П.Ф.Лесгафта.

Авторами выявлены принципы семейного воспитания по Лесгафту:
1) семья решает воспитательные задачи в первые семь лет жизни ребенка; 2) основопо-

лагающий фактор семейного воспитания – это уклад жизни семьи; 3) главное значение для 
воспитания ребенка в первые семь лет его жизни имеют образование и личность матери; 
4) обязательны совместные, с осознанным включением родителей, занятия с учетом инте-
ресов и способностей детей, чтение книг, настольные игры; 5) признание неприкосновенно-
сти личности ребенка; 6) развитие детской инициативы и творчества; 7) последователь-
ность в воспитательных воздействиях взрослых.

Для реализации принципов семейного воспитания по Лесгафту авторы предлагают реали-
зовать следующие инициативы:

– создать новые педагогические профессии, ориентированные на работу с небольшими 
группами детей разного возраста;

– разработать и утвердить авторитетными организациями программы родительских 
навыков и компетентностей;

– развивать новые, семейно-ориентрованные формы работы в системе образования, та-
кие как семейные детские сады и домашнее обучение для получения среднего образования.

Ключевые слова. П.Ф.Лесгафт, ребенок, семья, школа, история педагогики, семейное вос-
питание, семейное образование, типы личности, развитие личности, духовность, нрав-
ственность, современные тенденции в образовании.

Педагогическое наследие П.Ф.Лесгафта 
изучалось и изучается отечественными 
и зарубежными исследователями в тече-
ние многих десятилетий. На наш взгляд, 
особенно актуально оно сейчас, в усло-

виях размывания нравственных и этиче-
ских ценностей, утраты влияния семьи 
на развитие ребенка, лавинообразного 
потока неорганизованной, несистемати-
зированной информации, цифровиза-
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ции образования. Мы обратимся к про-
блеме семейного воспитания, которую 
наш великий соотечественник изучал 
практически всю свою жизнь.

Для лучшего понимания человече-
ской природы П.Ф.Лесгафт выделял 
следующие периоды развития человека: 
хаотический (в котором находится но-
ворожденный); рефлекторно-опытный 
(длится до появления речи, т.е. до нача-
ла второго года жизни); подражательно-
реальный (дошкольный период); подра-
жательно-идейный (до 20 лет); критико-
творческий (взрослый возраст) [1 c. 90].

Правда, подробно в своих трудах он 
рассматривает только детские годы. Уче-
ный оставил в наследие исключительно 
интересную, тонкую, прекрасно выпи-
санную литературную характеристику 
различных типов детей (лицемерный, 
честолюбивый, добродушный, мягкий–
забитый, злобный–забитый, угнетен-
ный). Каждый из шести типов представ-
ляет собой результат обобщения; это 
отвлеченный образ, не принадлежащий 
какому-то конкретному ребенку. При 
этом Лесгафт указывал, что перечис-
ленные типы – это результат степени 
умственного и нравственного развития 
ребенка в семье. К моменту прихода в 
школу, характерологические особенно-
сти у детей уже достаточно выражены, 
что дает возможность оценить резуль-
тативность семейного воспитания в до-
школьный период жизни ребенка.

Современник Лесгафта психолог 
А.Ф.Лазурский отмечал, что в типоло-
гии П.Ф.Лесгафта нет классификации 
школьных типов, а есть лишь очень жи-
вые, но чисто внешние описания неко-
торых типов, каковые сам педагог лич-
но наблюдал [2, c. 22–23]. Он писал, что 
П.Ф.Лесгафт внес больший вклад в нау-
ку описанием живых образов различных 
типов детей, чем многие надуманные, 
отвлеченные и оторванные от жизни 
классификации характеров и личностей, 

приводимые в характерологической ли-
тературе. [3, с. 37]

Примечательно то, что обозначенные 
«живые образы» Лесгафта, побуждаю-
щие современного читателя вспоминать 
лучшие страницы «Книги для родителей» 
А.С.Макаренко, были для тогдашнего чи-
тателя, да и для сегодняшнего тоже, куда 
интереснее иных занудных «научных тру-
дов», изобилующих якобы «исчерпываю-
щими» классификациями [1, c. 31]

П.Ф.Лесгафт утверждал, что по наслед-
ству ребенку передается темперамент, 
т.е. сила и быстрота проявлений чело-
веческой натуры. Тип же ребенка и его 
характер есть результат влияния среды, 
воспитания и его самостоятельной дея-
тельности. Он указывал на важность 
разделения этих понятий.

Одной из лучших работ П.Ф.Лесгафта, 
не потерявших актуальность и по сей 
день, стала книга «Семейное воспита-
ние ребенка и его значение», которая 
по праву может считаться манифестом 
семейного воспитания XIX в. Важно от-
метить, что труды выдающегося педа-
гога школы, организатора образования, 
теоретика педагогической науки нами 
исследуются не случайно.

Ученый обосновывает цели, задачи, 
содержание, методы и условия семей-
ного воспитания, разрабатывает его 
естественнонаучные и гигиенические 
основы, уделяет особое внимание об-
разованию женщин, дает обстоятельные 
характеристики различным «типам» 
детей и выдвигает важнейшее условие 
формирования личности через индиви-
дуализированное семейное воспитание.

Целью воспитания Лесгафт, как и дру-
гие передовые русские мыслители в обла-
сти педагогики – В.Г.Белинский [4, с. 96], 
Н.Г.Чернышевский, Н.А.Добролюбов 
и другие, признавал подготовку чело-
века, высоконравственной личности: 
«Гармоническое, всестороннее развитие 
деятельности человеческого организма 
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должно составлять общую цель воспи-
тания» [5, с. 8]. П.Ф.Лесгафт критиковал 
лжеучение о наследственной обречен-
ности в развитии ребенка. В духовном и 
физическом развитии ребенка решаю-
щее значение П.Ф.Лесгафт придавал не 
наследственности, а среде и воспитанию, 
опровергая взгляды тех, кто считал, что 
«кухаркины дети» не способны к получе-
нию высшего образования, к полноцен-
ному и всестороннему развитию [6, c. 56], 
обозначая, что негативно отличающиеся 
по поведению дети являются следствием 
неправильного воспитания и образова-
ния, а не сущности ребенка.

Руководствуясь этими идеями, Лес-
гафт успешно решал многие вопросы 
педагогической науки. В его произведе-
ниях важнейшее место занимает учение 
об «идеально-нормальной» личности. 
Такую личность, гармонически сочета-
ющую в себе полноценное физическое, 
умственное и нравственное развитие, 
должна формировать вся система вос-
питания и обучения [1, с. 35]. Таким об-
разом, формирование «идеально-нор-
мальной» личности ребенка, по мнению 
выдающегося педагога, возможно толь-
ко при гармоничном взаимодействии 
системы воспитания и обучения.

Воспитательные задачи, считал 
П.Ф.Лесгафт, решаются, главным об-
разом, семьей, а учебные – в основном 
школой. Впрочем, такое деление зача-
стую оказывается условным. Главное, 
чтобы воспитание и обучение были 
связаны с жизнью. Вот почему он осуж-
дал школы русские, а в особенности 
немецкие, в которых господствовало 
«классическое» книжно-словесное об-
разование вместо естественнонаучного 
образования [1, c. 67]

П.Ф.Лесгафт считал уклад жизни семьи 
одним из основополагающих факторов 
влияния на неокрепшие детские умы, воз-
ражая против авторитарности в педагоги-
ческом процессе и настаивая на гумани-

зации семейной педагогики. Правильно 
поставленное семейное воспитание, по 
его мнению, должно создать нормальный 
тип ребенка, сохранить и развить ценней-
шие его качества: впечатлительность ко 
всему окружающему, самодеятельность, 
отзывчивость, искренность, правдивость, 
интерес к познанию [7, c. 387].

Главную задачу родителей в ранний 
период жизни ребенка педагог видел в 
создании в семье таких условий, которые 
позволили бы детям с самого начала жиз-
ни свободно и гармонично развиваться.

Семейное воспитание имеет большое 
значение для ребенка в первые семь 
лет его жизни, считал выдающийся пе-
дагог. Он писал: «Если любящая мать 
озабочена развитием своего ребенка и 
из наблюдения знает, как качества по-
следнего слагаются из действий и рас-
суждений окружающих его лиц, то она 
несомненно станет зорко следить за вся-
ким своим действием и словом, избегать 
всякого произвола, всегда щадить лич-
ность своего ребенка; этим она будет со-
действовать собственному своему совер-
шенствованию, а полным соответствием 
своим словом и делом непременно при-
учит ребенка к правдивости, непосред-
ственности, искренности, положитель-
ное основание для развития нравствен-
ного характера человека» [8, с. 33].

Указывая, что естественной и неза-
менимой воспитательницей детей пред-
дошкольного и дошкольного возраста 
является образованная мать, Лесгафт 
считал необходимой и неотложной за-
дачей развитие женского образования 
в России. По его мнению, степень на-
блюдательности и уровня образования 
женщины имеет такое же значение, как 
развитие сердца и чувств. Педагог счи-
тал необходимым возбуждать в женщи-
не интерес к умственной деятельности, к 
знанию наук. Именно знание естествен-
ных, медицинских и гигиенических на-
ук, по мнению Легафта, имеет особое 
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значение в жизни женщины, ее детей, 
семьи, влияет на взаимное уважение 
между ее членами, на идеалы подрас-
тающего поколения. Он считал важной 
составляющей образованной женщины 
такие качества, как инициатива и само-
стоятельность. В пример П.Ф.Лесгафт 
приводил овдовевшую крестьянку, ко-
торая смогла не только самостоятельно 
вести хозяйство, но уделяла должное 
внимание своим детям.

Он утверждал: «Чтобы в обществе 
укоренилось убеждение, что цель вос-
питания как мужчины, так и женщины 
одинакова: развитие сознательного че-
ловека. Поэтому науки должны содей-
ствовать образованию и совершенство-
ванию человека» [9, с. 341–353].

Педагог утверждал: «Первоначальное 
воспитание в младенческом возрасте, 
при котором ни один промах в обраще-
нии с ребенком не остается без дурных 
последствий, и которые иногда кладут 
печать на целую жизнь человека – это 
первое воспитание мы получаем в семье: 
оно в руках женщины» [9, с. 330].

Для формирования в ребенке пси-
хологически полноценной личности 
П.Ф.Лесгафт предлагал использование со-
вместных занятий по интересам и способ-
ностям, чтение книг, настольные игры.

П.Ф.Лесгафт видел процесс развития 
и совершенствование личности ребен-
ка только в совместной работе школы 
и родителей, поскольку осознанное 
включение родителей в жизнь ребенка 
способствует преодолению им «негатив-
ных программ». Примером такого рода 
могут служить дети–сироты из неблаго-
получных семей, устроенные на воспи-
тание в благополучные семьи в раннем 
возрасте. При осознанном подходе за-
мещающих родителей ребенок имеет 
гораздо больше шансов стать социали-
зированным, успешным, обладающим 
знаниями и нравственными навыками 
для самостоятельной жизни.

Предлагая обществу обоснования 
своих заключений о вредности автори-
тарного и попустительского стилей в 
воспитании, педагог сформулировал и 
другие принципы семейной педагоги-
ки, такие как признание личности ре-
бенка и ее неприкосновенность, разви-
тие детской инициативы и творчества, 
последовательность в воспитательных 
воздействиях.

П.Ф.Лесгафт рассматривал идею нрав-
ственного совершенствования лично-
сти и через отношение к наказаниям в 
рамках семьи. Он указывал на необхо-
димость формирования социальной на-
правленности личности, на единство це-
лей и задач семейного и общественного 
воспитания. «Вся тайна семейного вос-
питания, – писал он, – в том и состоит, 
чтобы дать ребенку возможность само-
му развертываться, делать все самому; 
взрослые не должны забегать и ничего 
не делать для своего личного удобства 
и удовольствия, а всегда относиться к 
ребенку с первого дня появления его на 
свет как к человеку, с полным признани-
ем его личности...» [10, c. 123].

Важным в этом аспекте представля-
ется то, что Лесгафт, вменяя родителям 
обязанность признавать в ребенке лич-
ность, соблюдать его права, имел в виду 
не потакание всем требованиям ребенка, 
а осознанный, внимательный, выбороч-
ный подход к развитию истинных задат-
ков и выраженных продуктивных ин-
тересов ребенка, проявление твердости 
при обучении ребенка навыкам жизни и 
его адаптации в различных условиях.

Об этом свидетельствует и утвержде-
ние Лесгафта о том, что в практической 
жизни ребенок, прежде всего, должен 
быть уверен в том, что правда – наиваж-
нейшее качество личности, приветство-
вать труд, чтобы без страха преодолевать 
жизненные лишения. Для достижения 
этих целей ребенок должен быть обучен 
родителями, находить себе занятие, об-
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ладать наблюдательностью, самостоя-
тельно делать все, что соответствует его 
возрасту, т.е. охотно трудиться, управ-
лять своими эмоциями и потребностя-
ми [7, c. 176, 185].

Данная позиция педагога очень важ-
на для современного воспитательного 
процесса, поскольку обеспечивает юно-
му человеку устойчивость при переходе 
на ступень начального образования, во 
время которого в жизни ребенка проис-
ходят существенные изменения, получа-
ют развитие принципы, ценности, при-
витые родителями.

Познакомившись с практикой фре-
белевских детских садов за границей, а 
также русских платных детских садов в 
Петербурге, Лесгафт считал их учрежде-
ниями, не отвечающими требованиям 
правильного воспитания и развития де-
тей. Он выступал против систематизи-
рованных и строго регламентированных 
игр и занятий, рекомендованных Фребе-
лем и развивающим у детей, по мнению 
педагога, стадные проявления в ущерб 
их индивидуальным наклонностям и 
развитию их характера.

Являясь сторонником семейного вос-
питания, педагог допускал воспитание 
ребенка в детском саду, но лишь тогда, 
когда родители не имеют возможности 
лично заниматься им. В этом случае, по 
мнению Лесгафта, наилучшим условием 
мог бы быть детский сад, объединяю-
щий четыре–пять детей, что приблизи-
ло бы ребенка к условиям воспитания в 
простой семье. Важным при этом пред-
ставлялось наличие просторного поме-
щения или открытого пространства для 
детей. [11, с. 246–252]

Жизни ребенка в семье педагог отво-
дит первые семь лет жизни. За это вре-
мя родителям необходимо не «сделать 
человека», а способствовать тому, что-
бы ребенок сбылся в качестве челове-
ка, приобретя такие важные черты, как 
мудрость, самостоятельность, художе-

ственная производительность, любовь. 
Приобрел навыки рассуждения, анализа 
причин и следствий, возможность пред-
положить варианты развития тех или 
иных событий. Понимал значение че-
ловека в обществе, себя по отношению 
к семье и государству, выходя за рамки 
собственной личности, осознавать долг 
перед развитием общества, государства.

Чтобы достичь этого в развитии лич-
ности ребенка, педагог считал важным 
придерживаться в воспитании следую-
щих правил:

 – чистота как залог правильного пита-
ния и здорового развития младенца;

 – последовательность в отношении 
слова и дела при обращении с ребен-
ком. На этой основе формируется по-
рядок действия, уклад жизни, порядок 
выполнения работы. Не выполняющий 
свои утверждения взрослый, препят-
ствует формированию у ребенка чувства 
стабильности, необходимости правды, 
разрушает или не формирует принцип 
«сказал – сделал» [7, c. 207];

 – отсутствие произвола в действиях 
воспитателя [7, c. 205];

 – признание ребенка как личности 
и права его личной неприкосновенно-
сти [7, c. 208].

Особое внимание Лесгафт уделил в 
своей работе методам воспитания, кото-
рые он разделял на практический и тео-
ретический (систематический).

Практический метод педагог отнес к 
самому трудному, обозначив, что этот 
метод, как правило, связан с лишения-
ми, трудностями и затратой усилий по 
причине того, что ребенку приходится 
самостоятельно наблюдать, анализиро-
вать и добиваться результата методом 
самостоятельных проб и ошибок. Од-
нако этот метод, по мнению Лесгафта, 
является наиболее эффективным, т.к. 
способствует формированию «инициа-
тивы в действиях и самостоятельности». 
Существует и способ облегчения при-
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менения этого метода. Связан он с ис-
пользованием уже проанализированных 
другими людьми материалов, однако по-
следствием такого упрощения становит-
ся уменьшение степени самостоятель-
ности и личного осознания результата. 
Лесгафт делает вывод о преимуществе 
рассматриваемого метода с точки зрения 
всестороннего развития способностей и 
личностных качеств ребенка [7, c. 186].

Говоря о теоретическом (системати-
ческом) методе, педагог отмечал, что он 
используется для «приучения ребенка 
к производству как умственной, так и 
физической работы с наименьшей тра-
той сил и в наименьший промежуток 
времени» [7, c. 187]. Этот метод Лесгафт 
предполагал применять в преподава-
нии, во время которого используются 
систематические исследования предме-
тов и явлений. Систематический метод 
будет доминировать над практическим 
уже по той причине, что последний дает 
возможности достичь глубины исследо-
вания мысли.

Таким образом, по мнению ученого, 
практический метод – залог правильно-
го семейного воспитания, систематиче-
ский – школьного образования [7, c. 189].

П.Ф.Лесгафт достаточно убедительно 
показал, что наилучшее развитие лично-
сти ребенка возможно при гармоничном 
взаимодействии воспитания и обучения. 
Он ставил во главу угла развития ребенка 
систему ценностей, формируемую роди-
телями, видящими в ребенке Человека и 
направляющими все силы на его воспи-
тание, а также развитие личности в обще-
стве, чему должна способствовать школа. 
Замысел ученого был реализован в фор-
мировании условий для гармонического 
развития и совершенствования личности 
путем создания учебно-воспитательного 
идеала в системе образования России.

Современная российская система сред-
него образования фактически подчиня-
ет себе систему семейного воспитания, 

выставляя главными учебные цели, что 
не может способствовать формирова-
нию гармоничной личности. Отсутствие 
единых воспитательных требований в 
среднем образовании и семейном вос-
питании ограничило возможность роди-
телям привить морально-нравственные 
принципы ребенку, уважение, почтение 
к знаниям, умение получать знания, об-
рабатывать их и применять. Утрачена 
преемственность семейного воспитания 
и школьного образования. Нет мотива-
ции ребенка к обучению и развитию сво-
ей личности на благо общества и страны. 
Образование видится его родителями 
и им самим как услуга, оказываемая го-
сударством, требующая применения не 
морально-нравственных принципов, а 
лишь потребительских навыков.

Важнейший вызов сегодняшнего 
дня  – параллельное воздействие госу-
дарственной системы образования и 
многих виртуальных информационных 
систем  – мало осмысливается в совре-
менной методике преподавания и фор-
мах воспитания.

Вместе с тем, важно отметить нали-
чие позитивных направлений, развитие 
которых может способствовать форми-
рованию и укреплению новой парадиг-
мы образования при непосредственном 
учете принципов семейного воспитания. 
Что, в свою очередь, даст положитель-
ные результаты развития у ребенка с 
ранних лет жизни качеств, необходимых 
для становления личности, способной 
«понимать значение человека в обще-
стве, выходя за рамки собственной лич-
ности, осознавать долг перед развитием 
общества» [7, c. 207].

В этом плане интересны примеры по-
зитивного взаимодействия семейного 
воспитания и системы образования. На-
пример, в качестве одного из успешных 
примеров можно привести SOS–Дет-
ские Деревни, в которых уход за детьми, 
оставшимися без попечения родителей, 
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происходит по принципу семейного 
воспитания. Количество детей в доме 
не превышает 8 человек. Возглавляет 
каждый дом SOS–мама, принимающая 
непосредственное участие в воспитании 
детей. В результате условия, созданные 
для детей, семейная обстановка, в кото-
рой они воспитываются, практически 
гарантируют формирование жизнен-
ных принципов и, как следствие, соци-
ализацию и надлежащую интеграцию 
человека в общество [12, c. 24].

Также необходимо развитие новых се-
мейно-ориентированных форм в систе-
ме образования (семейные детские сады 
и семейное образование).

Обратим внимание и на предложения 
Министерства просвещения России в 
законопроекте «О внесении изменений 
в Положение о деятельности органи-
заций для детей–сирот и детей, остав-
шихся без попечения родителей, и об 
устройстве в них детей, оставшихся без 
попечения родителей», в котором пред-
лагается формировать семейную группу 
в учреждении для детей–сирот в коли-
честве не более шести детей. При этом, 
если в группе присутствуют дети, не до-
стигшие возраста четырех лет, один вос-
питатель закрепляется не более, чем за 
тремя детьми. Целью данных изменений 
является предоставление ребенку воз-
можности иметь постоянных значимых 
взрослых, создание условий, фактически 
приближенных к семейным [13].

Безусловно, важным изменением от-
ношения к выявленным проблемам ста-
нет подготовка профессионалов в сфе-
ре «семейного воспитания». И следует 
всячески приветствовать «разработку 
образовательной  программы бакалав-
риата по подготовке педагогов для 
семей но-ориентированной  деятельно-
сти с малой разновозрастной группой 
детей» [14, c. 210].

Поддержка и распространение луч-
ших образовательных программ для 

родителей, направленных формиро-
вание и совершенствование родитель-
ских навыков и компетентности, ре-
конструкции и стабилизации семейных 
отношений для воспитания целостной 
и гармоничной личности ребенка с не-
обходимыми жизнеутверждающими 
принципами и сохранением связи «ро-
дитель–ребенок» позволит наиболее 
эффективно осуществлять процесс со-
циализации с учетом современных ци-
вилизационных вызовов.

ЛИТЕРАТУРА
1. Лесгафт П.Ф. Собр. пед. соч. Т. 1. М.: 

Физкультура и спорт, 1951–52. 445 с.
2. Лазурский А.Ф. Очерк науки о характе-

рах. СПб., 1917. 320 с.
3. Лесгафт П.Ф. Собр. пед. соч. Т. 5. М.: 

Физкультура и спорт, 1954. 391 с.
4. Кабанов В.Л., Тимофеева М.В. Прин-

ципы семейного воспитания в трудах 
В.Г.Белинского // Педагогика. 2019. № 12. 
С. 95–101.

5. Памяти П.Ф.Лесгафта: Сб. ст. / Под ред. 
Е.Н.Медынского. М.: Физкультура и спорт, 
1947. 124 с.

6. Помелов В.Б. Российская педагогика 
в лицах: Монография. Саарбрюккен: «Lap 
Lambert Academic Publishing», 2013. 608 с.

7. Лесгафт П.Ф. Избр. пед. соч. / Сост. 
И.Н.Решетин. М.: Педагогика, 1988. 400 с.

8. Лесгафт П.Ф. Материал к лекциям для 
слушателей института. Л., 1960. 48 с.

9. Лесгафт П.Ф. Собр. соч. М., 1951. Т. 4.
10. Экономов Л. Страстный учитель. Пове-

ствование о П.Ф.Лесгафте. М.: Физкультура 
и спорт, 1969. 280 с.

11. Лесгафт П.Ф. Собр. соч. Т. 1: Руковод-
ство по физическому образованию детей 
школьного возраста. Ч. 1. М., 1951. 445 с.

12. Кабанов В.Л., Новикова М.В. Учет прин-
ципа обеспечения наилучших интересов ре-
бенка в замещающем семейном воспитании 
в России в ХХ веке // Образование личности. 
2018. № 3. С. 21–26.

13. Проект постановления Правитель-
ства Российской Федерации «О внесе-
нии изменений в Положение о деятель-
ности организаций для детей–сирот и 
детей, оставшихся без попечения ро-
дителей, и об устройстве в них детей, 



116 Педагогика № 11, 2020 / Pedagogics No. 11, 2020

оставшихся без попечения родителей» 
[Элуктронный ресурс]. Режим досту-
па: https://regulation.gov.ru/Projects/
List#search=481&npa=91602 (дата обраще-
ния: 07.08.2019 г.).

14. Кабанов В.Л. О подготовке педагогов в 
области семейного воспитания, в том числе 
для замещающих родителей // Наука и шко-
ла. 2018. № 5. С. 208–213.

Дата поступления – 17.06.2020.

Peter F. Lesgaft on Concepts of Family Education

Vladimir L. Kabanov – Associate Professor in Moscow State Pedagogical University’s 
Graduate School of Education (civil, business; family and international private law), PhD in 
Pedagogy, Post-Doctoral Degree in Law (?) (Moscow, Russia); vlkabanov@mail.ru
Marianna V. Timofeeva – Law Lawyer, Educational Psychologist, Family and Child Protection 
Specialist, Postgraduate Student in Moscow State Pedagogical University’s Graduate School of 
Education (Moscow, Russia); timofeeva.m@gmail.com

Abstract. Th is article covers major results of the family pedagogy eff orts of P.F.Lesgaft  (1837–1909), 
the outstanding Russian educator, in the second half of the 19th century. Outlined are the milestones 
and principal reference works in his pedagogical research. Described in detail is his distinguished con-
tribution to family education, his key messages in and investigation into children’s personalities and 
their development where these are impacted by family and school as well as his rationale for uniformity 
of standards in children’s education and instruction.

Described in detail is his distinguished contribution to family education, his key messages in and 
analysis of children’s personalities and development impacted by family and school as well as justifi ca-
tion for ensuring unity of children’s education and instruction.

Carefully scrutinized are Lesgaft ’s ideas on forming a child’s self-identity as a noticeable link in the 
society fabric. Th e authors fi nd that the challenges of today’s school education are, to a great extent, 
caused by ever-increasing immersion of children into virtual reality and their escape from ambient 
reality due to widespread presence and ready availability of the latest information technologies and 
means. Th e authors argue these challenges may be addressed by strengthening the role of family educa-
tion by, among other things, the vision and principles contained in Lesgaft ’s works.

Th e authors reveal Lesgaft ’s reasons for family education and upbringing as follows:
1) the family is a fundamental element of child-rearing in the fi rst seven years of life;.
2) patterns of family life have a determining infl uence on family education;
3)  the mother’s education and personality are the key factor of child-rearing in the fi rst seven years 

of life;
4)  parents-children conscious activities such as reading books and playng board games must take 

into consideration the evolving capacities and sensitive of a child;
5) the recognition of the inviolability physical child’s integrity;
6) developing children’s initiatives and creativity;
7) consistency of parents’ decisions in child-rearing.
Th ere are several strategies that must be used to implement these the following initiatives:

 –  to create new pedagogic professions focused on reaching children of various ages organized into 
small groups;

 – to draft  and approve improving parental skills and competences by credible organizations;
 –  to encourage new family education options, such as family day homes and homeschooling for 

secondary education.
Key words. P.F.Lesgaft , child, family, school, history of Pedagogy, family upbringing (education), 

family education, homeschooling personality pattern
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Аннотация. В статье проанализировано влияние пандемии коронавируса на националь-
ные системы образования в странах Латинской Америки. Согласно данным ООН, закрытие 
школ и вузов с апреля 2020 г. в 192 странах привело к тому, что у 1,6 млрд. детей, подростков 
и молодежи (94% учащихся) прервался процесс обучения. Следуя принципу исследования «от 
общего к частному», автор стремится отразить те особенности, которые характерны 
для разных государств Латиноамериканского региона в условиях нестандартной ситуации, 
сложившейся вследствие карантина, ограничительных мер и необходимости срочного пере-
хода на дистанционные методы преподавания, которые оказались сложными как для самих 
школьников, так и для многих латиноамериканских педагогов.

Ключевые слова. Латинская Америка, национальные системы образования, пандемия 
Covid-19, дистанционное обучение.

Характеризуя ситуацию, сложившую-
ся в национальных системах образова-
ния в результате пандемии, Генераль-
ный секретарь ООН Антониу Гутерреш 
назвал ее «катастрофой поколений», по-
скольку «не менее 40 миллионов детей 
вообще лишились возможности полу-
чить подготовительное и начальное об-
разование. Она способна подорвать де-
сятилетия прогресса, привести к тому, 
что пропадет накопленный человече-
ский потенциал и мы утратим возмож-
ность его приумножить». По оценкам 
ЮНЕСКО, в результате коронакризиса 
к концу 2020 г. до 24 млн. учащихся в 
мире, включая все ступени образования, 
могут не вернуться к учебе [1].

В Латинской Америке, где закрылись 
тысячи школ и колледжей, за их поро-
гом оказались 165 млн. учащихся, «и 
сколько из них вернутся обратно – труд-
но предсказать», как заметила директор 
региональной штаб-квартиры ЮНЕСКО 
(Сантьяго-де-Чили) Клаудия Урибе на 
совещании, предварявшем мировую он-
лайн встречу (20–22 октября 2020 г.), ко-

торую организовала ЮНЕСКО при уча-
стии представителей Великобритании, 
Норвегии и Ганы [2].

Министерства образования всех ла-
тиноамериканских стран незамедли-
тельно предприняли усилия для на-
лаживания удаленного обучения, что-
бы обеспечить стабильность в работе 
школьных систем, хотя многие были 
недостаточно готовы к такому переходу. 
Никарагуа стала единственной страной, 
где школы не закрывались на карантин. 
В регионе лучше всего к дистанционно-
му обучению были подготовлены южно-
американские государства – Аргентина, 
Уругвай, Чили, где задолго до пандемии 
действовали государственные обучаю-
щие дигитальные проекты. Так, с 2000 г. 
в Аргентине работает портал Министер-
ства просвещения Educ.Ar; в Уругвае с 
2007 г. действует проект по компьютери-
зации школьного дела CEIBAL, который 
давно привлек внимание международ-
ных экспертов своей эффективностью 
и в котором «с начала его реализации 
предусматривалось активное ИКТ- об-
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учение педагогического состава» [3]; в 
Чили утвержден Новый план по циф-
ровизации школ (Conectividad para la 
Educación–2030), который должен охва-
тить значительное число небольших по 
количеству учащихся муниципальных 
школ, а также частные учебные заведе-

ния, действующие при государственной 
финансовой поддержке.

 Согласно данным ЮНЕСКО, в сред-
нем по миру 61,7% средних школ имеют 
подключение к интернету, который ис-
пользуется в учебных целях, но при этом 
велика разница по регионам (см. табл. 1).

Таблица 1 / Table 1
Процент школ с подключением к сети (2018–19 гг.) / Internet-connected schools (%)

Регионы Начальная
школа

Младшая
средняя школа

Старшая средняя 
школа

Мир – 61,7 61,3

Арабские государства 71,7 80.4 84,7

Центральная
и Восточная Европа 94,4 97,7

Центральная Азия 76,7 77,8 83,0

Восточная Азия
и Тихоокеанский бассейн 83,0 74,5 86,5

Латинcкая Америка
Карибский бассейн 44,0 63,8 68,8

Северная Америка
и Западная Европа 95,3 97,2 97,7

Источник: Th e Digital Transformation of Education: Connecting Schools, Empowering Learners.
ITU/UNESCO. Geneva, September 2020.

Латиноамериканские эксперты под-
черкивают социальную обусловленность 
тех возможностей, которыми распола-
гают школьники для онлайн обучения в 
условиях пандемии. По данным ЭКЛАК, 
46% мальчиков и девочек в возрасте 5–12 
лет живут в бедных семьях, не имеющих 
доступа в сеть; в таких странах, как Бо-
ливия, Парагвай, Перу и Сальвадор, до-
ля таких ребят достигает даже 90% [4].

В глобальной иерархии по скорости 
подключения и скачивания в интернете 
латиноамериканские страны занимают 
позиции «довольно отсталых», исклю-
чение составляют Чили и Уругвай. Для 
большинства государств региона нема-

лым препятствием к дистанционному 
обучению является ограниченность в до-
ступе к широкополосному и высокоско-
ростному интернету; такими возможно-
стями располагают лишь 33% школ, при 
этом в сельской местности  – 15% [5]. 
Согласно рейтингу Speedtest.net, по ши-
рокополосному доступу Чили занимает 
22  место в иерархии из 138 стран.

Применение ИКТ в учебном процессе 
как в обычных условиях, так и – особен-
но – в условиях вынужденного домаш-
него формата определяется наличием 
необходимого оборудования: стацио-
нарного компьютера или ноутбука. И в 
этом отношении условия очень разные. 
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Так, если в семьях с высоким достатком 
не менее 2/3 учащихся имеют компьютер 
на рабочем столе, то в бедных семьях та-

ковых не более 1/3 (Коста-Рика, Уругвай, 
Чили), а в Мексике – еще меньше (11%), 
(см. табл. 2).

Таблица 2 / Table 2
Обеспеченность 15-летних школьников домашним оборудованием

(в зависимости от материального положения семей) / 15-year-old students with digital 
devices available at home, by device type and socioeconomic status

СТРАНЫ
Имеют стационарный компьютер (в %) Имеют переносной ноутбук (в%)

В 25% обеспечен-
ных семей

В 25% самых 
бедных семей

В 25% обеспе-
ченных семей

В 25% самых 
бедных семей

Бразилия 57 20 73 18

Коста-Рика 59 22 83 37

Мексика 66 11 78 13

Уругвай 72 28 82 46

Чили 53 28 86 53
Источник: CEPAL/UNESCO. “La educación en tiempos de la pandemia de Covid-19». Informe 
Santiago de Chile, 20 de agosto 2020.

В работах исследователей все чаще 
встречается утверждение, что одним из 
результатов влияния коронакризиса на 
системы образования станет углубле-
ние социального неравенства в доступе 
к качественному обучению. На специ-
альном сайте ОЭСР стала регулярно от-
слеживаться ситуация по последствиям 
Covid-19, где, в частности, перечисляют-
ся несколько аспектов, которые харак-
теризуют социальные барьеры, возни-
кающие в сфере обучения. «Достаточно 
очевидно,  – пишет Т.Бернс, ведущий 
аналитик Управления по образованию в 
ОЭСР, – что в материально благополуч-
ных семьях, где, как правило, родители 
имеют высокий уровень образования и 
владеют дигитальными навыками, дети 
будут иметь большую поддержку при 
обучении онлайн, чем подростки из бед-
ных слоев, а это, несомненно, скажется 
на их учебных результатах» [6].

Иными словами, не менее важным, чем 
наличие технических средств обеспече-
ния дистанционного обучения, многие 
авторы считают поддержку школьни-
ков со стороны родителей, с которыми 
учителям необходимо наладить взаимо-
действие. Данные PISA-2018 показали, 
насколько выше результаты успеваемо-
сти у тех учащихся, чьи родители, осо-
бенно матери, имеют образование выше 
среднего. «И когда учеба переносится 
в домашние условия, так называемый 
фактор со-обучения (peer eff ect) заметно 
теряет свое значение, а на первое место 
выходит фактор родительский (par-
ent eff ect)». Таково мнение Л.Ф.Лопес-
Кальвы, заместителя Генерального се-
кретаря ООН, главы латиноамерикан-
ского филиала организации [7].

Еще до пандемии латиноамерикан-
ский регион сталкивался с трудностями 
в устранении образовательной бедности, 
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в предоставлении равных возможностей 
всем учащимся, в достижении более пол-
ной инклюзивности. В новых условиях 
проявились существенные разрывы в до-
ступе к дистанционному обучению, кото-
рые невозможно устранить за несколько 
месяцев. Пандемия явно провоцирует со-
хранение неравенства в системе образо-
вания как по социальному признаку, так 
и по культурно-этническому и миграци-
онному. Несмотря на то, что государства 
региона стремились решить проблемы, 
связанные с дезорганизацией и дестаби-
лизацией учебного процесса гибко и в 
срочном порядке, реальная ситуация бы-
ла (и остается) схожей с тем, как ее опи-
сывает МОТ: «Приоритет виртуального 
обучения чреват усугублением существу-
ющего неравенства в сфере образования, 
особенно в маргинализированных общи-
нах и сельской местности, где существует 
ограниченный доступ к надежному под-
ключению к интернету» [8].

Обострение социально-географиче-
ских проблем, т.е. углубление внутри-
национального территориального дис-
баланса в формате «центр–периферия», 
«север–юг» или «запад–восток», харак-
терного для латиноамериканских стран, 
сказывается и в системах образования, 
добавляя еще один негативный фактор 
к той сумме индикаторов неравенства, 
о котором все больше говорят и пишут 
в Латино-Карибской Америке (ЛКА), и 
не только там.

Другой проблемой, на которой ак-
центируют внимание эксперты МОТ, 
становятся затруднения в организа-
ции школьного питания, а для тысяч и 
тысяч учеников в глухих районах или 
бедняцких кварталах больших латино-
американских городов это жизненно 
важно, потому что доходы родителей 
крайне скудны. Как рассказывала одна 
чилийская учительница каналу BBC, не-
которым родителям иногда приходится 
выбирать: купить детям–школьникам 

еду или оплатить интернет, чтобы они 
могли делать онлайн уроки [9]. По оцен-
кам ФАО (Продовольственной и сель-
скохозяйственной организации ООН), в 
ЛКА не менее 85 млн. детей зависят от 
школьного питания [10].

К числу социально-обусловленных по-
следствий удаленного обучения латино-
американские учителя относят сниже-
ние успеваемости, если дети вынуждены 
оставаться дома. В ситуации, когда по-
казатели по PISA-2018 во многих стра-
нах региона оказались снова малоутеши-
тельными, снижение уровня в освоении 
базовых предметов отбросит ЛКА по 
качеству образования на несколько лет 
назад. Как подчеркивала глава профиль-
ного департамента Всемирного банка Э. 
ди Гропельо, 15-летние латиноамери-
канские школьники отстают от своих 
сверстников в других странах  – членах 
ОЭСP по чтению, математике, естествоз-
нанию не менее, чем на три учебных года. 
В большинстве государств ЛКА пока нет 
онлайн платформ, с помощью которых 
можно эффективно проводить оценку 
успеваемости и осуществлять общий мо-
ниторинг качества образования. Тем не 
менее, эксперты приходят к косвенным 
выводам, что длительное прерывание 
учебного процесса уже сказалось на учеб-
ных достижениях школьников, и больше 
всего пострадала успеваемость подрост-
ков – выходцев из бедных и социально 
неблагополучных семей. Слабая грамот-
ность, «когда ученик не в состоянии ух-
ватить главную идею текста, объяснить 
ее, дополнить нужной информацией … 
приводит к риску попасть в число самых 
отстающих» [11]. В условиях пандемии 
конечным итогом подобного явления 
становится нарастание школьного отсе-
ва, поскольку такая категория учащихся 
не в состоянии осваивать учебный вир-
туальный материал.

C учетом дефицита возможностей для 
онлайн обучения на основе регулярно-
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го и надежного подсоединения к сети 
в странах Латино-Карибской Америки 
возобновилось активное использова-
ние образовательных телепрограмм, 
особенно для школьников, живущих в 
бедных семьях, в бедных пригородах и 
в сельской местности. Так, в Бразилии 
расширилась деятельность образова-
тельного центра, ориентированного на 
обширный район Амазонии, при этом 
учитываются культурно-этнические ха-
рактеристики учащихся. По имеющим-
ся сведениям, телеуроки получают через 
этот центр до 4,5 млн. человек [12].

Мексиканская телешкола (Telese cun-
daria), работающая с 1968 г., охватила 
сейчас почти 1,5 млн. учащихся средней 
ступени во всех уголках страны.

К чести латиноамериканских педа-
гогов будет сказано, что они проявили 
творческий подход в стремлении обе-
спечить учеников полным учебным 
планом. Нередко в ход идет гибридный 
метод, когда используются как средства 
так называемого первого поколения  – 
печатные учебные пособия, радио- и 
телеобучение, так и средства второго по-
коления  – технологические новшества. 
Такое сочетание в условиях Латинской 
Америки (как считают в регионе) при-
носит в нынешних условиях очевидные 
положительные результаты. Его широко 
использует Колумбия, организуя теле- и 
радиоуроки в дополнение к цифровым 
технологиям и обучая в ускоренном ре-
жиме педагогические кадры.

Однако при преобразовании учебных 
материалов в цифровой формат в сжа-
тые сроки возникали немалые трудно-
сти, поскольку немногие учителя обла-
дают достаточно прочными навыками 
в области цифровизации и ИКТ. По 
данным ЮНЕСКО и МОТ, например, 
в Перу лишь 35% учителей имеют до-
ступ к компьютерной технике и к ин-
тернету [13]. Поэтому правительство 
страны использует теле- и радиоканалы 

для проведения уроков и передачи за-
даний учащимся базовой школы через 
онлайновую платформу Aprendo en casa 
(«Я учусь дома»), которая имеет как ис-
паноязычный вариант, так и формат, на-
правленный на детей–индейцев. В Перу, 
входящей в число 10 стран, наиболее 
сильно пострадавших от вируса SARS-
CoV-2 и где велика доля детей из семей 
бедняков, проживающих в аграрных ре-
гионах, телеобучение стало преоблада-
ющим, при этом для передачи заданий 
учителя используют WhatsApp, а потом 
направляют детей к обучающим ТВ-
программам. В дополнение используют-
ся и радиопрограммы (в Перу они были 
задействованы еще в начале 1960-х гг.).

Для обеспечения адекватного дистан-
ционного обучения необходимо иметь 
достаточное число учителей, обладаю-
щих дигитальными навыками. И в этом 
отношении в регионе имеются слож-
ности. Согласно обследованию TALIS 
(Teaching and Learning International Sur-
vey, OCDE), в Колумбии и Чили около 
80% педагогов считают себя способными 
осуществлять учебный процесс с исполь-
зованием ИКТ, в Бразилии и Мексике – 
около 50–60% [14] . В то же время в этих 
странах велик процент учителей, откры-
тых к использованию педагогических 
новаций и стремящихся к повышению 
компьютерной грамотности. По мнению 
авторов TALIS-обследования, проведен-
ного до прихода пандемии, «созданные 
ею вызовы, стимулирующие переход 
школьных систем на цифровые методы 
обучения, ускорят необходимость для 
учительского состава активнее овладе-
вать онлайн режимом работы»,  – счи-
тает А.Шлейхер, директор департамента 
по образованию и навыкам ОЭСР  [15]. 
Однако в ЛКА значительное число учи-
телей оказались не готовы к этой новой 
реальности, тем более что у них не было 
времени для повышения своей квали-
фикации, необходимой для адаптации к 
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механизмам удаленного обучения. В то 
же время многие латиноамериканские 
учителя настроены на приобретение не-
обходимых навыков: например, в Чили 
около 18% готовы пройти новые курсы 
переподготовки, в Колумбии – 34% [16].

Эксперты ОЭСР считают, что одним 
из наиболее эффективных способов 
профессионального совершенствова-
ния является взаимный обмен опытом, 
освоение ИКТ-педагогики в команде, 
путем коллаборации. И этот принцип 
в ЛКА был вынесен на наднациональ-
ный уровень: в 2018 г. начала дей-
ствовать сеть ADELA (Alianza para la 
Digitalización de la Educación en America 
Latina y el Caribe), которая объединила 
разработчиков политики в области об-
разования, экспертов научно-педагоги-
ческих центров из 15-ти стран региона, 
начиная от малых (Гватемала, Гондурас, 
Парагвай) до великих (Аргентина, Бра-
зилия, Колумбия, Мексика). Цель мно-
гостороннего проекта  – «распростра-
нение успешных практик дигитального 
обучения и выработка образовательной 
политики нового поколения» [17]. Си-
стема работает при поддержке канад-
ского Международного исследователь-
ского центра по вопросам развития 
(International Development Research Cen-
tre, IDRC). В работе ADELA принимают 
участие представители национальных 
министерств просвещения указанных 
выше латиноамериканских государств. 
С приходом пандемии было создано 
специальное консультационное подраз-
деление – Consultora Pedagógica Proyecto 
ADELA-Coronavirus, имеющее своей за-
дачей оказывать техническую поддерж-
ку странам–участницам, стимулировать 
политехническое образование (формат 
STEM – Science, Technology, Engineering, 
and Math), развивать у учащихся другие 
навыки, необходимые в XXI в.

Базой сети является Фонд CEIBAL  – 
уругвайская инициатива по внедрению 

модели «Один ноутбук на ребенка» (Оne 
laptop per child) для внедрения информа-
ционных и коммуникационных техно-
логий в начальном и среднем государ-
ственном образовании. За десятилет-
ний срок работы проекта к 2018 г. было 
передано учащимся и учителям около 
2 млн. ноут-буков и планшетов, к 2020 г. 
100%  учебных заведений начального и 
среднего образования в Уругвае имели 
широкополосное подключение, в том 
числе  – через WiFi. Особое внимание 
с самого начала уделялось улучшению 
дигитальных навыков у педагогов, что 
имело активное продолжение в услови-
ях пандемии Covid-19. Нынешний этап 
CEIBAL предусматривает обеспечение 
каждого ученика любым портативным 
цифровым устройствам, включая смарт-
фон (Оne device per child). Отличитель-
ной характеристикой дистанционного 
обучения уругвайских школьников яв-
ляется преподавание уже в начальной 
школе английского языка, на котором 
ведутся даже уроки по математике (че-
рез игры и занимательные упражнения).

На октябрь 20 20 г. было намечено уча-
стие Уругвая в онлайн международной 
конференции, которая в очередной раз 
будет проводится в рамках Атлантиче-
ской сети по педагогическому сотруд-
ничеству (Atlantic Rim Collaboratory, 
ARC), в которую входят Канада, Ислан-
дия, Ирландия, Шотландия, Финляндия 
и Уругвай. Темой новой встречи, веду-
щим организатором которой избрана 
латиноамериканская страна, стали вы-
зовы, которые преподнес системам об-
разования коронакризис, и анализ тех 
усилий, которые предприняли страны 
для ответа на них [18].

На страны Латино-Карибской Аме-
рики распространяется и новая между-
народная программа, осуществляемая 
ЮНИСЕФ, Международным союзом 
электросвязи (МСЭ) при поддержке 
шведской компании Эриксон (Ericsson), 
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производящей телекоммуникационное 
оборудование. Инициатива является 
составной частью другого масштаб-
ного проекта  – GIGA, осуществляемо-
го с 2019 г. также ЮНИСЕФ и МСЭ, 
который имеет целью «подключить к 
2030 г. к широкополосному интернету 
в 35 странах каждую школу» [19].

Как утверждает руководитель венчур-
ного Фонда ЮНИСЕФ К.Фабиан, сокра-
щение GIGA в действительности ничего 
особенного не значит, а инициатива вы-
росла из Project Connect  – инструмента 
машинного обучения, который обра-
батывает спутниковые изображения, 
идентифицирует школы и показывает 
их на карте (производит картирова-
ние). Затем определяются возможности 
для установления интернет-соединения, 
просчитывается финансирование под-
ключения, и в итоге обеспечиваются «не-
обходимые потребности учащихся» [20]. 
Из стран Латинской Америки в проекте 
GIGA активно участвуют Колумбия, 
некоторые центрально-американские 
государства (Никарагуа, Сальвадор), в 
Бразилии приоритетом выбран обшир-
ный район Амазонии.

О необходимости международного и 
регионального сотрудничества в обмене 
лучшими практиками и опытом гово-
рила Э. ди Гропельо (Всемирный банк): 
«Для стран Латинской Америки такое 
взаимодействие облегчается общностью 
языка, что также позволяет расширять 
сотрудничество с другими испаногово-
рящими государствами, и дай Бог, чтобы 
нам удалось сохранить этот дух взаимо-
помощи на будущее...» [ 21] .

 Сложная ситуация, в которой оказа-
лась ныне глобальная система образова-
ния, стимулировала и межрегиональный 
обмен педагогическим опытом. Так, гла-
ва учительского профсоюза Сингапура 
М.Тируман через онлайн платформу 
Высшего технологического института г. 
Монтеррей (штат Нуэво-Леон на севере 

Мексики) рассказал мексиканским кол-
легам о главном секрете успеха его роди-
ны в тесте PISA: «Не на словах, а на деле 
Учитель поставлен во главу педагогиче-
ского процесса, эта профессия уважается 
обществом, а власти уделяют серьезное 
внимание жизненным условиям педаго-
гов, предоставляют возможности для по-
вышения квалификации и т.д.» [22].

Не секрет, что  Латино-Карибская Аме-
рика уже давно обращает взоры на опыт 
«юго-восточных тигров», в частности Ко-
реи, где, по мнению латиноамериканских 
педагогов–теоретиков, успех в наращи-
вании человеческого капитала состоит в 
том, что «система образования не только 
обеспечивает учеников необходимыми 
академическими знаниями, но и приви-
вает им мотивацию к обучению, воспи-
тывает организованность и самодисци-
плину, учит работать в коллективе» [23].

Актуальность воспитания у учащихся 
таких социально-эмоциональных качеств 
важна в любых формах обучения, будь то 
очная или дистанционная. Вместе с тем, 
«от мотивации к получению лучших ре-
зультатов, от стремления к углублению 
собственных знаний  – от этих качеств 
школьников будет во многом зависеть 
успешность удаленного обучения» [24].

Включение в школьное расписание 
социально-психологического контен-
та, имеющего сквозной характер, нача-
лось в 2016–17 гг. в Аргентине, Брази-
лии, Колумбии, Коста-Рике, Мексике, 
Уругвае, Чили; необходимость акцен-
тировать на них внимание учителей в 
условиях коронакризиса осознается 
министерствами образования и в дру-
гих государствах региона. Кроме того, 
в новых сложных условиях признается 
важным развивать у учащихся, наря-
ду с когнитивными навыками, умение 
управлять стрессом, эмпатию, а так-
же способность к возможно быстрой 
адаптации к изменяющимся условиям 
в окружающем подростка мире.
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Схожие компоненты педагогической 
практики, состоящие в «выработке у уче-
ников так называемых мягких навыков: 
коммуникабельности, креативности, 
критического мышления, предприимчи-
вости» [25], свойственны и некоторым 
европейским моделям, характеристики 
которых стали доступны латиноамери-
канским педагогам в результате активи-
зации международного сотрудничества 
в формате «глобальный “Север” (разви-
тые страны) – глобальный “Юг” (страны 
развивающиеся и бедные)».

Одним из ярких мероприятий в этом 
отношении представляется проект, запу-
щенный скандинавскими и прибалтий-
скими странами по инициативе Эстонии 
(которая по результатам PISA-2018 за-
няла первое место в Европе) и предусма-
тривающий бесплатный доступ третьим 
странам к десятку обучающих дигиталь-
ных программ для школьников средней 
ступени. Хотя большинство из них транс-
лируются на английском языке, около 
20-ти имеют испаноязычную версию (и 
их число растет), что особенно оценили 
латиноамериканские учителя [26].

В скандинавской мод ели педагогов из 
Латинской Америки привлекает дидакти-
ческий принцип bildung, направленный 
на самоформирование личности, «когда 
школьник, постепенно взрослея, берет 
на себя все большую ответственность 
перед семьей, друзьями, согражданами, 
обществом и одновременно пользуется 
растущими личными, нравственными и 
экзистенциальными свободами» [27].

При том, что ЛКА старается приоб-
щиться к зарубежным педагогическим 
новшествам, ряд стран региона имеют и 
свой успешный опыт. Так, в 2020 г. по-
лучила премию Всемирного саммита по 
инновациям в образовании (WISE) мек-
сиканская национальная сеть «Образо-
вание для совместного пользования» 
(Education for sharing) со штаб-квартирой 
в г. Мехико. Принцип сети включает три 

компонента: «играй, размышляй, дей-
ствуй», его цель состоит, в частности, в 
том, чтобы приобщить младших школь-
ников к пониманию таких глобальных 
проектов, как «Цели устойчивого разви-
тия», где, как известно, сформулированы 
задачи по охране окружающей среды, 
проблемы изменения климата, социаль-
ные вопросы. Иными словами, ставится 
педагогическая цель воспитывать детей 
в духе социальной ответственности как 
граждан мира (что явно перекликается 
с содержанием некоторых иностранных 
моделей обучения, но перенесено в ла-
тиноамериканские реалии).

Подводя итоги, следует подчеркнуть, что 
пандемия не только усугубила проблемы, 
существовавшие и в до-коронавирусный 
период, но и создала новые поистине дра-
матические обстоятельства для многих 
систем образования. Это в особенности 
касается государств, где системы обуче-
ния отставали по многим параметрам 
от передового эшелона по качеству об-
разования, и страны Латино-Карибской 
Америки в большинстве своем относятся 
к этой группе. В то же время проявились 
некоторые позитивные тренды. В усло-
виях пандемии некоторые государства 
стараются совершить виртуальный про-
рыв, однако ресурсов – как в техническом 
оснащении, так и человеческих  – явно 
не хватает. Латиноамериканский регион 
учитывает международный опыт, с бла-
годарностью принимает помощь извне и 
одновременно делится собственными пе-
дагогическими инновациями. Авангард-
ные педагогические модели демонстри-
руют парадигмы образования, которые 
могут быть востребованы в постковид-
ный период, если принять во внимание те 
сценарии и прогнозы, которые дают, на-
пример, аналитики ОЭСР [28]: «Букваль-
но на глазах происходит переосмысление 
обучения как важной социальной прак-
тики. Ускоренная цифровизация стала 
своего рода проверкой на прочность пре-
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подавателей, учебных заведений, нацио-
нальных образовательных систем и, что, 
может быть, самое важное, – способности 
человечества к кооперации в условиях 
больших вызовов» [29]. Вместе с тем, да-
же в этих пу бликациях просматривается 
идея о том, так ли необходима тотальная 
трансформация образования в цифру? 
Вряд ли дигитальные формы могут заме-
нить живое общение учителя с ученика-
ми, есть даже очевидные риски (в плане 
кибербезопасности), как подчеркивают 
авторы работы «Тренды, формирующие 
образование» [30].

При всей географической удаленности 
латиноамериканских стран от России 
некоторые из трудностей, с которыми 

они столкнулись, могут служить инфор-
мацией к размышлению. Ведь драматизм 
ситуации заключается в том, что даже 
для стран с высокоразвитой системой 
образования влияние коронакризиса 
стало шоком. Межрегиональная схо-
жесть в создавшихся вызовах определя-
ет возможность и необходимость извле-
кать уроки совместными усилиями.

Для ЛКА характерно твердое осозна-
ние того обстоятельства, что образова-
ние следует поставить во главу угла 
в борьбе с последствиями пандемии 
коронавируса Covid-19, поскольку оно 
может служить стержнем в комплекс-
ных программах социально-экономиче-
ского восстановления.
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