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О. А. Брильц
O. A. Brilts

УДК 130.122

СООТНОШЕНИЕ ПОЗНАНИЯ  
И ПОНИМАНИЯ

В статье рассматривается взаимосвязь процессов 
понимания и познания. При этом понимание относится 
к уровню метазнания. Оно представляет собой процесс 
более глубокого проникновения в сущность познаваемых 
объектов.

Ключевые слова: понимание, познание, знание, гносе-
ология, знаковая система.

RELATION BETWEEN COGNITION  
AND UNDERSTANDING

The relation between the processes of understanding and 
cognition is described in the article. Herein the understanding 
belongs to the metaknowledge level. It represents the process 
of deeper penetration into essence of cognizable objects.

Key words: understanding, cognition, knowledge, 
gnoseology, sign system.

По мере того как в сферу понимания включаются раз-
личного рода предметы человеческой деятельности или 
объекты природного происхождения, с необходимостью 
возникает вопрос о соотношении познания (знания) и по-
нимания этих объектов. Тесная взаимосвязь этих про-
цессов несомненна. Еще только поставив задачу понять 
что-либо, мы делаем шаг в познание. И с другой стороны, 
процесс познания в той или иной степени предполагает 
понимание. Феномен понимания проявляется на разных 
уровнях познавательной деятельности – в чувственном 
восприятии, в языке, в мышлении [1]. 

Вместе с тем понимание было бы неправильно про-
сто сводить к познанию лишь на том основании, что и тот 
и другой процесс направлен на объективную реальность. 
Такого взгляда придерживается С. Ф. Зак, утверждающий, 
как отмечают Н. С. Автономова и В. П. Филатов, что «по-
нимание является наиболее глубоким видом знания и до-
стигается лишь там, где знание приводится в определён-
ную систему» [2, с. 168].

В классической философии понимание обычно харак-
теризуется как знание о знании [3]. Очевидно, это означа-
ет, что понимание относится к уровню метазнания [4], ре-
ализующегося в различных конкретных формах. Редукция 
понимания к тем или иным конкретным формам знания 
хотя и проливает свет на гносеологический статус понима-
ния, вряд ли заслуживает отнесения к большим гносеоло-
гическим завоеваниям теории понимания. 

Не менее важны в гносеологической характеристике 
пониманияи положения о том, что понимание пронизыва-
ет и опосредует все другие познавательные процедуры 
(наблюдение, описание, предсказание, объяснение и дру-
гие), что понимание является необходимым условием 
познания, в особенности формирования целостной кар-
тины познаваемого объекта. Как отмечает Л. А. Селицкая 
[4, с. 6], описание, объяснение, предсказание опосредо-
ваны пониманием и создают разные уровни понимания. 
Мы считаем тенденцию увязки понимания со знанием 
в общем и целом оправданной и плодотворной для тео-
рии понимания. Учитывая эту увязку, мы рассматриваем 
понимание как некоторую форму воспроизведения объ-
екта в знании, возникающую в процессе взаимодействия 
субъекта с объектом понимания. В науке такое воспро-
изведение изучаемых фактов, событий, явлений обычно 

представлено в теоретически обобщенном виде. При-
менительно к научному познанию это означает, что пони-
мание относится в большей степени не к эмпирическому 
уровню освоения действительности, но к теоретическому. 
И это обстоятельство существенно повышает гносеологи-
ческую ценность процесса понимания. При теоретическом 
познании объекта стремятся выявить объективные законы 
его функционирования и выразить их в форме строго уни-
версального высказывания, называемого законом науки. 
Закон науки выражает не просто то, что уже есть в объ-
екте, но и то, что должно быть в нем. 

Понятие долженствования имеет непосредственное 
отношение к феномену понимания: понятое знание обя-
зательно включает представление о том, каким должен 
быть объект, мир. А. А. Ухтомский писал: «Наряду с ис-
тиной как наиболее полным восприятием данного приоб-
ретает своё место истина как понимание того, что долж-
но быть ... Истина становится уже не столько тем, что 
есть, сколько тем, что должно быть; она не сама текущая 
обыденность с калейдоскопической сменою содержания, 
но то, что управляет этой обыденностью и её калейдо-
скопом! Главное значение приобретает не массив реаль-
ности, какова она есть в своей бесконечной множествен-
ности вещей прошлого, текущего и будущего, но тот 
закон, который стоит за нею …» [5, с. 141]. По нашему 
мнению, понимание – это процесс и результат сопо-
ставления существующего, получающего внешнее пред-
ставление в сознании человека, со скрытой глубинной 
сущностью существующего (с должным), получающей 
выражение в законах. Конечно, в науке представления 
о должном выражаются не только пониманием, но и дру-
гим познавательным процедурам, например объяснени-
ем и гипотезой. 

Таким образом, выстраиваются две линии изучения 
понимания в рамках гносеологии. Одна из них состоит 
в изучении понимания как познавательной процедуры, 
сопоставимой по своим гносеологическим функциям с на-
блюдением, описанием, предсказанием и объяснением. 
В этом случае главным аспектом понимания является 
определение меры и формы его детерминации объектом 
понимания. Посредством органов чувств воспринимается 
первичная информация от реальных объектов понимания. 
Но прежде чем она включается в процесс понимания, она 
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перерабатывается посредством различных когнитивных 
операций. Такая переработка, по нашему мнению, должна 
трактоваться как стадия предпонимания. 

Характер предпонимания становится ясным, если 
учесть различие между гносеологическим и психологи-
ческим описаниями связи образов сознания с объектом 
познания. Для гносеологии характерен акцент на объ-
ективности познания, на адекватности знания объекту, 
действительности, объективной реальности. Собственно 
субъективные характеристики образов, знаний при этом 
отводятся в «тень», на второй план, выносятся как бы 
за скобки. В этом состоит, несомненно, идеализирован-
ный характер чисто гносеологического рассмотрения 
образов, знания. Идеализация проявляется именно 
в отвлечении от всех проявлений субъективности этих 
образов и знаний. Об этом хорошо писал в свое время 
С. Л. Рубинштейн: «Если при гносеологическом анализе 
психический образ выступает не как собственно субъек-
тивный образ, а как образ, раскрывающий объект, и этим 
подчёркивается содержательная объективность данного 
образа, то для психологического исследования главным 
уже является не содержание объекта, а то, в каком ка-
честве он выступает для субъекта, то есть психологиче-
ский анализ мышления направлен на выявление факта 
значения объекта для субъекта или отношения субъекта 
к объекту» [6, с. 24].

По нашему мнению, понимание ни в коем случае 
нельзя сводить к характеризуемому только гносеологиче-
ски знанию. Дело в том, что всякое понимание нагружено 
субъективными компонентами, выражающими отноше-
ние субъекта к объекту. В связи с этим необходимо пре-
одолеть ограниченность чисто объективистского подхода 
к пониманию. Сделать это можно лишь при другом на-
правлении гносеологического анализа проблемы пони-
мания. В этом направлении понимание следует тракто-
вать как специфический тип познавательного отношения 
[1, с. 273]. Специфичность такого познавательного отно-
шения состоит в раскрытии и воспроизведении смысло-
вого содержания объектов понимания, характеризующего, 
в частности, субъективную значимость объекта познания. 
Социально-культурная, историческая, но также и природ-
ная реальность в этом случае преломляется в связанную 
систему предметов «мира человека». Входящие в этот 
мир явления, события, процессы предстают как носители 
смыслов и значений. Понимание и есть процесс постиже-
ния, освоения и выработки последних человеком. Главная 
функция понимания состоит в осмыслении поведения ин-
дивида, его ориентации в общественной жизни, в культуре 
и истории [7, с. 237].

М. К. Мамардашвили и А. М. Пятигорский [8] исходят 
из того, что знание всегда является знаковой системой. 
Можно представить себе, что существует некоторое по-
тенциальное, абсолютное знание, которое задано в каком-
то знаковом теле, но которое мы не знаем и не понимаем 
в качестве знания. Мы не можем извлечь это знание в по-
рядке прохождения в пространстве через структуры со-
знания и в порядке прохождения во времени продлением 
состояния сознания. Знание также может быть представ-
лено как какое-то устройство, как механизм извлечения 

информации из знаковых систем, механизм, который во 
многих случаях может более или менее одинаково вос-
производиться у каждого человека независимо от изме-
нений, происходящих во времени и пространстве. Такое 
извлечение, по мнению М. К. Мамардашвили и А. М. Пя-
тигорского, и есть переход от знания к пониманию [8, 
с. 88–89]. Особенно интересной и полезной в рамках на-
шей работы является их идея о выделении символов «как 
самостоятельной и внеязыковой категории, которая может 
быть только понята, но не познана» [8, с. 99]. При понима-
нии символа нужно реконструировать субъективную ситу-
ацию его порождения. «В процессе понимания символов 
мы не только устанавливаем их значение в смысле идей 
и системы идей, но и обнаруживаем, что лежит за идеями, 
то есть обнаруживаем значение символов в отношении 
скрытой, невыраженной в экзотерическом языке действи-
тельности человеческого сознания» [8, с. 123]. В отличие 
от символов знаки становятся знанием при условии пере-
несения наблюдающего субъекта в ситуацию возможного 
порождения этого знания. И только тогда это будет знаком 
нашего понимания. При простом созерцании знака мы мо-
жем говорить об отсутствии у нас знания. Знание – это од-
нонаправленный процесс, в то время как понимание пред-
ставляет собой двусторонний процесс, предполагающий 
коммуникацию в широком смысле слова. Только когда 
символы оказываются внутри наших знаковых систем, они 
переходят и переводят нас из ситуации понимания в си-
туацию знания. Ситуация знания – это ситуация активного 
автоматического действия индивидуальных механизмов 
психики человека. Чтобы войти в ситуацию понимания 
человек должен заменить прежние привычные оппозиции 
новыми.

Трактовка понимания как процесса постижения смыс-
лов и значений позволяет выделить еще одну важную 
особенность понимания – его зависимость от предмет-
но-смысловых контекстов, влияющих на формирование 
значений и смыслов в субъектно-объектных отношениях. 
Дело в том, что погружение объекта понимания в раз-
личные контексты, делает понимание средством твор-
ческого созидания новых аспектов постигаемых смыслов 
и значений вплоть до конституирования совершенно 
новых уникальных смыслов и значений. Только такое 
контекстуально формируемое понимание может быть 
способом освоения индивидуально-личностных и непо-
вторимых черт объектов познания, культуры, общения 
и истории, поступков отдельной личности или группы лю-
дей, отдельных исторических эпох, народов и государств 
[9, с. 348].

Индивидуально-личностный характер понимания про-
является прежде всего в мотивационной направленности 
познавательного процесса, выделении субъектом зна-
чимых, актуальных для него сторон объекта понимания. 
Оценка соотношению значимого и незначимого в позна-
нии дана в монографии В. Г. Асеева [10]. По его мнению, 
«диалектика соотношения значимого и незначимого свое-
образно проявляется при анализе истинности, объектив-
ности познавательной деятельности. С одной стороны, 
познание должно быть беспристрастным, что является од-
ним из важнейших субъективных условий объективности. 
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С другой стороны, всякое познание имеет побуждение, 
практическое или общепознавательное, исходит из сло-
жившейся теории, гипотезы, то есть системы ожиданий, 
установок, диспозиций. Человек всегда, так или иначе, 
заинтересован в определённом исходе познания, следо-
вательно, оно всегда в той или иной мере пристрастно, 
подчинено побуждению или целой системе побуждений, 
которые могут искажать его истинность или ограничивать 
масштабы познавательной деятельности» [10, с. 49]. Как 
видно из приведенной цитаты, В. Г. Асеев видит в субъ-
ективной значимости негативное явление процесса по-
знания, ведущее к искажению истинности знания. В своей 
трактовке понимания мы оцениваем субъективную значи-
мость как позитивное явление. «Понимание – реакция на 
возникновение нового. Оно (новое) есть нечто непокорен-
ное, неосвоенное, несдавшееся, вольное. И понимание, 
по сути, – развенчание нового, превращение нового в име-
ющееся» [11, с. 18]. 

Пристрастность познания не препятствует, а, скорее, 
способствует осуществлению понимания. Это оказывает-
ся следствием того, что формирование отношения субъ-
екта к объекту, определение ценности знания о понимае-
мом предмете, событии и т. п. является непосредственной 
составляющей психологического аспекта понимания, вли-
яющего на его возникновение и развитие. Установление 
истинности знания об объекте понимания не имеет прямо-
го отношения к феноменологии понимания. Оно работает 
в контексте получения нового, более адекватного знания 
о понимаемой реальности. В конечном счёте, это лишь на-
правляет понимание на более глубинные уровни объектов 
понимания.

Таким образом, понимание и знание взаимосвязаны. 
Понимание является формой воспроизведения объекта 
в знании. Феномен понимания проявляется на разных 
уровнях познавательной деятельности: в чувственном 
восприятии, в языке, в мышлении. Понимание пронизы-
вает и опосредствует все другие познавательные проце-
дуры (наблюдение, описание, предсказание, объяснение 
и др.). Понимание относится к уровню метазнания. Оно 
представляет собой процесс более глубокого проникно-
вения в сущность познаваемых объектов. Понимание 
воспроизводит не просто существующее в объектах по-
нимания, но и должное, законосообразное. Пониманию 
предшествует стадия предпонимания, состоящая в ког-
нитивной переработке первичной информации, посту-

пающей от объекта понимания. Всякое понимание на-
гружено субъективными компонентами, выражающими 
отношение субъекта к объекту понимания. В этом плане 
понимание состоит в раскрытии и воспроизведении 
субъективно-значимого смыслового содержания объ-
ектов понимания, ориентирующего человека в мире. 
Погружение объектов понимания в различные предмет-
но-смысловые контексты делает понимание творческим 
процессом созидания новых аспектов смысла, созидания 
новых смыслов. Субъективная значимость смыслов яв-
ляется позитивной стороной понимания как психологиче-
ского процесса. 
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В современной культуре существуют различные под-
ходы к пониманию сна и, соответственно, различные кон-
цепции сновидений: мифологическая, религиозная, эзо-
терическая, психоаналитическая, нейрофизиологическая, 
психологическая, культурологическая и др. Вместе с тем 
вопрос о философской концепции сна и сновидений остает-
ся открытым, несмотря на существующие многочисленные 
высказывания философов о сновидениях и природе сна 
на протяжении всей истории философии. Можно выделить 
основные вопросы, требующие философского осмысления: 
о сущности сновидческого бытия человека, о характере 
духовной активности человека в этом бытии, о значимости 
сновидений для его самопознания и саморазвития. 

Нейрофизиологическими исследованиями установ-
лено, что сон представляет собой активный процесс, 
включающий интенсивную психическую, в частности 
творческую, деятельность [1]. Изучение характера этой 
деятельности позволило обнаружить в ней чрезвычайно 
сложные связи сознания и бессознательного, которые 
свидетельствовали о том, что сон не может рассматри-
ваться только как бессознательное, скорее всего, это 
сфера диалектически сложного взаимодействия бессозна-
тельного и сознания, их обмена, их синергии [2], что вы-
разилось в терминах «сновидная активность сознания», 
«сновидно измененное сознание» [3, с. 150–159]. 

Результатом этой активности, творчества трансфор-
мирующегося сознания, которое обменивается информа-
цией с бессознательным, выступают сновидения, которые 
могут быть рассмотрены как внутренний опыт человека, 
несомненно уникальный, и в то же время обладающий 
чертами универсального. Каков же характер этого опыта? 
Ответ на этот вопрос, казалось бы, очевиден: сновидче-
ский опыт представляет собой вид духовного опыта, по-
скольку является опытом сознания. 

Однако эта очевидность подвергается серьезному 
сомнению при более глубоком осмыслении и уточнении 
прежде всего того, что понимается под духовным опытом. 
Как известно, существует множество определений этого 
понятия, при этом, на наш взгляд, можно выделить три па-
раметра духовного опыта: связь с миром, форма знания, 
процесс и результат трансцендирования. Духовный опыт, 
таким образом, предстает, во-первых, как фундамен-
тальное взаимодействие человека и мира, выявляющее 
их существенные качества (постижение); во-вторых, как 
знание, которое непосредственно дано сознанию субъекта 
и сопровождается чувством прямого контакта с познавае-
мой реальностью (реальностью состояний самого созна-
ния); в-третьих, как имманентный опыт трансцендентной 
реальности.

Сопоставление этих характеристик духовного опыта 
со сновидческим сразу же обнаруживает их расхожде-
ние. Действительно, о фундаментальном взаимодей-
ствии человека и мира в сновидческом опыте говорить 
не приходится, поскольку человек в нем взаимодействует 
виртуально со своим собственным миром, который вы-
ступает в превращенных формах реального мира. По-
скольку в сновидениях человек имеет дело с реальностью 
собственного сознания, постольку результатом этого 
взаимодействия могут быть существенные качества че-
ловеческой субъективности, но не качества мира. К тому 
же необходимо подчеркнуть, что упомянутые качества 
должны быть эксплицированы: сновидение должно быть 
истолковано и интерпретировано, о чем свидетельствует 
многовековая практика – от первых снотолкователей до 
современных психоаналитиков. Однако и этих процедур 
недостаточно, на наш взгляд, для того, чтобы сновидче-
ский опыт вошел в структуру духовного, его необходимо 
подвергнуть философской рефлексии.

Л. М. Карпова
L. M. Karpova

УДК 130.3

СНОВИДЕНИЕ И ДУХОВНЫЙ ОПЫТ
В статье рассматривается сновидение как вид вну-

треннего опыта человека. Основная цель исследова-
ния – приблизиться к определению характера сновидче-
ского опыта, ответить на вопрос: является ли он видом 
духовного опыта человека? С этой целью сновидческий 
опыт сопоставляется с духовным опытом по основным 
характеристикам, что, в свою очередь, приводит к вы-
явлению связей сновидческого опыта с наиболее репре-
зентативными формами опыта духовного (религиозным, 
эстетическим, этическим). Автор статьи приходит к выво-
ду о том, что сновидческий опыт не может считаться ви-
дом духовного опыта наряду с религиозным, эстетическим 
и этическим, однако генетически и функционально с ними 
связан. Исследование этих связей необходимо для пони-
мания значения опыта сновидений в бытии человека. 

Ключевые слова: сон, сновидение, сновидческий опыт, 
духовный опыт, трансцендирование, религиозный опыт, 
эстетический опыт, этический опыт. 

DREAMS AND SPIRITUAL EXPERIENCE
In the article dream is considered to be a kind of perso-

nal inner experience. The main target of research is to 
come closer to the definition of the character of dream’s 
experience, to answer the quiestion: can it be a kind of the 
human’s spiritual experience? To achieve this goal we should 
compare dream’s experience with spiritual experience in their 
basic characteristics. Hence, it leads us to finding out the 
connections between dream’s experience and more represen-
tative forms of spiritual experience (religious, esthetic, ethic). 
The author of the article comes to the conclusion that dream’s 
experience can’t be a kind of spiritual experience along with 
religious, esthetic and ethic ones, but it is connected with 
them genetically and functionally. The investigation of these 
connections is necessary for understanding the meaning of 
dream’s experience in human’s exsistence.

Key words: dream, dream’s experience, spiritual 
experience, transcedence, religious experience, esthetic 
experience, ethic experience.
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Обращение ко второму параметру духовного опы-
та – специфическому знанию – позволяет обнаружить его 
сходство со сновидческим. Сновидения довольно часто 
предстают как своеобразный когнитивный опыт, опыт по-
знания в форме переживания. Специфику этого пережи-
вания определяет встреча с инобытием, некой альтерна-
тивной реальностью, «невидимым миром». Этим, видимо, 
и объясняется тот факт, что осмысление сновидений про-
исходит первоначально в религиозном сознании, посколь-
ку именно в нем впервые переживается раздвоенность 
мира. При помощи сновидений многие культуры констру-
ируют представления о трансцендентной реальности, ина-
че говоря, используют сновидческий опыт в религиозном 
опыте, и в этом обнаруживается общая черта этих двух 
видов опыта – способность к трансцендированию, к выхо-
ду за пределы чувственно осязаемой реальности. 

Религиозный опыт, как известно, уникален тем, что 
основывается на постулировании обратной связи между 
естественным и сверхъестественным мирами, т. е. спо-
собности мира сверхъестественного оказывать решаю-
щее воздействие на судьбы мира естественного вообще 
и каждого из его обитателей в частности. Эта установка 
и определила отношение к сновидениям в древности, 
прежде всего в практическом отношении: возникают опре-
деленные приемы получения (добывания, заказывания, 
зарабатывания, инкубации) нужных сновидений. Все эти 
практики известны с древних времен. Они существовали 
в Древнем Египте, Индии, Китае, Греции и были осно-
ваны на вере в то, что во сне может быть реализована 
возможность разрешения дневных проблем. Сновидения 
оказывались формой общения с божествами, у которых 
просили совета, помощи, излечения. Это уважительное 
отношение к снам обнаруживается и в теоретическом от-
ношении: формируются основы религиозной концепции 
сновидений, точнее, концепций, поскольку речь должна 
идти о двух историко-культурных ее типах – восточном 
и западном.

Обращает на себя внимание следующее обстоятель-
ство: если в использовании сновидений (практический 
аспект) восточная и западная традиции не расходятся, то 
в осмыслении их природы (теоретический аспект) разли-
чия имеются и объясняются они спецификой соответству-
ющих типов мировоззрения – интровертного (восточного) 
и экстравертного (западного). 

В восточных религиях сон как иллюзия, как обман, 
как то, что далеко от истины, предстает метафорой 
земной жизни. Так в «Упанишадах» [4] само состояние 
сна является формой земного пребывания всеобщего 
Атмана, и соответственно рассмотрение различных со-
стояний Атмана является рассмотрением различных 
видов сна: первый (низший) вид сна (первое состояние 
атмана) – действие атмана в человеке во время бодрство-
вания, то есть когда человек занимается повседневной 
деятельностью, трудится, накапливает необходимые на-
выки и знания – это первый (низший) вид познания, таким 
образом, то, что человек склонен считать бодрствовани-
ем, оказывается сном, сном духа. Второй вид сна (второе 
состояние Атмана) – действие Атмана в теле человека, 
когда тот спит и видит сны. Сновидения авторы «Упани-

шад» считают вторым, более высоким видом познания, 
ибо когда человек спит, его индивидуальный Атман как бы 
«отходит» от тела, от повседневных забот и впечатлений 
и таким образом «приближается» ко всеобщему Атману, 
к «истинной» жизни. Третий вид сна (третье состояние 
Атмана) – действие Атмана в теле человека, кода он спит 
и не видит снов. В этом состоянии, составляющем третий 
вид познания, индивидуальный Атман «растворяется» во 
всеобщем Атмане и испытывает «радость». Сон здесь 
рассматривается как уход человека в себя, вследствие 
чего достигается сущее. 

Вообще, сон без сновидений означает восхождение 
индивидуального атмана к всеобщему, которое приводит 
к заключительной стадии – четвертому состоянию. В этом 
состоянии (турия) Атман вообще ничего не испытывает, 
то есть полностью «отключается» от всех – даже самых 
«тонких» – связей с материальным миром, сливается со 
всеобщим Атманом, становится тождественным ему. Вот 
здесь и наступает настоящее пробуждение от снов на-
шего чувственного мира и вступление в высшую реаль-
ность – мир богов.

По сути, та же идея освобождения от сновидческого 
характера чувственного мира, иллюзий, которые конструи-
руются нашим непросвещенным, рассудочным сознанием 
(«я», «эго») представлена в даосизме, конфуцианстве, 
буддизме и дзен-буддизме. Эта идея обнаруживает цель 
жизненного пути – достижение полной невозмутимости, 
состояния «не-я», «не-думания», которое означает Все-
видение: в момент озарения исчезает сконструированная 
сознанием сеть иллюзий и вещи предстают в их подлин-
ном виде, полностью преодолевается вторичное «я», эго. 
Тогда и приходит Пробуждение, ощущение изначальной 
Просветленности. Подобное возможно лишь в специаль-
ных психопрактиках, целью которых является достижение 
конкретных, строго определенных измененных состояний 
сознания. 

Западная религиозная концепция сновидений сфор-
мировалась в рамках христианского религиозного опыта. 
В отличие от восточной, в этой концепции сон рассма-
тривается как продолжение жизни, это жизнь души, ее 
странствие в иных мирах, в трансцендентном. Сон тела 
освобождает душу от материального мира, предоставляет 
ей возможность диалога с Богом. Высокий статус сна удо-
стоверяется еще и тем, что смерть заменяется «вечным 
сном».

Однако сон духа при жизни человека означает его 
фактическую смерть, смерть его души. И здесь обнару-
живается двойственное отношение к сновидениям в хри-
стианском религиозном опыте, которое, во-первых, про-
явилось в оценке содержания сновидений: сон выступает, 
с одной стороны, как заблуждение, обман (сон – ложь); а, 
с другой стороны, как высшее откровение (сон – истина). 

Второй момент проявления двойственного отношения 
к сновидениям связан с институциализацией христианско-
го религиозного опыта. Дело в том, что церковь стреми-
лась отвратить от снотолкования, и особенно сногадания, 
простых людей. В то же время Библия содержит немалое 
количество снов как в Ветхом, так и в Новом Завете, в ко-
торых Бог передает людям свое знание. Для разрешения 
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этого противоречия были разработаны особая типология 
снов и классификация сновидцев. 

Сновидения стали различать по их источнику: 1) от 
человека (его желудок или разум); 2) от Бога (открове-
ние); 3) от дьявола (наваждение). Совершенно понятно, 
что внимания заслуживали только богооткровенные сны. 
Эти сны квалифицировались как пророческие. Всякий ли 
человек мог их видеть? Конечно, нет. Испытывая недо-
верие к сновидениям, церковь попыталась упорядочить 
практику их истолкования, выделив две категории приви-
легированных сновидцев, которые имели право и возмож-
ность видеть истинные, пророческие сны. Первая – это 
монархи, вторая – святые праведники. Однако это не 
могло снять проблему критерия отличения истинных снов 
от снов-наваждений. Церковь не могла вооружить христи-
анина таким критерием, призывая его всячески давать 
отпор сновидениям. Некоторые мыслители Средневеко-
вья пытались решить эту проблему. Например, Аврелий 
Августин утверждал, что внутреннее чутье, проникающее 
в суть снов и видений, позволяет отличать наваждение от 
откровений [5, с. 925–926]. Но что это такое, кому оно до-
ступно – вопрос оставался открытым. Разумеется, запрет 
церковью толкования сновидений не решил проблему: 
люди по-прежнему старались интерпретировать приснив-
шееся. Для этого они обращались в деревнях и городах за 
толкованием сновидений к местным колдунам и ведуньям, 
а иногда и к новым привилегированным знатокам – мо-
нахам и священникам. Можно сделать вывод о том, что 
отношение к сновидению в христианском религиозном 
опыте, оценка его статуса определяется видом этого опы-
та – индивидуального или институциализированного.

Таким образом, сновидческий опыт как особый опыт 
переживания и трансцендирования достаточно органично 
вписывается в структуры такого вида духовного опыта, как 
религиозный, обретает в нем своеобразную легитимацию.

В сфере эстетического духовного опыта сновидческий 
опыт как особый опыт переживания присутствует в раз-
личных видах искусства от их зарождения и до наших 
дней. Более того, есть основания полагать, что первые 
опыты «работы» нашего далекого предка со своими сно-
видениями – их рассказывание, изображение явились сти-
мулами к художественной деятельности. Сама метафори-
ческая и метонимическая природа и «художественный» 
характер сновидений способствуют их использованию 
(в качестве художественного приема) как образов реаль-
ности, альтернативной реальности бодрствования. Сны 
можно рассматривать как символичные и многосмысло-
вые тексты, сближающиеся с художественными текстами, 
с произведениями искусства. Сновидение как форма акку-
муляции и выражения смыслов присутствует во всех жан-
рах мировой художественной литературы, а также в искус-
стве музыки и танца. Но по своей творческой природе сон 
наиболее близок визуальному искусству [6, с. 271–306], 
и прежде всего изобразительному. 

Образы современного искусства оказываются созвуч-
ными образам наших снов своей беспредметностью, ало-
гичностью, парадоксальностью, ирреальностью, принципи-
альной открытостью, незавершенностью. Они раздвигают 
границы повседневного, узнаваемого и переносят нас, 

подобно многим нашим снам, в иные, возможные миры, 
и в то же время, сложной цепью ассоциаций связывают 
эти миры с нашим бодрствующим бытием, подобно тому, 
как некоторые наши сны вплетаются в ткань повседнев-
ности, помогая ее осмыслению или, напротив, ставя про-
блемы, тревожа нас, заставляют мысленно возвращаться 
к ним вновь и вновь, даже спустя длительное время, 
и просто повторяются. Открытие новых смыслов, визуаль-
ные образы, символы невидимого – вот то, что роднит об-
разы современного искусства и сновидения. 

Соотнесение сновидений и образов современной 
живописи обнаруживает прежде всего те имманентные 
свойства, одинаково присущие художественному вообра-
жению и сновидениям, которые были впервые выделены 
Фрейдом: образность, «превращение мыслей в ситуацию» 
(драматизация) и «картинная переработка психического 
материала» [7, с. 218]. В сновидениях обнаруживается 
прием смещения, сдвига: выдвижение на первый план 
второстепенных элементов, направленный на то, чтобы 
скрыть, исказить, вытеснить тот или иной нежелательный 
смысл. В искусстве он приобретает даже большее значе-
ние: придает новые смыслы тем сторонам человеческой 
жизни, которые до сего момента считались второстепен-
ными. Монтаж, коллажная техника, возникающие в ре-
зультате «смещения», присущи в равной мере как снови-
дениям, так и художественному творчеству. 

Заслуживающим внимания является использование 
этих приемов, а также формы, структуры сновидений 
в изобразительном искусстве, которое может быть как 
осознанным, так и бессознательным, причем чаще всего 
наблюдается последнее. Как известно, вполне осознано 
метод использования сновидческого опыта художника 
и приемов, аналогичных «работе» сна был провозглашен 
в «Сюрреалистическом манифесте» А. Бретона и наи-
более полно воплотился в творчестве С. Дали, который 
в качестве необходимой составляющей своего художе-
ственного метода особо выделял переосмысление фено-
менов сновидений. Сновидческий опыт обнаруживается 
и в произведениях тех художников, которые никогда явно 
не выражали свою приверженность сновидениям: Шагала, 
Климта, Магритта, Поллока, Эшера и многих других. 

Связь сновидческого опыта с этическим, точнее, 
нравственным, возможно, не столь наглядна, поскольку 
доминанта нравственного опыта – сфера поступков. Вме-
сте с тем каждому человеку знакомо переживание нрав-
ственных коллизий во сне. Еще З. Фрейд отмечал наличие 
и трансформации «нравственных чувств» в сновидении 
[7, с. 59], приводя в своей книге «Толкование сновиде-
ний» различные противоречивые точки зрения психологов 
и философов по проблеме наличия нравственности в сно-
видении, уклонившись при этом от собственного ответа. 
Однако представленный на страницах этой книги анализ 
его собственных сновидений демонстрирует наличие 
в них, например, чувства вины, ответственности, жела-
ние быть оправданным [7, с. 98]. В сновидческом опыте 
любого (достаточно взрослого человека) этический опыт 
представлен одним, но чрезвычайно важным компонен-
том – эмоционально-чувственным. Образы сновидений 
(фантастические или реалистичные) могут манифестиро-
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вать те нравственные чувства и их тончайшие оттенки, ко-
торые не осознаются подчас человеком в хаосе впечатле-
ний и событий бодрственной жизни: чувство стыда, вины, 
а также любви, жалости, милосердия и другие, предостав-
ляя богатый материал для нравственной рефлексии.

Присуща ли сновидческому опыту такая характеристи-
ка духовного опыта, как способность к трансцендирова-
нию? Казалось бы, предыдущее рассмотрение связей его 
с наиболее репрезентативными видами духовного опыта 
дает положительный ответ на этот вопрос. Действитель-
но, тенденция к трансцендированию, к выходу за пределы 
чувственно осязаемой реальности обнаруживается, но где 
это происходит? Конечно, не в самом сновидческом опы-
те, а, скорее, в опыте рфлексии.

Сам же опыт, переживаемый человеком в сновиде-
ниях, является опытом чувственным, телесным. Образы 
сновидения не являются трансцендентными сознанию 
сновидца, им присущи те же интенции, что и в бодрство-
вании. (Об этом, собственно, говорил З. Фрейд; это особо 
отмечали А. Бергсон, Ж.-П. Сартр и др.). В сновидениях 
человек чаще всего выступает не просто как созерцатель, 
а как непосредственный участник событий, деятель: он 
ставит цели, к чему-то стремится, с кем-то спорит, испы-
тывает различные эмоции – те же, что и в бодрствовании. 
И даже в тех снах, которые демонстрируют действия 
иных, отличных от действующих в мире бодрствования 
законов (сновидческие полеты, например), сохраняются 
основные интуиции бодрствующего сознания. 

Итак, проведенный анализ не дает оснований считать 
сновидческий опыт видом духовного опыта наряду с эсте-
тическим, религиозным, нравственным. Вместе с тем со-
пряженность этих видов духовного опыта со сновидческим 
налицо. 

Возможно квалифицировать связь сновидческого опы-
та с религиозным и эстетическим как генетическую. В та-
ком случае он может быть исследован как определенная 
праформа, порождающая все другие формы духовного 

опыта, не являющаяся духовным опытом, будучи его по-
тенциальной формой. Это позволит ответить на вопрос 
об изменении статуса сновидческого опыта от высокого 
в традиционных культурах до уровня «следов» в совре-
менности. 

Возможно также квалифицировать связи сновидче-
ского опыта с различными видами духовного как функци-
ональные. На наш взгляд, подобные связи существуют, 
но чаще всего они не осознаются человеком, поскольку 
сновидческий опыт редко подвергается систематической 
философской рефлексии.

Таким образом, рассмотрение сновидческого опыта 
в сфере духовного позволяет наметить определенные 
пути исследования его природы. 
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ЗНАНИЯ КАК СПОСОБ  
СУЩЕСТВОВАНИЯ ЧЕЛОВЕКА

В статье анализируется проблема взаимоотношений 
человека и мира знаний. Автор предлагает рассматривать 
знания не только в качестве результата человеческой 
активности, но и в роли самостоятельных идеальных си-
стем, которые имеют как метафизические, так и физиче-
ские характеристики.

Ключевые слова: человек, знание, наука, диалектика.

KNOWLEDGE AS A MODE  
OF HUMAN EXISTENCE

The article analyzes the problem of the relationship 
between man and the world of knowledge. The author 
proposes to consider knowledge not only as a result of human 
activity, but in the role of independent ideal systems, which 
have both metaphysical and physical characteristics.

Key words: people, knowledge, science, dialectics.

Время от времени человек возвращается к исходным 
принципам интеллектуальной деятельности. Предла-
гаем проанализировать известный афоризм Ф. Бэкона 
«Знание – сила». Современная наука в исследовании 

материального мира достигла больших результатов. Мы 
располагаем общей картиной мира и считаем, что все 
фундаментальные законы его эволюции нам известны. 
При этом нельзя забывать, что человек изучил лишь 
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малую часть Вселенной, примерно, 0,4 %. Это планеты, 
звезды, галактики, кометы, а 3,6 % нашей Вселенной 
занимает межзвездный газ. Остальные 96 % Вселен-
ной – это то, что еще предстоит познать. Есть специаль-
ные термины для ее обозначения: темная материя (22 %) 
и темная энергия (74 %). Эта область исследования по 
праву принадлежит естественным наукам. В то же время 
между материальным и духовным мирами существует 
тесная связь. ярким свидетельством этого является сам 
человек, состоящий из материальных атомов (которые 
когда-то составляли часть космоса) и того, что мы называ-
ем духовной жизнью. Взаимные переходы между матери-
ей и духом по большому счету и составляют нашу жизнь. 
Например, у нас возникла мысль, и мы ее высказали. Эта 
диалектика идеального (мысли) и материального (слова). 
Представляется, что исследование физических состояний 
мира должно сопровождаться изучением его метафизиче-
ских оснований. Не исключено, что идеальные системы 
различного уровня являются важной частью Вселенной, 
в которой мы живем. На таком мировоззрении основаны 
многие древневосточные философские и религиозные 
учения. Буддист, например, не верит в существование са-
мостоятельного внешнего мира. Внутренний мир человека 
и внешний мир – единое целое. Это две стороны одной 
и той же материи. Энергия может превращаться в частицу 
и наоборот. Теряют смысл понятия «материальная суб-
станция» и «объект». Вселенная – это система взаимо-
действующих энергетических процессов [1, с. 145].

Подобное единство мира описывается не только 
языком философии, но и отражается в современной фи-
зической картине мира. Субатомные частицы – это не 
«первокирпичики» материального мира, а идеальные 
модели, абстракции, свойства которых могут быть изуче-
ны только при взаимодействии их с другими системами. 
Четыре типа взаимодействий между материальными 
объектами: гравитационное, электромагнитное, сильное 
и слабое, определяют фундаментальные характеристики 
нашего мира. Но, если следовать логике взаимоперехо-
дов между материальными и идеальными системами, то 
нужно искать и другие типы взаимодействий, которые бы 
объясняли феномены нашей духовной жизни. Об энергии 
человеческого разума известно давно, многие исследова-
тели в своих трудах показали его определяющую роль в 
социальном мире. В. И. Вернадский сформулировал сме-
лые идеи о тесной связи между разумом человека и всей 
Вселенной. Его труды – это единство естественно-на-
учных и философских представлений о человеке, как не-
отъемлемой части Космоса. По мнению ученого, человек 
изменяет облик всей планеты, а источником этой силы 
является разум, наделенный знаниями о природе и ее 
законах. Если отнять у человека знания, то он окажется 
совершенно беспомощным. Энергия, которую мы приоб-
ретаем вместе со знаниями, позволяет нам осуществлять 
целесообразную деятельность, познавать мир и размыш-
лять о смысле жизни. 

Конечно, нет оснований искать прямые аналогии 
между материальными и идеальными системами, пы-
таться найти единую шкалу измерений. В то же время 
нельзя отрицать их диалектику. Как утверждал И. Кант, 

разум человека осаждают вопросы, продиктованные са-
мой его природой, но он не может ответить на них, так 
как они превосходят возможности человеческого разума. 
При этом немецкий философ оставил нам одну подсказ-
ку. Как мы знаем, согласно его учению фундаментальные 
характеристики мира – пространство и время – обладают 
двумя противоположными свойствами. Они одновременно 
трансцендентально идеальны и эмпирически реальны. 
являясь необходимым условием опыта, они имеют смысл 
только в отношении познающего субъекта. Если следо-
вать логике трансцендентальной философии И. Канта, 
то подобная амбивалентность должна быть характерна 
и для всего остального материального мира. Иначе го-
воря, физический мир в контексте интереса познающего 
человека есть постоянный процесс становления реаль-
ности согласно априорным идеальным схемам. Во всем 
многообразии идеальных систем особое место занимают 
знания, под которыми в самом широком смысле понимают 
субъективный образ объективного мира. Согласно клас-
сической традиции, сущность человека заключается в ра-
циональном осмыслении мира, в его познании. Знания 
в таком случае есть совокупность идей, в которых человек 
выражает степень своего понимания устройства мира. 
Но оптимизм первых философов относительно познава-
емости мира постепенно сменился если не пессимизмом, 
то, по крайне мере, не категоричностью утверждений. По 
мнению А. Уайтхеда, если древние философы задавали 
вопрос «Что мы воспринимаем?», то современные иссле-
дователи ищут ответы на вопрос «Что мы можем воспри-
нять?» [2, с. 627].

Критический анализ познавательных способностей 
человека, осуществленный философами Нового време-
ни, сделал актуальным проблему разработки адекватных 
методов научного познания. Стало очевидно, что человек 
способен познавать только то, что уже было субъективи-
ровано, то есть стало предметом его внимания. Если сле-
довать принципу амбивалентности материального мира, 
то оказывается, что он есть объективный образ субъек-
тивного мира человека. Античная традиция обособления 
мира идей, в том числе сферы сознания, приобрела осо-
бую значимость в Новое время. «В связи с утверждением 
механистической картины мира Галилея и Декарта, – пи-
шет Г. Райл, – казалось необходимым спасти сознание 
от механицизма. Тогда-то оно и стало представляться 
конституирующим свой мир, являющийся дубликатом фи-
зического мира» [3, с. 161].

Господство в различные эпохи оккультных, религиоз-
ных, мифологических, научных знаний, видимо, связано 
с тем, что человек на основе своих идеальных пред-
ставлений постепенно выстраивал различные области 
материального мира, который со временем приобрел 
знакомые нам очертания. Именно поэтому, например, для 
того чтобы понять сущность христианского мировоззрения 
не обойтись без опыта средневекового типа мышления, 
без обращения к эпохе, когда оно было сформировано. 
Для ученого важно иметь представление об основных 
этапах эволюции научного знания, поскольку он принад-
лежит именно к этой гносеологической традиции. Таким 
образом, становление человеческой цивилизации – это 
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постепенное воплощение идей в материальные структу-
ры. Последние хоть и склонны к видоизменениям, но их 
сущность является постоянной. Например, государство 
как результат материализации человеческого замысла об 
общежитии при всем многообразии форм сохраняет глав-
ные свои черты. Такую же инвариантность мы обнаружим 
в отношении института семьи, системы образования, мо-
рали, наказания и т. д. 

Существуют серьезные основания рассматривать 
знания в качестве самодостаточных идеальных систем, 
которые во многом определяют характер нашего мира. 
Завидная педантичность, которую мы проявляем в отно-
шении процесса обучения показывает то, насколько вы-
соко мы ценим знания. Их значимость для формирования 
полноценной личности была обнаружена уже в глубокой 
древности. В них видели единственную силу, способную 
из человекоподобного существа (практически животного) 
создать систему с искусственными (не природными) свой-
ствами, которую мы и называем человеком духовным, 
познающим, творческим. Знания изменяют природу чело-
века, его материю, его предназначение. В этом контексте 
знания есть реальная физическая сила, которая преоб-
ражает Вселенную. Потому их следует рассматривать 
в виде своеобразной энергии, которой мы активно пользу-
емся, но по какой-то причине не учитываем, когда состав-
ляем общую физическую картину мира. Если знания – это 
энергия не только в метафизическом, но и в физическом 
смысле, то переход от энергии к материи – один шаг, ко-
торый нам остается сделать.

По мнению современного лингвиста и антрополога 
В. В. Иванова, человек был необходим Вселенной в ка-
честве ее наблюдателя. Вселенная проявляется именно 
потому, что мы в ней существуем. Мир лишь в той степени 
объективен, материален в которой является предметом 
нашего научного и иного интереса. Без активного участия 
человека в наблюдении и описании Вселенной, в опреде-
ленном смысле она не существует. Даже в повседневной 
жизни мы нуждаемся в наблюдателях, которые бы под-
тверждали прямо или косвенно то, что мы живы, работа-
ем, учимся, платим налоги, читаем книги, растим детей. 
Единственным же способом реализации человеческих 
качеств в роли наблюдателя Вселенной являются знания, 
происхождения которых пока остается тайной. Вот только 
некоторые интересные факты из истории человеческих 
знаний.

Большинство классических текстов человек получил 
при весьма таинственных обстоятельствах. Например, 
авторство знаменитых Вед, духовной основы древнеин-
дийской культуры, современной наукой не установлено. 
При этом Веданта прямо указывает на то, что Веды не 
были созданы человеком, а существовали вечно. Авторы 
книг классической китайской образованности также не 
известны. Их приписывали Конфуцию, но он вежливо от-
казался, сославшись на более глубокую древность этих 
текстов. Вопрос о происхождении Библии, которая стала 
основой нескольких мировых религий, вплоть до настоя-
щего времени является темой дискуссий. Десять главных 
заповедей, по которым мы и сегодня сверяем свою жизнь, 
Моисей получил от Бога, а текст Корана, согласно му-

сульманской традиции, Пророк получал в течение 23 лет 
через ангела Джабраила. Такой способ получения знания 
как минимум не может быть проверен строго научными 
методами. Пифагор, родоначальник всей античной науки, 
значительную часть своих знаний получил в Египте и Ва-
вилоне, но неизвестно от кого. Ссылка на всемогущих еги-
петских жрецов сущность вопроса не проясняет. Казалось 
бы, с текстами Аристотеля, основателя европейской нау-
ки, все очевидно. Но и здесь возникли проблемы. Его на-
следие так велико, а результаты настолько значительны, 
что некоторые сомневаются относительно достоверности 
его личности. Современный человек не может рациональ-
но объяснить истоки основных научных, философских, 
религиозных и иных знаний. Но именно знания стали 
главным орудием человека, силой, которая позволила ему 
создать свою Вселенную. 

Как и другие виды энергий, знания носят универсаль-
ный характер, для них не существует границ. В процессе 
обучения, приобретения духовного опыта этническая, 
географическая, антропологическая или иная принадлеж-
ность человека не играет никакой роли. Кто мыслит в рам-
ках только своего этноса – тот не мыслит, а имитирует 
мысль. Это вульгарный способ мышления. Совершенно-
летний человек мыслит гораздо шире узких детских рамок 
этнической, культурной, языковой, профессиональной 
и иной принадлежности. Иными словами, знания расши-
ряют мировоззренческий кругозор человека, позволяют 
ему создавать необходимые социальные связи, укрепляя 
тем самым его жизненный статус. Знания как некие само-
стоятельные системы для своего существования должны 
были много раз дублироваться в новых поколениях лю-
дей. Здесь обнаруживается взаимный интерес. Знания 
«используют» человека, делая из него своего носителя 
и главного защитника. Даже небольшое отклонение ин-
дивида от общепринятой истины наказывается социумом 
достаточно строго. Таким способом мир знаний регламен-
тирует поведение человека, его образ мысли и интересы. 
Мы же, в свою очередь, используем знания для реализа-
ции своих планов, а поэтому создаем их копии, бережно 
храним в своей памяти, транслируем их следующим по-
колениям людей. Познавательная деятельность карди-
нально изменила природу человека как биологического 
существа. Если все животные стремятся к размноже-
нию, увеличению числа себе подобных, то человек – это 
единственное существо на Земле, которое увлекается 
знаниями и большую часть своей жизни посвящает из-
учению интеллектуального опыта прошлых веков. Более 
того – значительная часть людей, посвятивших себя слу-
жению истине, не обременяют себя узами брака и воспи-
танием детей. «Как правило, истинный ученый, – пишет 
Г. Селье, – ведет почти монашескую жизнь, оградившись 
от мирских забот и полностью посвятив себя работе. Ему 
нужна железная самодисциплина, чтобы сконцентриро-
вать все свои способности на сложной работе, экспери-
менте, теоретической деятельности, требующей продол-
жительного и безраздельного внимания» [4, с. 162].

Такое впечатление, что значительная часть людей яв-
ляется хранителем священного мира знаний и полностью 
отдается своему делу. Благодаря энергии, имманентно 
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присущей знаниям, человек стал способным строить но-
вые искусственные миры, подчинять себе другие виды 
животных, изменять планету по своему усмотрению. 
Представление о духовном мире человека как особом 
виде энергии по-разному отражено в религии, искусстве, 
науке, философии. Иногда эти способы экспликации сое-
диняются в творчестве одного человека. Подобный синтез 
содержится, например, в книгах Г. Гессе, К. Кастанеды, 
Х. Л. Борхеса и других авторов, тексты которых, на наш 
взгляд, являются важными подсказками для понимания 
истинного предназначения человека.

Мы живем в мире, в котором люди, не обладающие 
достаточным уровнем знаний, вызывают недоумение, 
а иногда и агрессию со стороны образованной и культур-
ной части человечества. Долгое время в отношении нера-
дивых учеников применялись телесные наказания. Обще-
ственное мнение высмеивает людей, которых уличают 
в безграмотности, незнании элементарных основ науки. 
В современном информационном обществе крайне важно, 
чтобы человек соответствовал своему диплому о выс-
шем образовании, диплому кандидата или доктора наук. 
Мы настолько абсолютизировали знания, что диплом 
(формально подтверждающий их наличие), то есть кусок 
картона с печатью, иногда ставим выше самого человека. 
Парадоксально, но знания, постепенно овладевая соци-
альным миром, стали целью, а человек – лишь средством 
их распространения. 

Но если человек перестанет заниматься интеллек-
туальной работой, то ему может быть найдена заме-
на – иные носители информации, достаточно долговеч-
ные и более эффективные. Это различные технические 
устройства, умные машины, которые пока зависят от 
человека, но нужно полагать, что эта зависимость лишь 
дело времени. Уместно вспомнить Айзека Азимова, ко-
торый в своих научно-фантастических рассказах показал 
будущее человечества, в котором роботы проявляют за-

видную самостоятельность. Когда мы не используем свою 
память, свой духовный потенциал, свой разум, то мы дис-
кредитируем себя в качестве самостоятельных субъектов 
познания. Мы стремительно теряем свою значимость для 
мира знаний, для природы и друг для друга. Личные пере-
живания, процесс интериоризации знаний заменили тех-
нические суррогаты, симулякры, которые создают ложную 
уверенность человека в своих интеллектуальных способ-
ностях. 

Человеку, убежденному в том, что он вершина эво-
люции, мысль о себе только как хранителе информации, 
конечно же, не нравится. Но нас больше должна беспо-
коить возможность утраты и этого своего единственного 
предназначения. Угроза деградации человека в роли 
главного орудия познания природы, обладателя особо-
го вида энергии является весьма реальной. Если мы по 
своей воле перестанем быть наблюдателями, исследова-
телями, то наше существование для мира теряет всякий 
смысл. Полагаем, что тезис «Знание – сила» следует 
рассматривать не только в качестве красивой метафо-
ры, но и в виде своеобразной подсказки в поиске недо-
стающих частей нашей Вселенной. Что еще более важно: 
в этой метафоре, возможно, содержится ответ на вопрос 
о смысле жизни. 
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ДИВЕРГЕНТНОЕ ИЛИ КОНВЕРГЕНТНОЕ 
МЫШЛЕНИЕ ВЕДЕТ В БУДУЩЕЕ?

В статье рассматривается два актуальных подхода 
к процессу мышления и соответственно два типа мышле-
ния (дивергентное и конвергентное) в их взаимообуслов-
ленности и влиянии на формирование целостной картины 
мира.

Ключевые слова: целостность, системность, мышление, 
дивергенция, конвергенция, универсальность, космизм.

DOES DIVERGENT OR CONVERGENT  
THINKING LEAD TO THE FUTURE?

In this article two actual approaches to the process 
of thinking and thus two types of thinking (divergent and 
convergent) in their interdependence and influence on 
the formation of an integrated picture of the world are 
considered.

Key words: integrity, systemicity, thinking, divergence, 
convergence, universality, cosmism.

Человек есть сумма Мира, сокращенный 
конспект его; Мир есть раскрытие Челове-
ка, проекция его.

П. А. Флоренский

Хорошо известно, что на всех этапах своего развития 
(эволюции и инволюции) человечество стремилось уви-
деть (предсказать) будущее, понять механизмы и силы, 
которые им управляют (рис. 1). Сегодня как никогда 
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актуальны идеи К. Э. Циолковского, В. И. Вернадского, 
А. Л. Чижевского и др. о космических факторах, влияющих 
на наше планетарное развитие. Концепция космизма в со-
временной науке все больше завоевывает умы ученых, 
возвращая к истокам, т. е. к «первоначалу», к извечным 
вопросам: откуда мы произошли, какова роль и миссия 
Человека во Вселенной? 

Рис. 1. Триединство причинно-следственных отношений

Крупный гуманист и исследователь современности, 
философ и писатель Д. С. Соммэр вводит понятие «фи-
зика морали» и напоминает, казалось бы, известные ис-
тины о том, что необходимо начинать с понимания самого 
себя и осознания своих отношений с Природой. Для этого 
следует исходить из ряда предпосылок, некоторые из ко-
торых «основаны на квантовой физике и позволяют дока-
зать на практике, что каждое действие человека, в зависи-
мости от его моральных качеств, тем или иным образом 
оказывает влияние на всю Вселенную» [1, с. 15]. В XXI в. 
наблюдается закономерный процесс интеграции знаний 
на эволюционной дуге цикла развития (рис. 2), когда фи-
зика (от античного понятия «физис» – поиск истинной при-
роды вещей) вновь становится основой наук о Природе, 
рассматривающей Вселенную как целое, включающее 
в себя и сознание (в отличие от этапа дифференциации 
знаний, когда зародились два философских направления, 
противопоставивших материю и сознание) [2, с. 6].

Рис. 2. Единый цикл процесса познания

Стремление к целостному мировосприятию прослежи-
вается сегодня на всех уровнях и во всех областях знаний 
[3; 4; 5; 6; 7; 8; 9; 10; 11]. При этом формируется наддисци-
плинарный, междисциплинарный и трансдисциплинарный 
понятийный аппарат (к примеру, с появлением синергети-
ки такие понятия, как порядок, хаос, энтропия, диверген-
ция, конвергенция и др. вышли за пределы чисто физико-
математических наук), поэтому становится актуальным 
его смысловое содержание. Дело в том, что стремление 
использовать естественно-научную терминологию в рам-

ках психологических, социологических и других социогума-
нитарных исследований не всегда приводит к корректной 
передаче смысла, а иногда исходное понятие наделяется 
прямо противоположным смыслом, как это произошло, на-
пример, с понятиями «дивергентное» и «конвергентное» 
мышление.

Когда профессиональный физик, директор НИЦ 
«Курчатовский институт» М. В. Ковальчук рассматривает 
процесс перехода «От синтеза в науке – к конвергенции 
в образовании» [4] и рассуждает о возврате к единой 
целостной картине мира, оценивая конвергенцию наук 
и технологий как прорыв в будущее [3], то вкладывает 
в понятие «конвергенция» вполне определенный изна-
чальный смысл сходимости: «Перед нами лежит коробка 
пазлов, из которых нужно создать картину. Пазлы «наре-
заны» из целостной картины природы, но как их собрать 
заново, пока не знает никто. Есть только абрис, а рисунка 
нет. Новый процесс познания мира выглядит именно так» 
(рис. 3). Хотя стоит отметить, что последнее утверждение 
явно преувеличено, поскольку у Природы существуют чет-
кие универсальные закономерности, которые «повторя-
ются» на каждом новом витке спирали развития. Это по-
зволяет предвидеть и предсказывать основные тенденции 
и возможности развития любых (даже самых сложных, как 
Вселенная) систем.

Рис. 3. Дифференциация знаний  
на инволюционной фазе [1]

Если следовать четкой логике, то дивергентное мыш-
ление должно отражать множественность и многооб-
разие проявления окружающего мира, а конвергентное, 
соответственно, – его единство и целостность. Однако, 
ссылаясь на работы Г. Алдера (известного специалиста 
по нейро-лингвистическому программированию, психо-
лога), авторы статьи о формировании дивергентного 
мышления школьников [11] утверждают, что поскольку 
конвергентное мышление предполагает «одно един-
ственное правильное решение проблемы» [11, с. 56], 
то они используют метод обучения, способствующий 
«выработке дивергентного мышления: 1. Целостность и 
системность. 2. Способность корректировать свою дея-
тельность в зависимости от возникающей ситуации» [11, 
с. 57]. Сразу возникают вопросы: почему же целостность 
и системность авторы отнесли к дивергентному мышле-
нию, почему под конвергентным мышлением понимается 
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анализа (психосистемология, социосистемология, педа-
гогическая системология, универсальное моделирование, 
универсальное прогнозирование), которую В. А. Поляков 
назвал универсологией. Уникальность её в том, что она 
даёт алгоритм и технологию творения, т. е. технологию 
формирования будущего (для человека, коллектива, об-
щества …), которая тесно связана с теорией относитель-
ности сознания и формированием системно-логического 
мышления [9; 10].

В традиционной науке мышление рассматривается как 
высшая ступень человеческого познания. Формы и законы 
мышления изучаются логикой, а механизмы его протека-
ния – психологией и нейрофизиологией. Развитие компью-
терных технологий ставит новые задачи. Но человек не 
машина. «Согласно универсологии, мышление – это 
способ многоуровневого взаимодействия с окружающим 
миром, направленный на формирование полноты и цель-
ности пространства 7-ми сфер жизнедеятельности чело-
века» [9, с. 5].

Многоуровневое проявление развитого мышления 
(рис. 4) способствует цельности и эволюционной целе-
сообразности жизни, гармонизации отношений личности 
с окружающим миром. Первые три уровня (внутренний 
мир человека) характеризуются как:

1. Психофизиологический – это ресурсы как элементы 
жизни, здоровье.

2. Эмоционально-чувственный – это отношения, взаи-
мосвязи.

3. Ментальный, интеллектуально-активный – это дея-
тельность, результативность.

Переходный уровень характеризует степень социали-
зации личности:

1. Адаптивность – это социальное признание, уверен-
ность, страхи.

Уровни, характеризующие внешний мир человека:
1. Коллективно-креативный – это 5 типов коллективных 

отношений (родственные, семейные, трудовые, единомыш-
ленников, дружеские), а также постоянство, надежность.

2. Ценностно-иерархический – это общественные, меж-
коллективные отношения.

3. Мировоззренческий – это перспективы, взгляд в бу-
дущее.

К понятию «мышление» принято добавлять какое-
либо определение (как в данном случае – дивергентное, 
конвергентное), но по существу определений может быть 
бесчисленное множество: мышление научное, абстракт-
ное, примитивное, бытовое, результативное, креативное, 
религиозное и т. д. В этом проявляется многообразие как 
уникальность индивидуального опыта. Каждый из типов 
мышления принадлежит определенному уровню сознания 
в единой причинно-следственной взаимообусловленности 
процесса развития. Так проявляется целостность.

Что же мы имеем в итоге? Мы видим, что аналогично 
тому, как синтез невозможен без анализа (хотя анализ без 
синтеза возможен), конвергенция невозможна без дивер-
генции, потому что это две фазы единого цикла. А При-
рода, как известно, не терпит односторонности, и в целях 
гармоничного развития необходимо обращать внимание 
на оба процесса. Но исторически так сложилось, что се-

единственность (количественная характеристика) вместо 
единства и целостности (характеризующих качество!)? А 
ведь это далеко не одно и то же (см. табл.)! Целостность 
системы уже предполагает единство и многообразие 
(рис. 4) многоуровневого и многофакторного взаимообус-
ловленного соотношения структурных элементов. Анало-
гичную «нестыковку понятий» можно увидеть при сопо-
ставлении взглядов античных мыслителей и современной 
науки (задачи которой выглядят намного скромнее). В 
частности, это касается понятия «число» (или «цифра»). 
Первые видели в каждой цифре соответствующее «каче-
ство», а современная наука в каждой цифре видит только 
«количество» [6]. Единство и многообразие неотделимы 
друг от друга аналогично тому, как уникальность Чело-
века (его индивидуальный опыт) неотделима от универ-
сальной Вселенной (подчиняющейся строгому алгоритму 
действия законов Природы).

Понятия, тесно связанные с понятиями  
«дивергенция» и «конвергенция»

Дивергенция –
от позднелат. divergentia –  

расхождение [8, с. 178]

Конвергенция –
от лат. сonvergо –  
схожусь [8, с. 280]

– «Время разбрасывать кам-
ни…» как первая фаза цикла
– Расхождение (разбегание) 
от источника во все стороны, 
т.е. уход от источника
– Количество: множествен-
ность, многообразие
– Дифференциация
– Анализ
– Много точек зрения, не-
сколько подходов к решению 
одной проблемы
– Фрагментарное восприятие 
мира

Дивергентное мышление

– «…время собирать камни» 
как вторая фаза цикла
– Возвращение к источнику
– Качество: целостность, 
един ство
– Интеграция
– Синтез
– Консенсус, гармония
– Динамическое равновесие
– Целостная картина мира
– Дефрагментация сознания

Конвергентное мышление

Рис. 4. Многоуровневость процесса мышления

Учитывая то, что сегодня на этапе синтеза естествен-
но-научного и социогуманитарного знаний в науке проис-
ходят колоссальные трансформации на мировоззренче-
ском уровне, можно надеяться, что человечество получит 
ключи от будущего при условии овладения знаниями об 
универсальных законах Природы, частью которой оно и 
является как один из «пазлов». Не случайно в середине 
ХХ века появилась междисциплинарная научная парадиг-
ма, названная синергетикой (современная теория само-
организации материи), а в конце ХХ века – продолжающая 
набирать обороты методология причинно-системного 

Иерархия
принципов:
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годня вслед за бурным процессом дифференциации наук 
настало время интеграции. Причем интеграция должна 
происходить не только в науке, но и во всех сферах жиз-
ни в целях эволюционного развития как отдельно взятого 
человека, так и всего человечества, выполняющего строго 
определенную миссию, если говорить о масштабах Все-
ленной. Конвергентные процессы в науке и в обществе 
в целом уже происходят (хотим мы того или нет), поэтому 
наша задача – осознанно включаться в «поток времени», 
что уже напрямую зависит от уровня сознания человека, 
коллектива, общества.
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ОНТОСОЦИАЛЬНАЯ РЕКОНСТРУКЦИЯ  
СОЦИАЛЬНОГО ПОРЯДКА

В статье рассматривается феномен социального порядка 
с позиций предложенного автором метода онтосоциальной 
реконструкции. Ключевая тема работы – раскрытие онтоло-
гической природы социального мироустройства. Научная по-
зиция автора состоит в представлении социального порядка 
как становления человеческого бытия в формах социального 
сущего. Взаимосвязь бытия и сущего предлагается рассма-
тривать путем аналитической реконструкции «слоёв» миро-
устройства, лежащих в основе социальных порядков. 

Ключевые слова: онтосоциальная реконструкция, со-
циальное бытие, социальный мир, социальное сущее, со-
циальный порядок.

ONTOLOGICAL SOCIAL RECONSTRUCTION  
OF SOCIAL ORDER 

The article discusses the phenomenon of social order 
in terms of ontological social reconstruction proposed by 
the author. The subject matter of the article is disclosure of 
ontological nature of social world order. The author’s scientific 
position consists of presentation of social order as human 
existence establishment in the forms of social matters. It is 
proposed to discuss the interrelation between the existence 
and matters by means of analytical reconstruction of the world 
order “layers”, which form the basis of social orders. 

Key words: ontological social reconstruction, social 
existence, social world, social matters, social order.

Почему тема социального порядка особенно акту-
альна сегодня как в практическом, так и в эпистемоло-
гическом планах? Потому что человечество переживает 
период рождения нового типа (или новых типов) соци-
ального мироустройства, неведомого предшествующим 
эпохам.

Отдавая должное классическим детерминистским дис-
курсам социального порядка, сформировавшимся в XIX 
и в первой половине ХХ в. благодаря усилиям социальных 

мыслителей позитивистского и марксистского толка, мы 
полагаем, что сегодня требуются новые подходы к из-
учению данного феномена. Суть нашего подхода состоит 
в том, чтобы рассмотреть феномен социального миропо-
рядка сквозь призму категории бытия, разрабатываемую 
в дискурсе фундаментальной онтологии М. Хайдеггера. 
Нам представляется, что именно он из западноевропей-
ских философов ХХ в. ближе всех подошел к разрешению 
проблемы онтологической природы социального порядка, 
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хотя он и не занимался специально социальной пробле-
матикой.

В исследовании человеческого бытия М. Хайдеггер 
исходит из того, что оно не сводимо к сущему, к предмет-
ности, вследствие чего порядок вещей и порядок бытия 
людей – не одно и то же. Отличие состоит в том, что по-
рядок бытия есть такое его устройство, которое неотде-
лимо от устраивания, от настроения присутствовать и со-
присутствовать в нем. Порядок существует постольку, 
поскольку люди его обживают, поскольку он является 
предметом их заботы. 

В онтологическом дискурсе социальный порядок рас-
сматривается как то, что делает сущее (в нашем слу-
чае – социальное сущее) открытым, разомкнутым в своей 
бытийной непосредственности и очевидности самоявля-
ющимся миром. «Бытие есть всякий раз бытие сущего» 
[1, с. 9].

Социальный порядок есть часть миропорядка (Welt, 
cosmoz). По Хайдеггеру, мир и есть порядок как откры-
тость бытия через сущее-в-целом.

Важно отметить, что экзистенция осмысливается им 
не просто как переживание человеком жизненных ситуа-
ций. В таком случае экзистенциалистский анализ подме-
нялся бы анализом психологическим. Экзистенция осмыс-
ливается онтологически как самообнаружение бытия. 

Но главный вопрос, касающийся онтологической при-
роды социального порядка, состоит в том, осуществля-
ется ли это самообнаружение бытия спонтанно как некое 
уникальное событие, откровение или же в самом бытии 
содержатся имманентные способы такого самообнаруже-
ния.

Бытие – нечто вечно ускользающее, сопротивляю-
щееся любой формализации, объективации. Оно есть 
трансценденция. Человек в акте трансцендирования (речь 
идет именно об онтологической трансценденции) выходит 
за пределы собственной ситуации, которая грозит стать 
предметностью. Но это трансцендирование в «никуда». 
Как пишет М. Мамардашвили: «К чему он трансцендирует, 
если трансцендентного объекта нет? К некоему символи-
ческому пределу и дальше, сквозь него... Однако культуры 
всегда сопротивляются трансценденции, это условие их 
существования; они замыкают, сковывают человеческое 
бытие, ибо всякая культура тяготеет к порядку, к стабиль-
ности» [2, с. 106].

При всем уважении к выдающемуся философу мы не 
можем согласиться с тем, что бытие есть нечто сопротив-
ляющееся сущему, что оно автономно от сущего. Неверно 
трактовать трансценденцию и в платоновском смысле, 
поскольку тогда пришлось бы признать подлинное бытие 
аналогом совершенного и самодостаточного сущего, на-
ходящегося за пределами обыденной эмпирической дей-
ствительности. 

Прежде чем продолжить анализ онтологии социаль-
ного порядка, обратим внимание на трудность исполь-
зования терминологии немецкого философа в целях на-
учного исследования. Метафоричность, амбивалентность 
смыслов, обращение к народной, часто устаревшей лекси-
ке – все это создаёт трудноразрешимые препятствия ау-
тентичного перевода хайдеггеровских текстов. Даже такое 

базовое хайдеггеровское понятие, как Dasein переводится 
различно. Целый ряд исследователей вообще считают 
невозможным аутентичный перевод слова Dasein, как 
и большинства других экзистенциалов. 

Поэтому, сохраняя основную интенцию научного 
анализа М. Хайдеггера, мы будем использовать русскую 
лексику в качестве «замещения» немецкой лексики, при-
меняемой философом.

Начнем с категории бытия. У Хайдеггера она означает 
следующее:

1. Свидетельство, обнаружение присутствия в мире. 
Вопрос о бытии – это вопрос о присутствии в мире. 

2. У бытия, строго говоря, нет структуры. Но бытие 
есть условие структурности и порядка в мире.

3. Бытие есть самоявленность сущего в виде собы-
тия. 

4. Бытие корреспондирует не только с сущим, но 
и с Ничто. С онтологической точки зрения Ничто не есть 
отрицание Бытия, а важнейшее условие его проявления 
и актуализации. Погружение в Ничто неизбежно в про-
цессе трансцендентального выхода человека за преде-
лы наличного сущего. Этот выход за горизонт наличного 
сущего есть важнейшее условие актуализации самого 
сущего, но уже не в качестве чистой наличности (пред-
метности), а в качестве фиксации (свидетельства) присут-
ствия человека в мире. Встреча с Ничто открывает (точ-
нее, приоткрывает) для человека дверь в подлинный мир, 
который есть сущее в целом. Но плата за дар открытости 
бытия – всеохватывающая тоска, экзистенциальный ужас, 
утрата смысловых опор. 

Вот «выжимка» из различных толковых словарей ос-
новных содержательных характеристик того, что обозна-
чается словом «сущее». Сущее – причастие глагола быть. 
Сущее определяется как нечто подлинное, истинное, схо-
жее, существенное, составляющее существо. Сущее – то, 
что является главным, важнейшим, основным, коренным. 
Сущее корреспондирует с сущностью. Сущность – со-
стояние сущего, его бытие. Сущее – то, что имеет бытие. 
Сущее указывает не только на настоящее (то, что есть на 
самом деле), но и на то, что должно быть. 

Подытожим: 
1) сущее есть бытие, проявляемое в модусах налично-

сти (как наличное, данное, пребывающее, находящееся, 
чистая открытость); 

2) сущее есть подлинное, существенное, избиратель-
ное бытие; 

3) сущее есть должное, значимое, оправдывающее 
себя бытие. 

Таким образом, сущее (в том числе и социальное су-
щее) есть то, в чём явлено, представлено бытие, оно есть 
репрезентант бытия, а бытие есть то, что является в су-
щем.

Для выявления связи понятия сущего с понятием со-
циального порядка мы используем слово «мир» в том 
значении, которое, к большому сожалению, в настоящее 
время практически утрачено, или, по крайней мере, редко 
применяется в современных научных дискурсах. На наш 
взгляд, наиболее точное и тонкое определение мира как 
мира социального даётся в энциклопедическом словаре 
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Ф. А. Брокгауза и И. А. Ефрона. Мир (κόσμος, mundus, 
Welt) в собственно философском смысле – «связная со-
вокупность множественного бытия в отличие от единого 
начала бытия» [3, с. 526]. Этимологические словари ука-
зывают на этический и экзистенциальный компоненты 
данного слова-понятия: мир как тишина, спокойствие, со-
гласие и т. д. 

«Мир» и «социальный порядок» очень близкие по-
нятия. Можно сказать так: мир есть онтологически во-
площённый порядок. Определим «мир-порядок» как пре-
бывающее в себе, самодостаточное, самотождественное 
совместное множественное бытие. Существенные призна-
ки мира как порядка: аутентичность, подлинность, очевид-
ность, имманентность, коллективная интенциональность, 
исчерпывающая полнота бытия. 

Понятие «мир» родственно хайдеггеровскому Dasein 
(«Вот-бытие»). Так же как и Dasein, мир не есть аналог 
бытия, он есть «чистая» его открытость, самоявлен-
ность, «просвет». Но мир – не только просвет бытия. 
Это именно социальный порядок, у которого как у не-
кой целостной наличности есть собственные границы, 
собственное социальное «тело», собственная интенци-
ональность. У мира как целостности есть своя история, 
своя темпоральность. 

Что значит «быть в мире»? «Бытие-в-мире» М. Хай-
деггер рассматривал как исходное состояние бытия че-
ловека, озабоченного своей заброшенностью в мир как 
целое. Этот мир как-то «устроен» (упорядочен), и забро-
шенный в него человек должен «встроить» своё бытие 
в этот порядок, «упорядочить» взаимоотношения своего 
бытия с бытием мирового целого. Забота об устроении 
собственного мира-бытия наподобие устроения дома есть 
фундаментальная онтологическая забота. «Быть дома 
повсюду значит: всегда и, главное, в целом». [4, с. 330]. 
Но фундаментальная забота о мире в целом есть одно-
временно и тревога, вызванная ощущением конечности 
бытия, его зыбкостью, ощущением возможной онтологи-
ческой утраты, которую можно осмыслить с помощью ме-
тафор «потухший очаг», «заброшенный дом», «покинутый 
корабль», «запущенный сад» и т. д. 

Однако забота об устроении мира не предзадана. 
Во-первых, чтобы быть озабоченным, нужно создавать 
предмет озабоченности (например, очаг), иметь мотива-
цию и настроение его воспроизводить и поддерживать. 
Во-вторых, забота всегда интенциональна в том смысле, 
что имеет всегда одни и те же избирательные способы 
«снятия», одни и те же фокусы озабоченности и настро-
енности: жертвоприношения, крестовые походы, охота на 
ведьм, строительство пирамид, петушиные бои, карнава-
лы, футбол и т. п. В-третьих, забота имеет свой срок. По-
чему одна забота затухает и появляется новая? Вчераш-
ние заботы старших поколений мало волнуют молодых. 
Кто обращает внимание на лозунги и символику прошлого 
и вспоминает кумиров прошлых лет? 

За «скобками» научного исследования зачастую ока-
зывается живая действительность конкретных людей 
в захваченности, застигнутости событием (здесь и сей-
час). Но как «ухватить» эту живую действительность, как 
можно понять бытие в качестве условия мира в его само-

данности («мировости»)? Данная проблема остается от-
крытой. Нас эта проблема интересует, ещё раз подчер-
кнём, с точки зрения экспликации феномена социального 
порядка. 

Онтосоциальный анализ можно представить как «ар-
хеологическую» (если воспользоваться термином М. Фуко) 
реконструкцию социального бытия. Разумеется, мы 
вкладываем в слово «археологический» несколько иной 
смысл. Хотя смысловая интенция общая: «заставить» 
бытие (у Фуко – дискурс) открыться, свидетельствовать 
о себе самом, говорить о себе собственным голосом, не 
прибегая к интерпретациям интерпретаторов (летописцев, 
историков, писателей и т. д.). 

 Задача усложняется тем, что нас интересует не про-
сто сиюминутное озарение от внезапно настигшей нас ис-
тины, внезапного переживания событийности, наподобие 
«удара обухом по голове», как говаривал Ф. Кафка. Нас 
интересует бытие как участник конституирования со-
циального порядка, мироустройства. 

Суть нашего метода онтосоциальной реконструкции 
состоит в выявлении феноменальных слоёв миробытия, 
их генезиса, онтологической связи между ними. 

Речь идет именно о слоях миробытия (мировости 
мира), а не о слоях бытия как такового, поскольку, как мы 
отмечали, у бытия как манифестации экзистенциалов нет 
собственных структур и, следовательно, оно не подлежит 
структурной стратификации. 

Онтосоциальная реконструкция представляет собой 
синтез онтологической редукции и историко-генетиче-
ской реконструкции истоков миробытия. Миробытие есть 
встреча бытия и мира, проявляющаяся прежде всего как 
событие. Логику со-бытия хорошо показал интерпрета-
тор М. Хайдеггера Ж.-Л. Нанси. Событие есть встреча 
(со-бытие) с чем-то внешним, иным. Но эта встреча не 
означает просто «находиться рядом», «быть рядополо-
женным». Логика этого «со» – со-бытия, Mit-Sein, кото-
рое, по Хайдеггеру, является во времени коррелятом 
Dasein, – представляет собой логику единства внутренне-
го и внешнего [5, с. 96]. Быть обращенным к миру – «зна-
чит пребывать на пределе, там, где внутреннее и внешнее 
даны одновременно, где ни внутреннее, ни внешнее не 
даны как таковые» [5, с. 97].

Наличие экзистенциальной границы, предела – важ-
нейшее условие конституирования мира. И эта граница 
имеет экзистенциальную природу, благодаря ей проис-
ходит встреча с другими, переход в мир «других», в мир 
«другости» и в то же время непрерывное возвращение 
к себе.

Онтосоциальная реконструкция эксплицирует первич-
ный слой мировости (миробытия), который можно назвать 
истоком мира. Таким истоком человеческого бытия явля-
ется экзистенциальная заброшенность человека в мир. 
Заброшенность ставит человека перед лицом мировой 
тотальности, которая таит угрозу «растворения» во все-
ленской пустоте человеческого я. Заброшенность в мир 
рождает чувство тревоги, экзистенциального страха, от-
чаяния. 

Таким образом, первичное бытие – это экзистенциаль-
ное предстояние, первичный опыт встречи человека с Ни-
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что. Ничто это тоже сущее, быть может, не менее важное 
сущее, чем Dasein Хайдеггера, поскольку его наличие 
и наличествование – важнейший конструкт экзистенциаль-
ного предела, границы. Но в первичном слое миро-бытия 
нет ни ресурсов, ни опыта встречи с Ничто. Ничто ещё 
не определено. Оно есть бездна. И встреча с Ничто – это 
«прыжок в бездну». Ещё нет события, поскольку нет эк-
зистенциальной границы между существованием чело-
века и существованием мира. Значит, нет и вопрошания 
о мире, нет заботы о нём. Мира ещё нет.

Такое состояние американский этнограф Виктор Тёр-
нер называет «коммунитас» [6]. Речь идет о простейших 
социальных состояниях, отношениях, нулевом рудимен-
тарном пласте порядка человеческой жизни. 

Вторичный слой миробытия, аналитически вычле-
няемый с помощью онтосоциальной реконструкции мы 
называем «космическим». Бытие растворено в Космосе 
как тотальном Сущем. Здесь еще не стоит вопрос о при-
сутствии при мире или в мире, поскольку еще нет чёткой 
границы между внешним и внутренним, нет зазора между 
бытием и миром, нет событийности. Нет и практик транс-
цендирования: всё происходит внутри Космоса. Мир еще 
не определен. Но он просвечен бытием, он и есть Свет, 
пронизывающий все сущее. 

Во вторичном слое уже появляются первые признаки 
номоса (Закона), которые особенно явно обнаруживаются 
в эйдетической трактовке космического у Платона. Появ-
ляется особое настроение как влечение к чему-то близко-
му, родному. Именно во втором слое зарождается первый 
интенциональный опыт «родного», «Родины». 

Третий слой миробытия: «нуминозный». Нуминоз-
ные состояния есть состояния человека, переживающего 
чувство сакральности. Речь идет об экзистенциальной 
встрече с Сущим как могущественной силой, захваты-
вающей всё существо тварного человека. Самочувствие 
«тварности» есть переживание человеком ничтожности 
своего существа. Нуминозность не следует рассматривать 
как трансцендентное начало мироустроения. Для того 
чтобы трансцендировать к Высшим принципам бытия, не-
обходима такая граница, такое приватное пространство, 
где человек мог бы встречаться с Всевышним в качестве 
суверенного сущего. Но нуминозный слой миробытия 
такого приватного пространства «не предусматривает». 
В данном слое происходит осознание Ничто как покинуто-
сти бытия высшими силами, как богооставленности. Ми-
роустройство зыбко. Оно может лишиться божественного 
Света и погрузиться во Тьму. 

Нуминозный слой «схватывается» символически. 
Божественное Сущее непознаваемо рационально, но по-
знаваемы символьные репрезентанты божественного. 
Поскольку символы обозначают не вещи, а образы Бога, 
они обладают подлинной онтологической силой. Символы 
образуют символические пространства, в которых человек 
занимает своё символическое место. 

Таким образом, бытие всецело подчиняется символи-
ческому сакральному сущему, которое, проникая в бытие, 
способно захватить его целиком. Однако для того, чтобы 
поддерживать символическую конструкцию мира как абсо-
лютного репрезентанта подлинного человеческого бытия, 

требуются колоссальные усилия (интеллектуальные, ма-
териальные, институциональные). 

Четвертый слой миробытия, аналитически вычленя-
емый онтосоциальной реконструкцией, – дуальный. Ду-
альность означает появление демаркации между бытием 
и сущим. Эта демаркация в социальных практиках прояв-
ляется, в частности, в разделении экзистенциальных со-
стояний человека на «светские» и «сакральные». Онтоло-
гический смысл дуальности миробытия состоит в том, что 
между бытием и сущим появляется зазор в виде особых 
приватных пространств, представляющих собой горизонт 
возможностей, в пределах которого появляются особые 
приватные пространства человеческой свободы. Появля-
ется возможность дистанцироваться от мира как сущего, 
иметь сингулярную точку позиционирования относительно 
этого мира.

В то же время особенность этих приватных про-
странств в том, что в них символьные посредники со-
циального сущего превращаются в ресурс, в инструмент 
свободного творчества бытия, при этом сохраняя онто-
логический статус аутентичности. Речь идет о таких сим-
вольных формах бытия как деньги, право, социальное 
положение, титулы и т. д. Именно в этом слое получает 
развитие личностное отношение к миру. Человек обретает 
лицо-имя как пропуск и паспорт в аутентичный социаль-
ный мир. 

Пятый слой – метафизический. Слово «метафизи-
ческий» дано в том значении, которое вкладывал в него 
М. Хайдеггер, полагавший, что пагубным для челове-
чества последствием технического отношения к миру 
(Gestell) стала монополизация «метафизическим миром 
тотального социального сущего» права говорить от лица 
бытия.

Такая монополизация означает перестройку всего 
мироустройства путем трансценденции всего бытийного 
к отчужденным и отчуждающим абстрактным замести-
телям: «субъект», «статус», «толерантность», «деньги», 
«любовь», «работа», «благополучие» и т. д. Социум 
предоставляет человеку «не социальность, а лишь её 
абстракцию – «социетальность»: потребность в овнеш-
нении и ранжировании смыслов» [7, с. 27]. Абстрактные 
репрезентанты делают мир предсказуемым, понятным. 
Быть субъектом (абстрактным репрезентантом человека) 
«некрасиво», зато именно субъекты могут строить со-
вместные с другими планы, координировать и соотносить 
свои действия с людьми, с которыми они даже не знако-
мы, включаться в различные сектора общественной жизни 
(такие же абстрактные, как и они сами). 

Шестой слой – симулятивный, актуализирующийся 
в эпоху постмодерна. Главная его особенность – низве-
дение бытия до уровня сущего. В этом слое возникают 
виртуальные миры, в которых «означаемое» полностью 
фабрикуется «означающим» посредством изощренных 
коммуникативных технологий. Постмодернистский поря-
док строится на имитационных способах бытия. Человек 
превращается в имитационную машину, производящую 
впечатление и легко поддающуюся внешним манипуляци-
ям. Данный слой миробытия (или, точнее, квазимиробы-
тия) нуждается в специальном исследовании.
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Итак, онтология социального порядка, по сути, есть 
онтология мира, мироустройства как воплощения бытия 
людей в формах социального сущего. Социальное сущее 
и бытие взаимопроникают друг в друга, образуя необхо-
димую дискретность, поступательность, аутентичность со-
циального порядка. При этом нельзя говорить об их пол-
ном совпадении, релевантности. Определенные разрывы 
бытия и социального сущего сопряжены с экзистенциаль-
ными рисками разрушения аутентичности социальных 
порядков. В то же время они создают определённое экзи-
стенциальное напряжение, приводящее к новым формам 
заботы о мире. 
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РЕЛИГИОЗНО-ФИЛОСОФСКИЕ МОДЕЛИ 
ЧЕЛОВЕКА: ДВУМЕРНЫЙ ЧЕЛОВЕК

В статье описываются и анализируются две основные 
религиозно-философские модели человека – модели дву-
мерного и трехмерного человека. Сторонники дуальной 
модели рассматривают человека как единство матери-
ального тела и нематериальной души, а человеческий 
дух отождествляют с интеллектуальными способностями 
души. Сторонники же трехмерной модели вводят в струк-
туру души внешние чувства, волю и интеллект, а дух че-
ловека понимают как единство веры, интуиции и совести

Ключевые слова: человек, тело, функции души, па-
радокс души, функции духа, плотский человек, духовный 
человек.

RELIGIOUS PHILOSOPHICAL MODEL OF MAN:  
TWO-DIMENTIONAL MAN

The article describes and analyses two main religious-
philosophical models of a human being – models of two 
dimensions and three dimensions of a person. Supporters of 
the dual model treat a man as the unity of material body and 
immaterial soul; they identify human spirit with the intellectual 
capacity of the soul. Supporters of the model of three 
dimensions introduce into the structure of the human soul 
external feelings, will and intelligence; but man’s spirit they 
understand as the unity of faith, intuition and conscience.

Key words: man, body, soul’s functions, paradox of human 
soul, spirit’s functions, carnal man, spiritual man.

Понятие «человек» не поддается исчерпывающему 
определению. Древние мудрецы, сравнивая человека 
с вселенной, называли его «микрокосмосом». Человека 
по-разному определяют как: 1) разновидность животных; 
2) сущее, выходящее за рамки биосферы и противостоя-
щее ей; 3) человеческий род; 4) индивид, личность. Одни 
антропологи предпочитают считать человека существом 
разумным (homo sapiens), вторые – производящим (homo 
faber), третьи – созидающим символы (homo symbolicus), 
четвертые – существом общественным (zoo politikon). 
Христианство развило представление о человеке как лич-
ности, сотворенной по образу и подобию Божьему и обла-
дающей свободой в выборе добра и зла. Мыслители-гума-
нисты объявили человека высшей ценностью. Б. Паскаль 
выразил драму человеческой экзистенции формулой 
«Человек есть мыслящий тростник». Ф. Ницше разгля-
дел в человеке «еще не установившееся животное». По 
дефиниции К. Маркса, «сущность человека <...> в своей 
действительности есть совокупность всех общественных 

отношений». Вероятно, в человеке синкретично перепле-
тены все перечисленные признаки. 

Известны три основные религиозно-философские мо-
дели человека – одномерная, двумерная и трехмерная. 
Одномерная модель очень проста: человек состоит либо 
из духа (спиритуализм) и тогда все остальное в нем – чи-
стая кажимость, либо из материи (материализм) и тогда 
его психика – всего лишь одна из функций материального 
мозга. Согласно дуальной модели в человеке соседствуют 
два начала, не выводимые друг из друга, а именно душа 
и плоть; душа – принцип тела, плоть – материя тела. Со-
вместно действуя, душа и плоть образуют целое – тело. 
Что же касается духа, то он в дуальной модели описы-
вается как один из моментов души: дух – это разумная 
душа, интеллект как высшая часть души. При описании 
дуализма нередко прибегают к выражению «Бог из маши-
ны». Имеется в виду следующий сценический прием, ши-
роко применяемый в XVII–XVIII вв. в театральных пьесах: 
в конце пьесы сверху на сценической машине спускается 
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какой-нибудь античный бог и обеспечивает вместо на-
мечающейся трагической развязки счастливую концовку. 
В трехмерной модели человека постулированы три на-
чала – душа, дух и плоть – и противопоставлены понятия 
душевного и духовного человека. 

Сторонники дуальной модели понимают под духовно-
стью максимальное развитие всех свойств души, зачисляя 
в разряд этих свойств эмоции, чувства, волю, разум, ин-
туицию и веру. Сторонники же трехмерной модели вводят 
в структуру души внешние чувства, волю и интеллект, 
а дух понимают как единство веры, интуиции и совести 
(мистического соприсутствия в сущностях). Эмпириче-
ски невозможно установить, насколько тесно душа слита 
с плотью и способна ли она по своей воле отлучаться из 
тела, становиться свободным духом, насыщать себя со-
держанием внеположенного ей духовного мира.

Душа – узник тела или свободный дух? В раннем 
христианстве конкурировали две онтологии человеческой 
телесности – платоновско-гностическая и библейская. 
Платоники и гностики были пневмофилами (духолюбами) 
и сомофобами (телоненавистниками): они считали тело 
источником всякого зла и несчастий, мешающим познавать 
Бога; заключение пневмы (духа) в тело есть наказание за 
грех; чем более греховен человек, тем в более уродливой 
форме воплощена его душа. Напротив, в Библии тело 
и душа трактуются как взаимодополняющие аспекты лич-
ности человека, никогда не существующие друг без друга: 
тело – храм духа; без тела невозможно наказать или награ-
дить человека за его поступки. Если душа – узник тела, то 
она может духовно совершенствоваться только благодаря 
привхождению в нее – извне или из неких глубин «я» – сво-
бодного духа; тогда дух и душа суть разные компоненты 
личности. Если же душа сама вольна решать, замыкаться 
ли ей в теле или в любое время выходить наружу и затем 
возвращаться, то именно она определяет, быть ли ей преи-
мущественно плотской (плотяной) или духовной. Либо есть 
две породы людей: одни рождены с душой как свободным 
духом, а другие – с плотской душой, нуждающейся в помо-
щи внешних духов. Но кто знает, так ли это?

На сей счет среди философов нет единогласия. По Тер-
туллиану, душа без тела – ничто, она соединяется с Бо-
гом через тело, которое есть «якорь спасения» человека. 
«Ни душа сама по себе, – утверждает Тертуллиан, – не 
есть человек, так как она потом помещена была в тот об-
раз, который уже назывался человеком, ни тело без души 
не есть человек, потому что оно после выхода души назы-
вается “трупом”. Поэтому слово “человек” есть как бы fibula, 
пряжка или крючок, для двух связанных субстанций» [1, 
с. 60]. В «Трактате о душе» Ж. О. Ламетри пишет о невоз-
можности представить себе душу вне тела или хотя бы на 
мгновение покидающую его. Все свойства души познаются 
через телесные проявления и внутренние чувства. «Поэто-
му если в телах имеется движущее начало и если доказано, 
что последнее заставляет сердце биться, нервы чувство-
вать и мозг думать, то отсюда вытекает с необходимостью, 
что именно это начало называют “душой”» [2, с. 59]. 

Дух непротяжен, не заполняет пространства, душа же, 
слившись с телом, как бы находится в определенном ме-
сте, не бывает одновременно в двух предметах, постоян-

но помнит о своем теле. Она есть непрерываемый поток 
переживаний, непосредственное единство «я», целост-
ность субъективности, длительность личности, энергия 
самосохранения, принцип жизни, центр телесного и реф-
лексивного опыта. О своей плоти душа знает в формах 
эмоции, восприятия, воображения, а о своих внутренних 
состояниях – в форме мышления. Душа держит движение 
внутри себя, она активна. 

Б. Спиноза говорил о душе как идее тела, а о лично-
сти как сплаве тела и души; душа не только воспринимает 
состояние тела, но и имеет идеи этих состояний. Один 
только Бог, полагал Г. В. Лейбниц, есть субстанция, по-
истине отделенная от материи, все же сотворенные души 
имеют тела и слиты с ними. Э. Б. де Кондильяк кратко 
определял душу как субстанцию, которая чувствует. Другие 
философы склоняются к мнению об относительной само-
стоятельности души в исполнении своих плотских функций. 
Пифагор и Платон считали душу слабо привязанной к телу, 
а ее выходы из тела оценивали как очищение души и вос-
становление ее подлинного бытия. Р. Декарт видел в душе 
«маленького внутреннего человека», живущего собствен-
ной жизнью. Душа постепенно налаживает свои взаимоот-
ношения с телом, учится пользоваться органами чувств, 
различать в звуке слово, а в слове идею. А. Н. Радищев 
писал о душе человека как существе «самом по себе», не-
раздельном в своих чувствованиях и мыслях; благодаря 
простоте, непротяженности и неразделимости своей души 
человек ощущает свою тождественность и свою целост-
ность вчера и сегодня. Д. Дидро отмечал, что душа «уста-
ет, как и тело; как и тело, она отдыхает. Она теряет свою 
власть над телом, подобно тому, как тело теряет свою 
власть над нею» [3, с. 522]. Душа подчас пресыщается ве-
сельем, печалью, сердитостью, нежностью, лицемерием, 
сладострастием. Тогда она уходит в себя, изолируется от 
мира и собственного тела. Открываться или закрываться 
миру и своему телу душа может лишь постольку, поскольку 
она автономна в диалоге с плотью.

Парадокс души. Из вышесказанного возникает пара-
докс: 1) тело живо в силу действия души; в неподвижном 
теле души нет; душа никогда не молчит, говорит, постоян-
но сохраняет тело, а болезнь души вызывает разрушение 
и смерть тела (скончаться можно даже из-за мимолетного 
ужасания души); 2) жизнь тела продолжается даже тогда, 
когда душа вступает в разлад с телом, замыкается в себе, 
становится бесчувственной, разучивается пользоваться 
телом либо еще не обучилась им владеть. Иными слова-
ми, душа находится отнюдь не в простых отношениях со 
своим телом. Иногда душа как бы владеет телом, а порой, 
наоборот, тело владеет душой как своим орудием. Душа 
свободна в теле, если обладающее ею существо поступа-
ет в соответствии с законами своего организма. В против-
ном случае отношения между телом и душой осложняют-
ся, гармония между ними исчезает. 

Были и более определенные утверждения о душе: 
она никогда не удовлетворена и вынуждена всецело за-
ниматься оживлением и сохранением тела. Платоники ус-
матривали в теле темницу бессмертной души, призывали 
к развоплощению души, дабы она созерцала чистую сущ-
ность бытия. Эллин смотрел на мир как на вечное кругов-
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ращение, а спасение от круговорота искал в неподвижном 
мире идей. Стремление души к наружному духу проявля-
ется из-за ее недовольства незавершенностью наличного 
бытия, отграниченности тела от всеединства мира. Тяга 
к «безусловному себе» есть воспоминание души о том, что 
она созерцала до своего принудительного воплощения. 

«Почему моя душа рвется наружу? – спрашивает 
Л. А. Фейербах. – Потому, что я только тогда у цели и во-
обще только тогда имею покой, когда дошел до последней 
границы, до самого крайнего предела. Внутреннему пред-
стоит внешнее; оно еще не то, чем может быть, еще не 
высказалось, еще не чувственно, не действительно...» 
[4, с. 226]. Будучи материалистом, Фейербах признает 
лишь опредмеченный в словах и вещах выход души во-
вне, а насыщение души содержанием универсума объ-
ясняет распредмечиванием человеком мира. По Гегелю 
же, контакт души с объективным духом происходит вну-
тренним образом: душа обособляется в индивидуальный 
субъект, со временем пробуждается и начинает раз-
личать в себе самое себя и дух [5, с. 73]. Так или иначе, 
философская проблема различения пространственных 
и личностных характеристик души и духа остается нераз-
решимой и отражает противостояние наиболее распро-
страненных – дуальной и трехмерной – моделей взаимос-
вязи души и духа. Продолжим анализ этих двух моделей.

Дуальная модель. Согласно дуальной модели, душа 
имеет две стороны: она обращена и к плоти (плотская 
функция), и к духу (духовная функция). Плоть подчинена 
миру вещей, закону причинности, принципу детерминиз-
ма, а мозг управляет ею и хранит в памяти опыт плоти. 
Но духом (в данной модели – как разумной частью души) 
человек принадлежит к миру умопостигаемому, миру сво-
боды (Кант). «Поэтому необходимо признать, – пишет 
я. Ф. Войно-ясенецкий, – что, кроме мозга должен быть 
и другой, гораздо более важный и могучий субстрат па-
мяти. И мы считаем таким субстратом дух человеческий, 
в котором навеки отпечатлеваются все наши психофизи-
ческие акты» [6, с. 136]. 

А вот как, например, дуальная модель раскрывается 
в авторитетных текстах Веры Бахаи. «Душа обладает дву-
мя способностями, – пишет Абдул-Баха. – Первая: неваж-
но, каким образом душа получает информацию об окружа-
ющем мире – посредством глаз, ушей или мозга, важно, 
что именно она, с помощью мозга, передает свои желания 
и намерения нашим рукам и языку и, таким образом, вы-
ражает себя. Дух – истинный источник жизни нашей души. 
Вторая особенность души проявляется в мире видений, 
порожденных душой, в которой обитает дух, в котором она 
воплощается, не прибегая к помощи органов чувств. Там, 
в царстве видений, душа видит без помощи глаз, слышит, 
не пользуясь услугами ушей, и путешествует в то время, 
когда сами мы недвижны. Поэтому ясно, что дух в чело-
веческой душе может проявляться, пользуясь физическим 
телом и органами чувств, хотя и без их помощи он спосо-
бен существовать и действовать в мире видений. Это, не-
сомненно, доказывает превосходство Духа над материей» 
[7, с. 59–60]. 

Душа, следовательно, воспринимает вещи через внеш-
ние органы чувств, управляет телом через мозг, созерцает 
духовную реальность внутренним взором, интуитивно, 
перемещаясь самостоятельно в мир духа и воплощаясь 
в дух. Соответственно, развитая душевность – умение при-
обретать эмпирическую информацию, управлять телом, 
заниматься интеллектуальным трудом и владеть навыками 
умозрения – способствует усилению духовной грани души. 
Правда, телесная и духовная стороны души не всегда бы-
вают развиты одинаково и гармонично. Возможно преобла-
дание той или другой стороны. Более того, иногда утверж-
дают, что для лучшего проявления трансцендентальных 
способностей рациональной души (духа) требуется осла-
бевание и даже угасание обычного, феноменального со-
знания; в этом случае высшую часть души именуют «сверх-
сознанием». Как бы то ни было, духовность в дуальной 
модели есть только момент душевности.

Не соглашаясь со сближением интеллекта и духа, 
Д. Л. Андреев пишет: «Есть два различных рода явлений: ду-
ховный и интеллектуальный. Почти вся область науки и тем 
более техники принадлежит ко второму ряду; в него входят 
также философские, эстетические и моральные построения 
в той мере, в какой они высвобождаются из-под представ-
лений и переживаний иноприродного, иноматериального, 
запредельного, духовного в точном смысле этого слова <...> 
Духовный же ряд состоит из человеческих проявлений, нахо-
дящихся в связи именно с понятием многослойности бытия 
и с ощущением многообразных нитей, с которыми связан 
физический план жизни с планами иноматериальными и ду-
ховными. Сюда полностью относятся области религии, спи-
ритуалистической философии, метаистории, магии высокой 
этики и наиболее глубокие творения литературы, музыки, 
пространственных искусств» [8, с. 209]. 

Развитие интеллекта не обязательно ведет к росту 
духовности человека, оно может также препятствовать 
этому росту; ни многознание уму не научает, ни интеллект 
сам по себе не делает человека духовным.
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Недавнее советское прошлое является на протяжении 
последних двух десятилетий постоянным объектом языко-
вой рефлексии. «Отголоски» советского дискурса отмеча-
ются во всех сферах современного языка: в разговорной 
речи, в СМИ, в художественной литературе. На примере 
повести Л. Улицкой «Веселые похороны» были выявлены 
две базовые авторские концепции в отношении советского 
сверхтекста: стратегия реконструкции и стратегия де-
конструкции. То, в реализации какой стратегии участвуют 
те или иные знаки языка советской эпохи, должно являть-
ся, по нашему мнению, важным критерием при выборе 
переводческого приема. 

Знаки, реализующие стратегию реконструкции со-
ветского прототекста, воспроизводятся автором с целью 
воссоздания обстановки советского времени. Проблема 
поиска средств, помогающих инокультурному реципиенту 
в реконструкции чужой культуры, представляет особый 
интерес в современном переводоведении. Мы считаем 
принципиально важным определение того, является ли 
актуализация стоящей за знаками советского прототекста 
имплицитной информации обязательным или факульта-
тивным условием понимания текстового фрагмента. Обще-
известно, что отсутствие фоновых знаний может привести 
к непониманию текстового фрагмента. Высказывания 
должны интерпретироваться «на основе значительного 
объема контекстуальной информации, большая часть 
которой является имплицитной» [1, с. 275]. Важность дан-
ного критерия отмечают многие исследователи: «При сопо-
ставлении культур необходимы интерпретация культурных 
кодов, адаптация текста перевода, чтобы облегчить пони-
мание национального мировоззрения культурно значимых 
элементов в тексте. Без подобной адаптации велика веро-
ятность того, что тексты, имеющие смысл в одной культу-
ре, будут непонятны и бессмысленны в другой» [2, с. 55]. 

А. Д. Швейцер, предлагая типологию переводческой 
эквивалентности, выделяет следущие ее виды: семанти-
ческая (формальная), коммуникативная (текстовая, ситуа-
тивная) и прагматическая (функциональная) [3]. Что каса-

ется знаков, реализующих стратегию реконструкции, для 
адекватного понимания которых требуется актуализация 
имплицитной информации, то, по нашему мнению, они 
должны быть переведены по принципу коммуникативной 
эквивалентности, определяемой Г. Йегером как отноше-
ние между текстами, существующее в тех случаях, когда 
оба текста совпадают по своей коммуникативной ценно-
сти, или, иными словами, способны вызвать одинаковый 
коммуникативный эффект. Последний понимается как 
передача адресату определенного мыслительного содер-
жания [3, с. 79]. Декодировать и экплицировать в тексте 
перевода это мыслительное содержание – первостепен-
ная задача переводчика. 

Согласно Г. В. Денисовой, в отношении перевода эт-
носпецифического текста переводчики используют две 
основные стратегии: адаптация (этноцентрическое при-
способление исходного текста к ценностям принимающей 
культуры) и отчуждение (фиксация отличий исходной 
культуры от переводной) [4]. Анализ переводного текста 
повести «Веселые похороны», название которого на ан-
глийском звучит как «Похоронная вечеринка» – «The Fu-
neral Party», свидетельствует о том, что переводчик Cathy 
Porter из двух стратегий использует почти исключительно 
первую. Важно отметить при этом, что невозможность вос-
становления не выраженных вербально социокультурных, 
темпорально-маркированных смыслов, стоящих за ис-
следуемыми знаками, приводит к непониманию текстовых 
фрагментов реципиентом перевода, к искажению авторско-
го замысла. Думается, что перевод в этом случае должен 
предполагать восполнение этих имплицитных смыслов. 

Приведем в качестве примера фрагмент анализа 
функционирования знаков советского прототекста пар-
тийный и беспартийный, реализующих стратегию рекон-
струкции Л. Улицкой: 

– Ничего я не могу сделать. Не хочет он. Смеется. 
Пусть, говорит, твой Бог меня беспартийного при-
мет, – опустила Нина свою слабую маленькую головку.
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– Нин, ты что? Вы здесь как в лесу живете. Да на 
что же Господу Богу партийные?

“I can’t do anything, he doesn’t want it. He just laughs. 
Fine, he says, let your God take me, as I am unaffiliated with 
any party.” Nina bowed her frail little head.

“Maria Ignatevna opened her eyes wide. “What’s wrong 
with you, girl? What does the good Lord care about the party?”  

В данном фрагменте переводчик использует «опи-
сательный перевод» (Л. С. Бархударов) лексемы бес-
партийный – unaffiliated with any party (не состоящий ни 
в какой партии), что приводит в переводе к неоправданной 
генерализации значения слова партия, тогда как Л. Улиц-
кая в оригинале сравнивает обряд крещения со вступле-
нием в КПСС. Таким образом, переводчик не передает 
иронию Л. Улицкой, связанную с тем, что идеологическое 
(политическое) в советские времена расценивалось «как 
категория духовной жизни, мировоззрения» [5, с. 19], сле-
довательно, беспартийный приравнивается к бездуховно-
му, неверующему и, по Л. Улицкой, некрещеному. Ирони-
ческий подтекст фрагмента, как представляется, должен 
быть восполнен при помощи компенсирующего перевода. 
Таким приемом может быть одновременная актуализация 
в переводе контаминируемых значений слова беспартий-
ный: ‘не член КПСС’ и ‘некрещеный’: Let your God take me, 
as I am both unchristened and unaffiliated with KPSS.

Знаки, реализующие стратегию деконструкции (ин-
теграция исследуемых знаков в языковую игру), должны 
переводиться по принципу прагматической (функцио-
нальной) эквивалентности. Их могут заменить «функци-
ональные эквиваленты» (А. Людсканов). Так, гипотезу 
о функциональной эквивалентности, определяемую 
Ю. Л. Оболенской как «стилистическое подобие, то есть 
достижение эквивалентности изобразительных средств, 
которое не может сводиться к формальному тождеству 
языковых элементов» [6, с. 141], выдвигает большинство 
исследователей художественного перевода. Считаем, 
что в этом случае стратегия переводчика должна быть 
направлена на сохранение тождества прагматического 
эффекта оригинального и переводного текстов. Данная 
гипотеза подтверждается выводами отечественных и за-
рубежных исследователей в области художественного пе-
ревода, постулирующих не эквивалентность означаемого, 
а эквивалентность функциональную. Как показывает ана-
лиз, в целях сохранения стратегии деконструкции Л. Улиц-
кой прием адаптации, а именно поиск функционального 
эквивалента, на наш взгляд, является удачным, так как ха-
рактер прагматического воздействия, значимый для ори-
гинала, остается в переводе благодаря введению Cathy 
Porter метафорических конструкций и языковой игры, акту-
альной для принимающей культуры. Рассмотрим пример 
удачной реализации рассматриваемой стратегии. 

Непрерывно шла хроника: на Лубянке свалили Дзер-
жинского и показали опустевший цоколь, лучший из всех 
памятников советской власти – пустой пьедестал. 
Партия – из гранита, мрамора, стали, как она сама себя 
расписывала, – сыпалась как труха, исчезала как наваж-
дение.

The news bulletins continued uninterruptedly: on Lyubyan-
ka Square they toppled the statue to Dzerzhinsky and showed 

the empty plinth. The finest monument to Soviet power was 
an empty pedestal; the party, which had immortalized itself in 
granite, marble and steel, had crumbled to dust and vanished 
like a hallucination.

В данном фрагменте находит свое применение пере-
водческий прием метафорическое выражение оригина-
ла – метафорическое выражение, актуальное для прини-
мающей культуры. В переводном тексте осуществляется 
замена метонимического сочетания оригинала полным вы-
ражением перевода (свалить Дзержинского – topple the 
statue to Dzerzhinsky (свалить памятник Дзержинскому). 
Фрагмент текста-оригинала партия – из гранита, мрамора, 
стали, воспринимаемого как «чужое слово» (как она сама 
себя расписывала), не репрезентируется таким же образом 
в новом тексте. Подобная позиция переводчика объясняет-
ся, очевидно, тем, что для англоязычного читателя неакту-
альна высокая воспроизводимость данных лексем в рамках 
тоталитарного дискурса (ср. Отлит из Ленинской стали, 
прообраз грядущих веков [О Советском Союзе]; Закаляйся, 
как сталь! – призыв к занятиям физкультурой и спортом). 
Для передачи анализируемого текстового фрагмента пере-
водчик использует предикатив immortalize: to make some-
one or something famous for a very long time, for example by 
writing about them or painting them (увековечить). Данная 
переводческая стратегия позволяет воспроизводить новые 
метафорические противопоставления ‘созидание на века’, 
‘вечность’ – ‘разрушение’, ‘небытие’. 

Сопоставительный анализ показал, что используе-
мая переводчиком Cathy Porter стратегия адаптации при 
переводе фрагментов художественного текста, в которых 
авторская ирония построена на пресуппозиции автора 
и адресата оригинала, не всегда эффективна. В этих слу-
чаях целесообразно использовать стратегию отчуждения, 
а именно приемы компенсирующего перевода. Если же 
используемые переводчиком метафорические и игровые 
конструкции актуальны для принимающией культуры, то 
и прием адаптации может быть успешным.

Таким образом, перевод этноспецифического художе-
ственного текста – сложный когнитивный процесс, предпо-
лагающий осуществление некоего исследования: анализа 
законов текста оригинала на разных языковых уровнях (от 
фонетического до дискурсивного). Разграничение автор-
ских концепций в отношении темпорально- и националь-
но-маркированных знаков и применение при их трансля-
ции различных переводческих стратегий, предлагаемое 
в данном исследовании, как представляется, поможет 
переводчику в этом сложном процессе и, надеемся, по-
служит стимулом для появления качественно новых пере-
водов текстов современной прозы. 
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Рынок образовательных услуг в России предлагает со-
временные и адаптированные к нынешним реалиям учеб-
ные программы. При этом нередко студенты, даже бле-
стяще окончившие высшие учебные заведения, не вполне 
подготовлены к реальной жизни, поскольку усвоенные 
теоретические знания не подкрепляются практическими 
умениями. Нельзя не отметить и некоторый отрыв отече-
ственной науки и методики преподавания от тенденций 
и методик преподавания за рубежом, многие элементы 
которых могли бы быть успешно использованы в процес-
се подготовки квалифицированных кадров. Одной из таких 
методик является популярный и давно успешно применя-
емый в бизнес-образовании кейс-метод, направленный на 
выработку практических навыков анализа, принятия реше-
ний и оценки последствий. 

На занятиях по русскому языку данный метод может 
применяться для развития навыков ведения дискуссий, 
переговоров, для совершенствования умения общаться 
в команде, а также для эффективного использования 
в речи и закрепления изучаемого лексического и грамма-
тического материала.

Теоретико-методологическую базу этого метода со-
ставляет современный активный подход к обучению. За 
рубежом кейс-метод используется достаточно давно, 
он «…зародился в Гарвардской школе бизнеса в начале 
ХХ века. В 1920 г. после издания сборника кейсов был 
осуществлен перевод всей системы обучения менеджмен-
ту в Гарвардской школе на методику CASE STUDY (обу-
чение на основе реальных ситуаций)» [1]. Как правило, 
кейсы наиболее активно используют на занятиях по ме-
неджменту, маркетингу, статистике, а также бизнес-праву. 
В настоящее время кейсы активно используют и на заня-

тиях по русскому языку. Суть данного метода заключается 
«…в том, что студенту предлагают осмыслить жизненную 
ситуацию, описание которой отражает какую-либо прак-
тическую проблему и актуализирует определенный ком-
плекс знаний, который необходимо усвоить при разреше-
нии данной проблемы. При этом сама проблема не имеет 
однозначных решений» [1]. 

Основные идеи кейс-технологии:
1. Метод предназначен для получения знаний по дис-

циплинам, истина в которых плюралистична, то есть нет 
однозначного ответа на поставленный вопрос. 

2. Акцент обучения переносится не на получение ин-
формации в готовом виде, а на формирование личного, 
индивидуального знания, на сотворчество студента и пре-
подавателя.

3. Результатом применения метода являются не 
только знания, но и навыки профессиональной деятель-
ности.

4. Технология метода заключается в следующем: по 
определенным правилам разрабатывается модель кон-
кретной ситуации, произошедшей в реальной жизни, и от-
ражается тот комплекс знаний и практических навыков, 
которые студентам нужно получить; при этом преподава-
тель выступает в роли ведущего, генерирующего вопро-
сы, фиксирующего ответы, поддерживающего дискуссию, 
то есть в роли диспетчера процесса сотворчества.

5. Несомненным достоинством метода является не 
только получение знаний и формирование практических 
навыков, но и развитие системы ценностей студентов, 
профессиональных позиций, жизненных установок, свое-
образного профессионального мироощущения и миропре-
образования.
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ОСОБЕННОСТИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ  
КЕЙС-МЕТОДА ПРИ ОБУЧЕНИИ  

РУССКОМУ ЯЗЫКУ КАК ИНОСТРАННОМУ
Статья посвящена использованию кейс-метода на 

занятиях по русскому языку как иностранному. Метод, 
пришедший в методику иностранных языков из бизнес-об-
учения, позволяет более эффективно формировать и со-
вершенствовать речевую и коммуникативную компетен-
ции обучаемых.

Ключевые слова: кейс-метод, коммуникативный метод, 
методика русского языка как иностранного.

SPECIFICITY OF THE CASE METHOD  
USAGE IN TEACHING RUSSIAN  

AS A FOREIGN LANGUAGE
The article is devoted to the use of the case method at the 

lessons of Russian as a foreign language. The method was 
borrowed from business training into the methods of teaching 
foreign languages to build and improve verbal and communi-
cative competence of the students more effectively.

Key words: case-method, communicative method, meth-
ods of Russian as a foreign language.



ФИЛОЛОГИя

33Гуманитарные исследования • 2014 • № 1 (2) 

Метод способствует развитию у обучаемых самосто-
ятельного мышления, умения выслушивать и учитывать 
альтернативную точку зрения, аргументированно выска-
зывать свою. Обучаемые получают возможность проявить 
и усовершенствовать аналитические и оценочные навыки, 
научиться работать в команде, находить наиболее рацио-
нальное решение поставленной проблемы.

Кейсы, выбранные для изучения, должны прежде все-
го по своему объему и уровню сложности соответствовать 
уровню и степени подготовленности обучаемых (уровень 
владения языком является определяющим фактором). 
Описываемая ситуация должна быть «живой», позволя-
ющей, как и в реальной жизни, выбирать из множества 
решений и содержащей ряд факторов, которые приводят 
к спорам в группах, заставляют размышлять, предлагать 
и оценивать различные варианты решения на русском 
языке с использованием изучаемой лексики. Презентация 
результатов работы предполагает выступление либо од-
ного, либо нескольких представителей от каждой группы, 
а затем подведение итогов, которое (в отдельных случа-
ях) может быть доверено самим студентам, хотя препо-
даватель оставляет за собой право вмешаться и либо до-
бавить, либо исправить сказанное обучаемым. 

Приведем примеры кейсов по темам для обучае-
мых с различным уровнем владения русским языком 
(ЭУ – элементарный уровень, БУ – базовый уровень, 
ТРКИ-1 – I сертификационный уровень), разработанные 
для курсантов-иностранцев Омского автобронетанкового 
инженерного института. Кейс представляет собой пробле-
му, сформулированную с помощью вводящего в ситуацию 
текста. Далее курсанту предлагаются ключевые задания, 
помогающие овладеть лексическим, грамматическим 
материалом и речевыми моделями, которые позволят 
решить проблему. И, наконец, называется тот матери-
альный объект (газета, альбом, интернет-страница, ауди-
озапись и проч.), в форме которого обучающийся должен 
оформить свои идеи. 

Тема «О себе».
Кейс № 1 (ЭУ). Газета «Здравствуйте! Это мы!». 
«Октябрь. В институт приехали новые курсанты. Много 

новых групп, новых лиц… Вот курсант из Африки, а вот 
курсант из Азии. Давайте познакомимся!»

Ключевые задания.
1. Напишите о себе небольшой текст. Вам помогут во-

просы: а) Как тебя зовут? б) Откуда ты? в) Сколько тебе 
лет? г) Что ты любишь делать в свободное время? д) Кто 
твои друзья?

2. Найдите фотографии или нарисуй иллюстрации к тек-
сту. 

3. Вместе с друзьями оформите газету «Здравствуйте! 
Это мы!».

4. Повесь газету в коридоре вместе с газетами других 
групп. Прочитай газеты своих друзей.

Кейс № 2 (БУ). Автобиография.
«Канцелярия требует от курсантов подготовительного 

курса автобиографию для личного дела. Курсант Нокхам 
не знает, как её написать… Это проблема».

Ключевые задания:
1) Создайте текст, заполнив пропуски в ответах: 

я, (ФИО), родился (страна, город) в _____ году. 
В ______ году я пошёл в школу. В ___________ году я 
окончил школу и (поступил в колледж/институт/универси-
тет/на военные курсы). В ______ году я пошёл в армию 
и служил (1 год/2 года/3 года). В _____ году я поехал 
учиться в Россию. Сейчас я учусь в Омском автобронетан-
ковом инженерном институте на подготовительном курсе. 
я буду (танкистом/автомобилистом).

2) Напечатайте автобиографию на компьютере.
Кейс № 3 (ТРКИ-1). «Моя интернет-страничка».
«Офицер монгольской армии Гантулга Доржготов 

2 года назад окончил Омский танковый инженерный ин-
ститут. Сейчас он живёт и трудится в Улан-Баторе. Но 
каждый вечер он имеет возможность общаться с бывши-
ми однокурсниками и теми, кто учится в институте сей-
час, потому что он зарегистрирован в социальной сети 
Facebook. Курсант подготовительного курса из Монголии 
Амарболд хотел бы подружиться с Гантулгой и другими 
ребятами из института, чтобы дружить и обмениваться 
новостями».

Ключевые задания:
1) Продумайте информацию по пунктам электронной 

анкеты. Если вы уже являетесь пользователем этого 
сайта, зарегистрируйтесь на аналогичных русских сайтах 
«Одноклассники» или «ВКонтакте».

2) Выберите главное фото или картинку, которая бу-
дет выражать ваше настроение на сегодня (аватарка). До-
бавь фото, которые кажутся вам самыми важными и/или 
интересными.

3) Найдите любимую музыку, закачай её (запиши на-
звания песен по-русски).

4) Придумайте или вспомните несколько интересных 
фраз, которые можно было бы поставить в качестве статуса.

Кейс № 4 (ТРКИ-1). «Я через 10 лет» (альбом или 
газета).

«Когда-то маленький Али учился в школе и мечтал 
о сотовом телефоне. А ещё он хотел поскорее вырасти 
и стать военным. Сегодня он учится в России в танковом 
институте. У него появились новые мечты, но мечту о во-
енной карьере он не оставил и воплощает в жизнь каждый 
день».

Ключевые задания:
1) Подумайте, хотите ли вы через 10 лет иметь свою 

семью? Если да, то какой вы видите свою жену (возраст, 
профессия, внешность, характер), своих детей? 

2) Каким вы видите ваш дом? Где он находится, в го-
роде или в деревне? Что вы видите около дома (гараж? 
огород? сад? бассейн?)

3) Представьте себя в профессии. Чем вы занимае-
тесь? Чего достигли? 

4) Как вы проводите свободное время? Есть ли в ва-
шей жизни место спорту? путешествиям?

5) Создайте иллюстрированный альбом или газету 
«я через 10 лет». 

Тема «Моя семья».
Кейс № 1 (ЭУ). Схема «Генеалогическое древо». 
«Посмотрите на генеалогическое древо семьи Завута. 

Вот курсант Армандо. Ему 20 лет. Он учится в танковом 
институте. А вот его родители. Это отец. Его зовут Ороже. 
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Он военный, полковник. А это мама. Её зовут Мария. Вот 
братья. Их зовут Антонио и Симао. Они студенты и учатся 
в институте экономики. А это сестра Этна. Она школьница. 
Вот дедушки. Они военные пенсионеры. А это бабушки. 
Они домохозяйки. У Армандо большая и дружная семья». 

Ключевые задания:
1) Нарисуйте генеалогическое древо своей семьи.
2) Подпишите имена, профессии и возраст ваших родных.
3) Расскажите друзьям в группе о своей семье. 
Кейс № 2. (БУ). Газета «Наши родители».
«Гантулга очень любит своих родителей. Его отец – во-

дитель автобуса, а мама – медсестра. Отец из большой 
семьи. У него 10 (!) братьев и сестёр. Отец старший, по-
этому много трудился в детстве. Помогал своим родителям 
по хозяйству, смотрел за младшими детьми. Поэтому отец 
Гантулги такой добрый и заботливый. И мама Гантулги вни-
мательная и терпеливая. Её профессия – самая гуманная, 
мама работает в детской поликлинике. В свободное время 
отец любит играть с детьми в футбол, кататься на лошади. 
Он купил Гантулге отличную лошадь на день рождения. 
А мама отлично готовит. Никто в мире так вкусно не делает 
монгольское национальное блюдо – печенье на бараньем 
жире. Сегодня все курсанты вспоминают родителей и гото-
вят газету про них».

1) Сделайте газету о своих родителях. Найдите фото-
графии, а если хорошо рисуете – нарисуйте.

2) Напишите тексты, в которых расскажите о родите-
лях, их профессии, хобби, ваших отношениях с ними.

3) Вспомните об интересном дне, который провели 
вместе с родителями. Может быть, это был праздник? 
Или поход в кино или на стадион?

4) Оформите ваши добрые слова о маме и папе в га-
зете. Скажите спасибо, что они есть у вас.

Кейс № 3 (ТРКИ-1). Презентация «Семейный празд-
ник».

«Завтра в Лаосе Новый год. Он будет идти целых 
3 дня. Семья Интхавонга активно готовится к празднику. 
Старшие уже купили подарки. Папу и маме – новую краси-
вую одежду, младшим – водяные пистолеты. Ведь Новый 
год в Лаосе – это праздник воды. Кончается сухой сезон, 
скоро пойдёт долгожданный дождь. Завтра весь Лаос бу-
дет обливаться водой, чтобы «смыть» всё плохое, стать 
чистым, новым и войти в новый год без старых проблем. 
А ещё вся семья пойдёт завтра в храм. Это праздничная 
традиция – ходить в храм с цветами. После этого вся се-
мья поедет на водопады, чтобы отдыхать, смотреть на 
воду и купаться».

Ключевые задания:
1) Подготовьте материалы – тексты и фото – о празд-

нике в вашей стране. Как ваша семья к нему готовится?
2) Оформите материалы в презентацию. Покажите её 

друзьям из других стран, ответьте на их вопросы.
Кейс № 4 (ТРКИ-1). «Дом моей мечты» (план).
«Антонио мечтает… Через 10 лет он майор, живёт на 

родине, наверное, у него большая семья: жена и пятеро 
детей. Для большой семьи нужен большой дом. Сколько 
нужно комнат? Сколько этажей? Где его построить? Нуж-
но не забыть про гараж, бассейн, тренажёрный зал… А на 
что похож дом вашей мечты?»

Ключевые задания:
1) Нарисуйте план будущего дома. Подпишите комна-

ты по их назначению: где кухня? гостиная? туалет и душ? 
детская? ваш кабинет? комната жены? 

2) Что вокруг дома? Есть ли гараж? огород? сад? бас-
сейн?

3) Составьте рассказ о своём доме, расскажите о нём 
своим друзьям.

Тема «Учёба. Мой институт».
Кейс № 1 (ЭУ). Коллаж «Мой институт».
«Жорж волнуется. Вчера он приехал из Анголы в Рос-

сию. Новый незнакомый город встретил Жоржа снегом 
и морозом. У него ещё нет друзей, и он совсем не знает 
институт. Где столовая? Где библиотека? Где он будет 
учится? С кем он будет жить в одной комнате?»

Ключевые задания:
1) Нарисуйте план института. Напишите, что где нахо-

дится? (столовая, чайная, санчасть, библиотека, кафедра 
русского языка, плац, КПП).

2) Сфотографируйте или нарисуйте интересные мо-
менты из жизни института.

3) Создайте коллаж, в который войдут рисунки и фото 
из жизни института и подписи к ним.

Кейс № 2 (БУ). Распорядок дня (таблица).
«Военные любят дисциплину и порядок. Каждое утро 

звучит команда «Подъём!» и начинается новый день. 
Сколько нужно успеть сделать… И зубы почистить, 
и умыться, и на построение не опоздать, и позавтракать... 
Суксахон – новый курсант. У кого спросить, когда завтрак, 
когда занятия?»

Ключевые задания:
1) Соедините в пары мероприятие и время его про-

ведения, например: 6:30 – подъём; 7:40 – 8:10 – завтрак; 
(зарядка, учебные занятия, обед, самостоятельная рабо-
та, воспитательные и спортивные мероприятия, ужин, сво-
бодное время, вечерняя поверка, отбой).

2) Начертите и заполните таблицу «Распорядок дня».
Кейс № 3 (ТРКИ-1). Реклама института.
«Галбадрах окончил школу. Куда пойти учиться? Папа 

хочет, чтобы сын стал врачом. Это престижная и высокоо-
плачиваемая работа. А ещё врачи помогают людям. Мама 
хочет, чтобы Галбадрах стал инженером. Это интересно 
и перспективно. А брат прислал ему письмо из военного 
института. Галбадрах, приезжай в наш институт! Будешь 
танкистом!»

Ключевые задания.
1) Создайте рекламный буклет нашего института. 

Соберите информацию по таким вопросам, как «Специ-
альности, которые можно получить в институте», «День 
курсанта», «Свободное время», «Новые друзья (страны, 
представленные на спецфакультете)».

2) Подберите фотографии, иллюстрирующие эти темы.
3) Объедините тексты и фотографии в рекламном бу-

клете «Приезжай учиться к нам»!
Кейс № 4 (ТРКИ-1). Школьный альбом (фото или 

рисунки и интересные истории из школьной жизни).
«Ахмед вспоминает о школе в Алжире с большой те-

плотой. В школе были замечательные друзья, любимый 
учитель, концерты, библиотека… К сожалению, у Ахмеда 
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нет школьного альбома. Но он привёз в Россию несколько 
фотографий из школы. Это было бы интересно, сделать 
альбом, как это делают в России. Дополнить его фотогра-
фиями и интересными историями…»

1) Подберите фотографии, рассказывающие о вашей 
школе, вашем классе и учителях. А может быть, вы хоро-
шо рисуете? Попробуйте нарисовать их!

2) Вспомните о друзьях и учителях, какие они были по 
характеру? Почему вы их любили?

3) Вспомните 2–3 интересные истории из школьной 
жизни.

4) Оформите эти воспоминания в альбоме.
Тема «Моя страна/мой родной город».
Кейс № 1. Рекламный буклет (фото+подписи).
«Курсант Гансух приехал из Монголии. А Томе – из 

Мозамбика. Вот Лисбан. Он с Кубы. А это Ахмед из Иорда-
нии… Курсанты из каких стран учатся на специальном фа-
культете нашего института? Больше 20! Давайте путеше-
ствовать. Сделайте рекламный проспект с информацией 
о своей стране и расскажите об интересных местах, где 
вы советуете побывать своим друзьям из других стран».

Ключевые задания:
1) Найдите в Интернете фото, на которых есть краси-

вые и интересные места вашей родины. 
2) Подумайте, что вы о них расскажите. Почему вы со-

ветуете поехать туда и увидеть это «своими глазами».
3) Наклейте фотографии и напишите информацию.
Кейс № 2. Презентация «Моя страна». 
«Сегодня ответственный день! Курсант Сайсомпхенг 

едет в университет им. Ф. М. Достоевского, чтобы рас-
сказать о своей стране. Он очень волнуется. Конечно, он 
долго готовился и составил замечательную презентацию 
о Лаосе, где есть информация о географии, экономике, 
политике и культуре Лаоса. Ему будет помогать друг Сие-
вингсай, который приготовил интересные клипы о туризме 
в Лаосе, о традиционной свадьбе и даже моде. Пожелаем 
им удачи! А вы хотели бы участвовать в конференции? 
Подготовьте свои материалы для интересного рассказа о 
любимой родине». 

1) Вспомните или найдите в Интернете информацию 
о своей стране. Переведите её на русский язык, если она 
записана на вашем родном языке. 

2) Найдите интересные фото, географические карты, 
рисунки, чтобы рассказать о географии, политике, эконо-
мике и культуре своей страны.

3) Составьте по найденным материалам презентацию.
4) Найдите небольшие видеоматериалы по теме.
5) Расскажите курсантам других групп о своей стране.
Кейс № 3. Экскурсия (Разработка плана путеше-

ствия).
«Хамза и Бухмис – друзья. Хамза из Иордании, а Бух-

мис из Алжира. Скоро летние каникулы. Хамза пригласил 
Бухмиса к себе в гости. Он хочет познакомить его со своей 
семьёй и показать ему Иорданию. Хамза планирует инте-
ресное путешествие. Бухмис увидит древний город Петру, 

столицу Иордании – город … и будет купаться в Мёртвом 
море! Это будет незабываемое путешествие! А что бы вы 
хотели показать друзьям в своей стране?» 

Ключевые задания:
1) Распечатайте или нарисуйте карту своей страны. 
2) Отметьте те места, которые вы хотите показать.
3) Составьте план экскурсии (календарь, пункты оста-

новки, небольшие рассказы об интересных местах).
4) Обсудите с друзьями по группе ваш план. Что они 

одобрят, а что добавят или посоветуют убрать?
Кейс № 4. Фестиваль «Радуга культур» (выступле-

ние).
«В прошлом году наши курсанты участвовали в фе-

стивале «Омск – город встречи». Посмотрите на эти 
фотографии. К нам приезжали студенты из университета 
им. Ф. М. Достоевского, из технического университета 
и медицинской академии. В фестивале приняли участие 
молодые люди из 15 стран! Для участия нужно было под-
готовить концертный номер и представить небольшую, но 
яркую презентацию о своей стране. Сегодня к нам в ин-
ститут пришло приглашение на фестиваль «Радуга куль-
тур», который состоится в апреле в техническом универ-
ситете. Давайте готовиться!»

Ключевые задания:
1) Придумайте концертный номер. Что вы будете де-

лать? Петь или танцевать? А может быть, вы готовы чи-
тать стихи или показать драматический номер?

2) Создайте презентацию о своей стране, отобрав самый 
интересный материал. Это может быть информация по исто-
рии или географии, культуре или туризму в вашей стране. 

3) Проведите репетицию вашего выступления, скор-
ректируйте содержание и длительность, если это необхо-
димо. Удачного вам выступления!

Таким образом, обучение русскому языку как ино-
странному может проходить активно, интересно и комму-
никативно при эффективном сочетании традиционной си-
стемы обучения и кейс-метода. При построении процесса 
обучения следует обратить внимание на выбор подходя-
щих кейсов, их соответствие современным реалиям, воз-
можность применения знаний, полученных на занятиях, 
а также психологической готовности курсантов для работы 
с кейсами. Все эти вопросы теоретического и практическо-
го характера необходимо учитывать при определении за-
дач на перспективу, что позволит готовить специалистов 
международного уровня, востребованных и обладающих 
необходимыми теоретическими и практическими навыка-
ми и знаниями.

1. Земскова А. С. Использование кейс-метода в обра-
зовательном процессе. URL: http://www.portalnew.ispu.ru/
node/968.

© Бесценная В. В.,  Федяева Е. В., 2014
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В настоящее время, когда полным ходом идет интер-
нализация российского высшего образования, возрастает 
мобильность как студентов, так и профессорско-препода-
вательского состава, все большую роль играет английский 
язык как язык академического общения. Обучение языку 
для академических целей является ветвью методологиче-
ского направления под названием «язык для специальных 
целей», главными принципами которого являются учет ин-
дивидуальных потребностей учащихся при отборе содер-
жания, использование аутентичных текстов, выявление 
и развитие релевантных макро- и микронавыков [1]. 

P. Robinson [2, р. 2–5] перечисляет следующие особен-
ности курса английского для академических целей:

1) язык изучают с определенной целью, а именно для 
коммуникации в академической среде;

2) навыки и язык, на которых фокусируются в курсе 
английского языка для академических целей, выявляются 
путем анализа нужд учащихся и соответствуют их акаде-
мическим потребностям;

3) обычно курс ограничен по времени;
4) курс читается взрослой аудитории.
Р. Robinson [3] приравнивает английский для акаде-

мических целей к овладению учебными навыками (study 
skills). Под учебными навыками понимаются умения, тех-
ники и стратегии, используемые при чтении, слушании 
или письме в целях обучения. Другие исследователи (на-
пример R. R. Jordan, C. Kennedy, R. Bolitho [4; 5]) говорят 
о том, что навыки обучения являются неотъемлемым ком-
понентом курса английского для академических целей, но 
только ими курс не ограничивается. К тому же в условиях 
изучения английского языка как иностранного часть учеб-
ных навыков может быть уже сформирована. Еще одним 
акцентом в курсе должен стать академический стиль и ре-
гистр. 

В данной статье мы опишем макро- и микронавыки, 
формирование которых необходимо для функциониро-
вания в англоязычной академической среде. Макронавы-

ки – это основные языковые навыки: аудирование, чтение, 
письмо, говорение. Под микронавыками мы будем по-
нимать отдельные процессы и навыки, необходимые для 
выполнения более сложной деятельности. Например, для 
прослушивания лекций на английском языке необходимо 
овладеть такими микронавыками, как идентификация 
цели и охвата лекции, распознавание переходов между 
ее составными частями, понимание функций интонации 
и многими другими [6, р. 364–365]. Не сможем мы обой-
ти стороной и языковые функции – цели использования 
единицы языка, такие как просьба, предложение, аргумен-
тация и т. п. [6, р. 223–224]. языковые функции и навыки 
имеют непосредственное отношение к дискурсивной ком-
петенции, то есть умению интерпретировать отдельные 
элементы смысла и связи между ними, а также к социо-
лингвистической компетенции – способности распознать 
контекст, цель и участников коммуникации [7, р. 160]. Так-
же рассмотрим стратегии успешной работы с академиче-
ским материалом, то есть сознательные и бессознатель-
ные процессы, используемые как способы достижения 
определенной цели [6, р. 559–560], в нашем случае – для 
обучения и коммуникации на иностранном языке в акаде-
мической среде. Умение распознать и использовать при 
коммуникации релевантные стратегии составляет страте-
гическую компетенцию коммуниканта [7, р. 160]. Впослед-
ствии сосредоточимся на навыках и стратегиях, овладе-
ние которыми, как нам видится, необходимо при изучении 
английского языка для академических целей в контексте 
российского университета.

Навыки, стратегии, функции.
Начнем с письма. Традиционно в российской высшей 

школе при обучении письму акцентировались грамматика 
и лексика. Несомненно, корректное употребление лексики 
и грамматики является важным, но ими академическое 
письмо далеко не ограничивается. Крайне важны навыки 
организации текста на разных уровнях:

- связь идей в предложении;
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- структурирование абзаца, написание тезиса и его 
поддержка;

- построение общей структуры текста и связей между 
его элементами. 

Что касается лексико-грамматической стороны речи, 
необходимо развитие следующих микронавыков: 

- использование требуемого регистра и стиля при 
письме;

- использование структур, соответствующих цели 
письма;

- употребление коллокаций и стандартных фраз;
- употребление слов-связок для последовательного 

изложения идей, их сравнения или контраста, описания 
причинно-следственных отношений;

- перифраз.
А. Gyllett [8] также отмечает такие навыки, как исполь-

зование каталогов, периодики, индексов для поиска необ-
ходимой информации; цитирование и контекстные ссылки, 
написание библиографии.

Все перечисленные выше микронавыки необходимы 
для овладения умениями:

- реферирования текста,
- аннотирования текста,
- написания различных типов эссе,
- описания процессов,
- описания графической информации,
- и других типов академических текстов.
Основными задачами академического аудирования 

являются прослушивание лекций и презентаций и кон-
спектирование [8; 9]. Для этих целей важно уметь:

- распознавать структуру устного текста, логические 
связи и переходы между элементами;

- понимать значение незнакомых слов по контексту 
или морфологической структуре;

- отбирать релевантную информацию из звучащего 
текста;

- понимать скрытый смысл сказанного;
- различать факты и мнения;
- понимать сокращения и аббревиатуры, численную 

информацию;
- предсказывать содержание, опираясь на уже имею-

щиеся знания;
- понимать и различать основную информацию и де-

тали.
Однако мы не можем игнорировать навыки слушания, 

необходимые для продуктивного участия в устной комму-
никации, такие как способности:

- понять отношение говорящего, в том числе по инто-
нации и ударению;

- различать коммуникативные функции, выражаемые 
различными структурами;

- выделять ключевые слова.
Что касается говорения, оно, по нашим наблюдени-

ям, является навыком, наиболее слабо развитым как у 
студентов, так и у преподавателей российской высшей 
школы. Вероятно, данный факт объясняется отсутствием 
возможности регулярно общаться на языке. Перечислим 
микронавыки и стратегии говорения, важные для функци-
онирования в академической среде. Это: 

- организация высказывания и использование соот-
ветствующих связок для его логического единства;

- умение задавать вопросы с различными целями 
(уточнение, просьба повторить или объяснить сказанное, 
дать дополнительную информацию);

- уклонение от ответа, перемена темы;
- учет особенностей аудитории и использование соот-

ветствующего регистра при говорении;
- использование конспекта или плана;
- использование риторических техник.
Коммуникативные функции, которыми должен овла-

деть учащийся на занятиях по аспекту «Academic English» 
и которые необходимо практиковать как в письменной, так 
и в устной речи, включают в себя:

- введение в тему высказывания;
- последовательное изложение идей, их сравнение 

или противопоставление;
- выражение согласия или несогласия;
- выражение мнения;
- изложение гипотез;
- интерпретация графических и табличных данных;
- описание причинно-следственных отношений.
Развитие чисто языковых навыков в курсе английско-

го языка для академических целей неразрывно связано 
с формированием и развитием общеакадемических навы-
ков, среди которых:

- поиск, оценка, анализ и синтез информации;
- классификация и категоризация;
- сравнение и противопоставление;
- планирование текста, создание чернового варианта, 

его редактирование и написание чистового варианта;
- соблюдение заданных рамок и границ;
- само- и взаимооценка;
- обратная связь;
- визуализация и схематизация информации.
Описанные выше навыки обычно используются в связ-

ке. Остановимся подробнее на некоторых из них.
Обучение чтению академических текстов.
Согласно Grabe [10], для эффективного обучения чте-

нию академических текстов студентам необходимо:
- накопить большой объем пассивной лексики;
- развивать весь репертуар навыков чтения;
- иметь представление об организации дискурса;
- выработать стратегии эффективного чтения;
- читать много, чтобы развить беглость и автоматизм 

при чтении.
Также исследователь считает, что работа с аутентич-

ным текстом может гармонично переходить в создание 
собственного письменного текста, то есть рецептивные 
навыки стоит интегрировать с продуктивными. 

Заметим, что студенты российских вузов обычно 
владеют навыком чтения на более высоком уровне, чем 
остальными. Поэтому, с нашей точки зрения, в курсе ан-
глийского языка для академических целей акцент необхо-
димо делать на стратегиях чтения. Это, к примеру, пред-
просмотр текста, позволяющий понять его основную идею, 
связать имеющуюся в нем информацию со своим знанием 
по теме и впоследствии работать быстрее при детальном 
чтении текста. Аннотирование текста может включать 
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в себя выделение основных идей, определение областей, 
которые могут вызвать затруднение при чтении, пометка 
и уточнение спорных моментов. 

Немаловажны и стратегии работы с лексикой, напри-
мер, определение значений слов по контексту и их морфо-
логическим составляющим. 

Нам видится необходимым обращать внимание сту-
дентов на организациию различных типов академических 
текстов. Leki [11] отмечает, что носители английского 
языка ожидают от текста последовательной организации, 
логической связности идей, оригинального, но понятного 
содержания произведения, в котором читателю редко при-
ходится что-либо додумывать. В русском языке, напротив, 
письменные высказывания зачастую имеют нечеткую, 
размытую структуру и читателю приходится достраивать 
часть замысла. Данными культурными различиями объ-
ясняется необходимость показывать русскоязычным сту-
дентам особенности структуры академического текста на 
английском языке, а также обращать внимание на марке-
ры, характерные для данного типа дискурса. 

Обучение стратегиям чтения ставит перед преподава-
телем следующие задачи [10]:

- регулярная интеграция их в обучение;
- обсуждение не только содержания, но особенностей 

структуры текста, помогающих понять содержание;
- демонстрация использования стратегий;
- моделирование и обсуждение полезности примене-

ния различных стратегий в разных ситуациях.
Обучение академическому письму.
Выделяют следующие принципы эффективного обуче-

ния письму в университете [12]:
- студенты должны писать регулярно и часто;
- необходимо больше концентрироваться на навыках 

и умениях, без которых невозможно письмо в заданной 
дисциплине, чем на механике письма;

- письму должна предшествовать подготовительная 
стадия, на которой аккумулируются идеи, снимается бо-
язнь письма;

- нужно задавать цель и аудиторию для письменного 
высказывания;

- необходимо обучать инструментам, которые студен-
ты смогут использовать, создавая тексты по своей специ-
альности;

- взаимооценка должна присутствовать при создании 
письменных работ;

- стоит давать задания, нацеленные на развитие 
определенного навыка, а затем проверять именно его;

- последующие задачи должны строиться на навы-
ках, сформированных при выполнении предыдущих; сту-
дентам необходимо знать, в какой форме, какого объема 
должны быть работы, и точные даты их сдачи;

- учащимся необходимы критерии оценки, на которые 
они смогут опираться при создании работы.

Нельзя не согласиться с приведенными выше прин-
ципами, тем более, их верность подкрепляется классной 
практикой. Действительно, регулярная практика письма 
закрепляет и автоматизирует навыки. Но задачи, которые 
преподаватель ставит перед студентом, не должны быть 
размытыми, их необходимо ориентировать на опреде-

ленную цель и аудиторию (к примеру, студенты могут со-
ставить бизнес-план или план рекламной компании опре-
деленного продукта). Предшествующая письму стадия 
крайне важна, так как именно на ней актуализируются зна-
ния студентов, вводится новая информация, новое знание 
связывается со старым, анализируется и структурируется. 
Полагаем, что в студенческой аудитории подготовитель-
ная стадия имеет особое значение, так как позволяет 
учащимся поделиться своим опытом, взглядами и идеями, 
а также через чтение, аудирование и дискуссии расши-
рить кругозор и пополнить багаж знаний, который впо-
следствии необходим при создании собственных текстов. 
Именно на этом шаге нам дается возможность развития 
навыков критического мышления, графического представ-
ления информации. Навыки и умения должны развивать-
ся и накапливаться постепенно, последующие опираться 
на предыдущие и периодически подкрепляться. Таким 
образом, и оцениваться должны те навыки, которые уже 
сформированы, поэтому целесообразно фокусировать 
коррекцию на нескольких аспектах (например, на пред-
ставлении в тексте причинно-следственных отношений). 
Оценка должна проводиться в соответствии с заданными 
критериями, которые студентам необходимо сообщать 
до написания работы, чтобы они могли на них ориенти-
роваться. Критерии не менее важны и при взаимооценке, 
которая необходима, так как при выполнении данного 
задания студент не только приобретает навык, который 
впоследствии может применить для оценки собственной 
работы, но и узнает что-то новое в плане языка, организа-
ции или содержания.

Каковы же особенности обучения академическому 
письму в российском университете? Повторяя уже озву-
ченную выше мысль, скажем о необходимости обращать 
внимание на особенности организации академического 
текста и практиковать данный микронавык. Harwood [13] 
утверждает, что для успешного письма на иностранном 
языке неносителю необходимо «перепрограммировать 
мышление», потому что принципы англо-американского 
дискурса часто в корне отличаются от норм в других язы-
ках. Reichelt [14] считает, что преподавателю академиче-
ского письма необходимо заранее определить, на какие 
риторические приемы родного языка он может опираться, 
а какие приемы должны быть позаимствованы из ино-
язычного дискурса. 

Мы также уверены в том, что в условиях изучения 
английского языка как иностранного при создании текста 
необходимо работать с его языковой составляющей. Это 
в первую очередь лексика, специфичная для академи-
ческого контекста, и коллокации. Исследование, про-
веденное Baker и Chen [15] показало, что коллокации 
и лексические связки, используемые в академических 
текстах авторами, для которых английский язык не явля-
ется родным, отличаются от лексических сочетаний, упо-
требляемых носителями языка. К тому же, вариативность 
языкового выражения в работах носителей языка больше, 
а неносители используют в письме крайне ограниченный 
репертуар подобных фраз. Наконец, важно практиковать 
употребление как в письменной, так и в устной речи функ-
ционального языка, то есть фраз и выражений, использу-
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емых в коммуникации для разных целей. Например, при 
выполнении тренировочных упражнений, в которых сту-
дентам приходится выражать свое мнение, соглашаться 
или не соглашаться с мнением другого, уступать, целе-
сообразно снабдить учащихся набором соответствующих 
фраз, которые они могут употребить в письменной и уст-
ной речи. 

Применение.
Перечисленные выше принципы и особенности были 

учтены при создании курса «English for Academics», в на-
писании которого принимает участие и автор данной ста-
тьи. 

В качестве примера опишем урок, посвященный соз-
данию вторичного текста – аннотации. Аннотация – крат-
кое содержание научного текста, например статьи, име-
ющее достаточно фиксированные структуру и объем. 
И студенты, и педагогические работники российских уни-
верситетов испытывают трудности при написании анно-
таций, в большинстве случаев пытаясь оформить их как 
прямой перевод аналога на русском языке. Формирова-
нию умения составлять аннотацию посвящен урок в курсе 
“English for Academics”. На мотивационном этапе учащие-
ся обсуждают, что представляет собой аннотация, для ка-
ких целей и аудитории она может создаваться. Основная 
работа начинается с анализа аннотации и выведения ее 
структуры. Подчеркнем, что информация дается импли-
цитно, на основании приведенных примеров учащиеся 
самостоятельно выводят структуру текста, преподаватель 
играет роль фасилитатора. Далее проводится работа над 
языковыми структурами, свойственными каждому элемен-
ту аннотации, также в фокусе оказываются академический 
вокабуляр и коллокации. Важна и работа со словами-связ-
ками, позволяющими логически связать элементы анно-
тации. Обращается внимание на структурные и языковые 
особенности аннотаций текстов разных наук. Упражнения 
построены таким образом, что студенты сами замечают 
эти особенности, а затем используют выявленную ин-
формацию в заданиях, сложность и открытость которых 
постепенно повышаются. Конечным продуктом является 
аннотация на английском языке к собственной статье. 
Даны критерии оценки, на которые могут ориентировать-
ся учащиеся при написании аннотации и на которые сту-
дент полагается при самооценке и взаимооценке. Так как 
языковой фокус составляют академический вокабуляр 
и связки, их применение в тексте подлежит оценке. Также 
оценивается структура текста.

Заключение.
В статье была предпринята попытка описать навы-

ки и стратегии, развиваемые в курсе английского языка 
для академических целей. Более пристального внимания 
были удостоены микронавыки письма и чтения. Было 
высказано предположение, что при обучении академи-
ческому чтению целесообразно сконцентрироваться на 
изучении особенностей англоязычного академического 
дискурса и стратегиях чтения. Что касается письма, в кон-
тексте российского университета мы считаем важным об-

ращать внимание на организацию академических текстов 
и практиковать ее, а также фокусироваться на свойствен-
ных академическому дискурсу лексике и структурах. 

Мы поддерживаем тезис о том, что развитие навыков 
наиболее эффективным образом осуществляется при их 
интеграции. К примеру, при работе с текстом учащийся 
может сконцентрироваться на его организации или лекси-
ческих особенностях, а затем применить приобретенные 
знания и навыки при работе над собственным текстом. 
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Творчеству Джейн Остин посвящено огромное чис-
ло историко-литературных работ, критических статей, 
лингвостилистических исследований. Подробная библи-
ография этих работ приведена в монографии А. А. Палий 
«Основные черты поэтики Джейн Остин и ценностные 
характеристики ее произведений» [1, с. 198–211]. Однако 
проблеме авторского комментария, анализу различных ху-
дожественных средств его создания в романе «Гордость 
и предубеждение» до сих пор не было уделено должного 
внимания; своей статьей мы стремимся в какой-то мере 
восполнить этот пробел.

Опираясь на работы И. В. Арнольд, Л. Г. Бабенко, 
М. М. Бахтина, И. Р. Гальперина, Ю. В. Казарина, В. И. Ка-
расика, Б. О. Кормана, В. А. Кухаренко, мы будем по-
нимать под авторским комментарием коммуникативную 
единицу, восстанавливающую первоначальную коммуни-
кативную ситуацию непосредственного общения автора 
с читателем.

Авторский комментарий в литературно-художествен-
ном тексте представляет собой сложный феномен, рас-
сматриваемый как в литературоведении, так и в стилисти-
ке. 

Авторский комментарий является выражением автор-
ской позиции и оценки, основная функция которого состо-
ит в более непосредственном, чем в других композицион-
ных элементах, управлении восприятием читателя. Кроме 
основной, авторский комментарий может выполнять оце-
ночную, информативную и характерологическую функции.

Авторский комментарий подразделяют на внетексто-
вый (примечания после глав, отдельные главы, эпиграфы, 
предисловие) и внутритекстовый (оценка событий, людей, 
включаемая в повествование в любые части текста), ко-
торый может быть представлен следующими подвидами: 
комментарий-рассуждение; комментарий, анализирующий 
мотивы поведения персонажей; комментарий шутливого, 
иронического характера, высмеивающий претенциоз-
ность. Информация в авторском комментарии может быть 
представлена как эксплицитно, так и имплицитно. 

Сюжет романа «Гордость и предубеждение» до-
статочно сложен. В нем можно выделить три основные 
сюжетные линии: лирико-драматическую, представлен-
ную в образах Элизабет, Дарси, Джейн и Бингли, ирони-

ко-юмористическую, воплощенную в таком комическом 
персонаже, как миссис Беннет, и в таких сатирических 
персонажах, как леди Кэтрин де Бур и преподобный Кол-
линз, и, наконец, авантюрно-плутовскую, нашедшую свое 
выражение в образах Лидии Беннет и Уикхема [1, c. 111].

Для писательской манеры Джейн Остин характерно 
отсутствие морализаторства, в ее романах практически 
не найти лирических отступлений. Однако авторский ком-
ментарий присутствует в описаниях внешности героев, их 
взаимоотношений, в нем довольно явственно отражено 
отношение автора. Все авторские комментарии в романе 
являются внутритекстовыми, они органично вплетаются 
в ткань повествования.

Рассмотрим примеры авторского комментария в тек-
сте.

1. Характеристика мистера Беннета.
Мистер Беннет, отец главной героини романа, харак-

теризуется писательницей следующим образом:
Mr. Bennet was so odd a mixture of quick parts, sarcastic 

humour, reserve, and caprice, that the experience of three-
and-twenty years had been insufficient to make his wife un-
derstand his character [2, p. 4]. 

В этом комментарии автор использует метафору so 
odd a mixture of quick parts, sarcastic humour, reserve, and 
caprice, рисующую сложную личность. Автор называет 
мистера Беннета mixture of quick parts, а именно sarcas-
tic humor (sarcastic – using sarcasm to upset someone or to 
show anger, humor – the ability to know when something is 
funny and to laugh at funny situations), reserve (the attitude 
or behaviour of someone who tends not to talk about or show 
their feelings), caprice (a sudden and unexpected change 
of opinion or behaviour without any good reason), которые 
представляются как ведущие в его характере, в целом как 
mixture этих качеств. Эффект иронии, создаваемый этой 
метафорой, основывается на гиперболизации, преувели-
чении выделенных качеств.

Таким образом, функция комментария в этом отрывке 
является характерологической.

2. Had Elizabeth’s opinion been all drawn from her own 
family, she could not have formed a very pleasing opinion of 
conjugal felicity or domestic comfort. Her father, captivated by 
youth and beauty, and that appearance of good humour which 
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youth and beauty generally give, had married a woman whose 
weak understanding and illiberal mind had very early in their 
marriage put and end to all real affection for her. Respect, es-
teem, and confidence had vanished for ever; and all his views 
of domestic happiness were overthrown [2, p. 159]. 

В этом комментарии авторская оценка качеств миссис 
Беннет выражена эксплицитно.

Писательница прямо говорит, что брак мистера Беннета 
не был счастливым (all his view so domestic happiness were 
over thrown), что он быстро разочаровался в своей жене 
и не испытывал к ней любви. Выражение were over thrown 
использовано писательницей для усиления эмоциональ-
ности и выразительности фразы. Слова respect (a feeling of 
admiration that you have for someone because of their personal 
qualities, their achievements, or their status), esteem (a feeling 
of admiration and respect for someone) and confidence (the 
belief that you are able to do things well) использованы для 
описания чувств, которые автор считает обязательными 
между супругами для того, чтобы их брак был счастливым. 
Такие семейные отношения не могли не сказаться и на от-
ношение дочерей к институту брака, что демонстрирует ав-
тор на протяжении всего романа. В первой фразе коммен-
тария присутствует ирония, которая создается при помощи 
устойчивых выражений conjugal (of or relating to marriage or 
the relationship between husband and wife) felicity и domestic 
comfort, традиционно имеющих положительную конно-
тацию, и фразы: she could not have formed a very pleasing 
opinion. Таким образом, функция авторского комментария 
является информативной и оценочной.

3. В следующем авторском комментарии писательни-
ца объясняет привычки, характер и поведение мистера 
Беннета, а также его отношение к жене. 

But Mr. Bennet was not of a disposition to seek comfort 
for the disappointment which his own imprudence had brought 
on, in any of those pleasures which too often console the un-
fortunate for their folly of their vice. He was fond of the country 
and of books; and from these tastes had arisen his principal 
enjoyments. To his wife he was very little otherwise indebted, 
than as her ignorance and folly had contributed to his amuse-
ment. This is not the sort of happiness which a man would in 
general wish to owe to his wife; but where other powers of en-
tertainment are wanting, the true philosopher will derive ben-
efit from such as are given [2, p. 159]. 

Этот комментарий является одним из редких для рас-
сматриваемого произведения случаев, когда писатель-
ница высказывает некую общую идею, выражающую ее 
собственные жизненные установки и представления: This 
is not the sort of happiness which a man would in general 
wish to owe to his wife. По мнению автора, мысль о том, 
что семейное счастье должно отличаться от того, что мы 
видим в семье Беннетов, должны разделять все ее чи-
татели. С присущей ей иронией, которая создается при 
помощи таких слов и выражений, как the true philosopher 
и will derive benefit, писательница причисляет мистера 
Беннета к истинным философам и оправдывает его по-
зицию в браке: but where other power sof entertainment are 
wanting, the true philosopher will derive benefit from suc has 
are given. Поступив опрометчиво и неразумно в молодо-
сти, вступив в брак с хорошенькой, но недалекой простуш-

кой, мистер Беннет стал философом, научившимся на-
ходить радости жизни не только в семейном кругу. В этом 
комментарии дается оценка качеств мистера Беннета, 
иными словами, реализуется оценочная функция.

4. В следующем авторском комментарии писательни-
ца указывает на то, как Элизабет воспринимает недостат-
ки своих родных, замеченные другими людьми: 

To Elizabeth it appeared that, had her family made an 
agreement to expose themselves as a much as a they could 
during the evening it would have been impossible for them to 
play their parts with more spirit or finer success; and happy 
did she think it for Bingley and her sister that some of the 
exhibition had escaped his notice, and that his feelings were 
not of a sort to be much distressed by the folly which he must 
have witnessed. That his two sisters and Mr. Darcy, however, 
should have such an opportunity of ridiculing her relations, 
was bad enough, and she could not determine whether the 
silent contempt of the gentleman, or the insolent smiles of the 
ladies, were more intolerable [2, p. 71]. 

Используя условный оборот с нереальным условием 
had her family made an agreement to expose themselves as 
much as they could during the evening-ирезультаттакогоп
редположительногоусловия, it would have been impossible 
for them to play their parts with more spirit or finer success, 
автор с помощью этого средства создает эффект иронии. 

Поведение Дарси и сестер мистера Бингли описыва-
ется лексическими единицами, выражающими пренебре-
жение, насмешку, стремление унизить (insolent – offensive, 
impudent, ordisrespectful), ridiculing (ridicule – language or 
behavior intended to humiliate or mock. Таким образом выра-
жается не только отношение к недостаткам родных Джейн, 
но и социальное пренебрежение, сословное превосходство. 
Таким образом, авторский комментарий здесь выполняет 
оценочную, экспрессивную и эмотивную функции. Экспрес-
сивность и эмотивность достигаются за счет использования 
лексических средств с соответствующим значением. Оцен-
ка достигается благодаря использованию грамматических 
средств. Характеристика выражена эксплицитно.

5. Пример, в котором авторский комментарий помогает 
понять взгляды Элизабет на брак. Отказав преподобному 
Коллинзу, который не вызывал у нее ни малейшего ува-
жения, Элизабет не может понять, как могла ее подруга 
Шарлотта Лукас согласиться на брак с недостойным чело-
веком.

Elizabeth could never address her without feeling that all 
the comfort of intimacy was over, and though determined not 
to slacken as a correspondent, it was for the sake of what had 
been, rather than what was [2, p. 100]. 

Актуализаторами испытываемых Элизабет чувств 
(горечи, недоумения, разочарования) становятся наречие 
never (at no time in the past or no time in the future), после-
лог was over, употребление Past Perfect (what had been). 

В этом комментарии писательница характеризует чув-
ства Элизабет и ее осуждение поступка подруги. Таким 
образом имплицитно выражается и авторское отношение 
к браку по расчету. В этом комментарии реализуется оце-
ночная и экспрессивная функции.

6. Пример авторского комментария, характеризующего 
мистера Коллинза.
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Mr. Bennet’s expectations were fully answered. His cousin 
was as absurd as he had hoped, and he listened to him with 
the keenest enjoyment, maintaining at the same time the most 
resolute composure of countenance, and, except in an occa-
sional glance at Elizabeth, requiring no partner in his pleasure 
[2, p. 47]. 

Писательница дает оценку личности Коллинза (absurd: 
1) at variance with reason; manifestly false; 2) ludicrous; 
ridiculous), описывая в своем комментарии то впечатле-
ние, которое он произвел на мистера Беннета. Одновре-
менно она указывает, что точно такое же впечатление 
он произвел и на главную героиню романа – Элизабет. 
Автор разделяет мнение двух своих героев – девушки 
и ее отца, и их точка зрения во многом близка к авторской. 
В данном комментарии иронический эффект создается за 
счет неожиданного утверждения, что мистер Беннет по-
лучал истинное удовольствие the keenest enjoyment (the 
keenest – very strong, enjoyment – pleasure that you get from 
an activity or experience) от глупости и напыщенности сво-
его родственника. Слово expectations (hope), несущее, как 
правило, положительные коннотации, относится к ожида-
нию не самых лучших качеств от кузена, что также созда-
ет иронический эффект. В контексте с эксплицированной 
оценкой авторский комментарий выполняет оценочную 
функцию.

7. Следующий комментарий, посвященный описанию 
мистера Коллинза, доказывает, что точка зрения мистера 
Беннета и Элизабет близка к авторской:

Mr. Collins was not a sensible man, and the deficiency of 
nature had been but little assisted by education or society; the 
greatest part of his life having been spent under the guidance 
of an illiterate and miserly father; and though he belonged 
to one of the universities, he had merely kept the necessary 
terms, without forming at it any useful acquaintance [2, p. 48]. 

В этом авторском комментарии вся информация о пер-
сонаже выражена эксплицитно, автор прямо дает оценку 
особенностей его характера и образования. Здесь ис-
пользуется стилистический прием сарказма, при помощи 
которого писательница создает непривлекательный образ 
своего героя. Эффект сарказма достигается за счет ис-
пользования эпитетов с отрицательной коннотацией: not 
a sensible (having or showing good sense or judgment) man, 
the deficiency (a lack or in sufficiency; short age of nature), 
anilliterate (unable to read and write uneducated, ignorant, or 
uncultured) and miserly father, а также указания на то, что 
этот человек не смог использовать во благо даже универ-
ситетское образование. Характеристика дана эксплицит-
но. В данном отрывке авторский комментарий выполняет 
оценочную и информативную функции.

8. Муж миссис Хэрст описывается весьма иронично:
She had very little notice from any but him. Miss Bingley 

was engrossed by Mr. Darcy, her sister scarcely less so; and 
as for Mr. Hurst, by whom Elizabeth sat, he was an indolent 
man, who lived only to eat, drink, and play at cards; who, 
when he found her to prefer a plain dish to a ragout, had noth-
ing to say to her [2, p. 24]. 

Мистер Херст живет только для того, чтобы eat, drink, 
playatcards; автор отмечает пустоту повседневного суще-
ствования мистера Херста, отсутствие более сложных 

интересов, чем игра в карты, еда. He lived only to eat, drink 
and play at cards.

В этом авторском комментарии обстоятельство цели 
создает эффект гиперболы (live donly to eat, drink, and play 
at cards), подчеркивающей незначительность описывае-
мого персонажа и делающей авторский комментарий еще 
более ироничным и даже саркастическим. Характеристика 
дана эксплицитно. В этом отрывке авторский комментарий 
выполняет характерологическую функцию. 

9. Супруги Лукасы в авторском комментарии.
В следующем комментарии раскрываются особенно-

сти характера и поведения четы Лукасов, узнавших, что их 
дочь выходит замуж за человека, который впоследствии 
унаследует имение их соседей: 

Lady Lucas began directly to calculate, with more interest 
than the matter had ever excited before, how many years lon-
ger Mr. Bennet was likely to live; and Sir William gave it as his 
decided opinion, that whenever Mr. Collins should be in pos-
session of the Longbourn estate, it would be highly expedient 
that both he and his wife should make their appearance at St. 
James’s [2, p. 85]. 

Писательница показывает, что перспектива получения 
богатства затмевает добрые чувства к соседям и ближай-
шим друзьям, и Лукасы хладнокровно высчитывают, когда 
может умереть их сосед. Этот комментарий содержит иро-
нию, и автор имплицитно выражает в нем свое отношение 
к людям, ставящим деньги на первое место. Характеристи-
ка выражена имплицитно. Кроме того Sir и Lady – вокативы, 
указывающие на принадлежность Лукасов к аристократии 
(Sir – a gentleman of high social status, Lady – woman with 
proprietary rights and authority, as over a manor). Упоминается 
также дворец St. James’s, резиденция британских монар-
хов, принимающих в этом дворце аристократов. В данном 
примере авторский комментарий выполняет характерологи-
ческую и оценочную функции.

10. Авторский комментарий раскрывает мысли и чув-
ства их дочери Шарлоты: 

Without thinking highly either of men or matrimony, mar-
riage had always been her object; it was the only provision for 
well-educated young women of small fortune, and however 
uncertain of giving happiness, must be their pleasantest pre-
servative from want. This preservative she had now obtained; 
and at the age of twenty-seven, without having ever been 
handsome, she felt all the good luck of it [2, p. 85]. 

Писательница с полным сочувствием и пониманием 
раскрывает жизненную позицию тысяч таких, как Шарло-
та Лукас, противопоставляя ее Элизабет и ее старшей 
сестры Джейн, которые превыше всего ставят истинные 
чувства и не готовы выйти замуж по расчету. В этом 
комментарии содержится указание на социальный ста-
тус Шарлоты: well-educated young woman of small fortune. 
Видимо, Джейн Остин выражает мнение Шарлоты и по-
добных ей девушек it was the only provision, а сама Джейн 
Остин брак без взаимной склонности отвергла. Характери-
стика выражена эксплицитно. В этом примере авторский 
комментарий выполняет оценочную функцию.

Проведенный анализ авторских комментариев в рома-
не Джейн Остин «Гордость и предубеждение» позволяет 
сделать следующие выводы. 
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В романе Джейн Остин использует только один вид ав-
торского комментария, а именно внутритекстовый. Среди 
примеров внутритекстового комментария мы обнаружили 
комментарий-рассуждение; комментарий, анализирующий 
мотивы поведения персонажей; комментарий шутливого, 
иронического характера, высмеивающий претенциоз-
ность. Лирические отступления в романе Джейн Остин от-
сутствуют.

В авторском комментарии Джейн Остин довольно ярко 
отражается отношение автора к своим героям, она отдает 
свои симпатии благородству, мягко вышучивает ограни-
ченность, негодует против снобизма.

Особенностью романа «Гордость и предубеждение» 
является такая организация повествовательного дис-
курса, в котором большое место уделено диалогической 
речи персонажей, благодаря чему читатель сам может де-
лать выводы о характере, уме, мировоззрении, чувствах 
и нравственных принципах героев романа. В нем есть ме-
сто и несобственно-прямой речи, интеркстуальным вклю-
чениям и монологам.

Все разновидности дискурса мастерски сбалансирова-
ны с авторскими комментариями. 

При анализе авторского комментария в романе Джейн 
Остин были отмечены следующие стилистические при-
емы: метафора, ирония, гипербола, эпитеты, импликация, 
сравнение, сарказм.

Богатый спектр художественных средств позволяет 
Джейн Остин убедительно раскрыть важнейшую для нее 
идею: выбор спутника жизни должен основываться на вза-
имном уважении, душевной близости партнеров, а не на 
учете высокого дохода и социального статуса.
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Современная лингвистика утверждает, что каждая линг-
вокультура располагает своим зооморфным кодом. Этот 
код базируется на тенденции наделять лексику, восходящую 
к миру фауны, вторичными антропоморфными значениями. 
Это свойство языкового мышления универсально для всех 
языков – таков древнейший антропоморфный языковой ме-
ханизм вербальной концептуализации действительности.

При формировании вторичных образных значений, ре-
левантных в отношении национально-культурной специ-
фики мышления, происходит ослабление предметных 
(денотативных) долей значения слова и актуализация 
потенциальных, латентных, периферийных смыслов, 
описывающих в основном внешность и/или характер че-
ловека: агрессивность, глупость, хитрость, жадность и т. п. 
Фауническая, как и растительная, метафора пользуется 
ассоциативно-образными ресурсами, сформировавшими-

М. В. Кутьева
M. V. Kutieva
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СТЕРЕОТИПНЫЕ ОБРАЗЫ-ЭТАЛОНЫ,  
ВОСХОДЯЩИЕ К МИРУ ФАУНЫ,  

В ИСПАНСКОЙ И РУССКОЙ ЯЗЫКОВЫХ 
КАРТИНАХ МИРА

В статье рассматриваются различия в структуре зоо-
морфного когнитивного кода испанской и русской языковой 
картины мира, представленного стереотипными фауниче-
скими образами-эталонами, выполняющими прагматиче-
скую и аксиологическую функции в обиходном узусе. 

Ключевые слова: стереотип, образ, эталон, ассоциа-
ция, языковая картина мира, зооморфный код, вербаль-
ное мышление.

ся в языковом сознании носителей языка, исходя из спец-
ифики их мировосприятия и мироощущения. Самобытные 
комплексы специфических ассоциаций, вызываемые сло-
вами одного и того же логического содержания у предста-
вителей разных лингвокультур, крайне редко совпадают 
полностью. Полное совпадение обязательно базируется 
на прецедентном тексте, например, на библейских выра-
жениях, распространившихся по всему свету. 

Каково же происхождение ассоциаций? Почему они, 
выступая реакцией на одни и те же слова-стимулы, столь 
разные у разных народов? 

В основном информацию о мире поставляют человеку 
его зрительные нервы. В меньшей степени – слуховые 
(ухает, как сыч, брешет, как собака, пищит, как комар, воет, 
как волк). Но дело не столько в канале поступления инфор-
мации, сколько в способах ее интерпретации. Рискнем за-

STEREOTYPICAL IMAGES-ETALONS 
ASCENDING TO FAUNA WORLD  

IN SPANISH AND RUSSIAN LINGUISTIC 
PICTURE OF THE WORLD

The article describes the differences in the structure of 
the zoomorphic cognitive code of the Spanish and Russian 
linguistic picture of the world, represented by stereotypical 
images-etalons of fauna, which carry out pragmatic and axi-
ological functions in everyday usage.

Key words: stereotype, image, etalon, association, linguis-
tic picture of the world, zoomorphic code, verbal thinking.
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явить: в способах ее искажения, ибо, с нашей точки зрения, 
любая трактовка явлений мира – причем трактовка не толь-
ко индивидуумом, но и целым этносом, – это обязательное 
переиначивание, перекраивание на свой лад, в соответ-
ствии со своими нравами, и шире – в соответствии с до-
влеющей над мировосприятием, впитанной под влиянием 
языкового коллектива картиной мира. Нам близка позиция 
В. М. Каменской, которая заявляет: «Выбор того или иного 
образа-мотива метафоры связан с системой стереотипных 
эталонов, принадлежащих картине мира как глобальному 
образу, на который опирается человек…» [1, c. 7]. 

Рассматривая фразеологизмы, можно выявить вто-
ричные значения зоонимных номинаций, не отраженные 
в толковых словарях. Ведь существующие толковые и двуя-
зычные словари, как правило, анализируют и кодифицируют 
семантику слова в отрыве от фразеологического контекста. 
Так, испанское фразеологическое выражение no es ningún 
rana буквально переводится с испанского языка на русский 
«он совсем не лягушка». Такой перевод ничего не проясняет 
для нас по поводу характера и личностных качеств назван-
ного лягушкой персонажа или персонажа, у которого с ля-
гушкой нет решительно ничего общего. Оказывается, этот 
фразеологический оборот означает «он совсем не глуп» [2]. 
Делаем вывод: лягушка ассоциируется в испанской лингво-
культуре с глупостью, с плохой реакцией, замедленностью, 
тенденцией «застывать» в нерешительности, квакая что-то 
бессвязное, глупое. Зоонимные образы-эталоны, подобные 
нашей лягушке, представляют собой уникальный в своем 
роде плод и результат лингвокреативной деятельности язы-
кового коллектива, выступают в качестве репрезентации про-
цессов мышления в языковой форме, становясь предметом 
изучения в когнитивной лингвистике. В последнее время 
предпринимаются попытки систематизации стереотипных 
эталонных национальных лексем-образов и лексем-симво-
лов в новых лингвокультурологических словарях, что позво-
ляет говорить о зарождающейся сопоставительной, межъя-
зыковой лексикографии метафоры, символа, образа.

Когнитивные ассоциации и трактовки повадок неодинако-
вы у представителей разных народов. Так, испанцы говорят: 
mas aburrido que un mono, mas aburrido que la ostra – более 
скучающий, удрученный, чем обезьяна; более скучающий, 
удрученный, чем устрица. У не-испанцев может возникнуть 
вопрос: отчего же это скучают ваши обезьяны? Почему их 
быт скучнее, чем жизнь других животных? Выражение mas 
aburrido que un mono достаточно продуктивно и широко ис-
пользуется журналистами. Так, заглавие одной из статей 
в электронном издании “Libertad digital” отсылает нас к рас-
сматриваемому фразеологизму: “Bono se aburre como un 
mono” (буквальный перевод: «Боно скучает, как обезьяна» 
[3]. А в ответ на реплику президента США Б. Обамы о том, 
что В. В. Путин похож на скучающего школьника на задней 
парте один из разгневанных испанских читателей, напрочь 
отбросив каноны политкорректности и этики, замечает в ком-
ментариях к заметке, что это не Путин – скучающий отрок, 
а Обама – скучающая обезьяна, так как мистер Путин не 
дает ему его любимый банан: “Quien es un mono aburrido es 
Obama porque Mr. Putin no le da su banana favorita…” [4]. 

Испанский фразеологизм о скучающей обезьяне по-
казывает: испанское языковое мышление волюнтаристски 

приписывает этому млекопитающему некие депрессивные 
черты поведения. Кроме того, в испанском языковом созна-
нии обезьяна ассоциативно связана со злостью. Семантика 
злости выводится из фразеологизмов estar de monos – по-
ссориться и andar (estar) alguien con los monos – злиться 
[5]. Частотен также оборот mas rabioso que el mono. Любо-
пытно отметить, что коза связывается с сумасшествием, 
куропатка является символом безбедного существования, 
не обремененного денежными и бытовыми проблемами, 
бабочка ассоциируется с бедностью и трусостью, форель 
и лосось – с довольством и достатком, а комар – с пьян-
ством [6, с. 190–196]. Все приведенные здесь параллели 
основаны не на внешнем, визуальном сходстве, а на пове-
денчески-функциональных факторах. Многие соответствия, 
подобные названным, нашли место в словарях, чаще всего 
с пометой fam. и fig. (фамильярное и фигуральное), напри-
мер: “mosquito – el que acude frecuentemente a la taberna” 
(комар – завсегдатай таверны (буквально: тот, кто часто 
заходит в таверну), т.е. пьяница) [7]. В Испании в основ-
ном пьют вино, похожее по цвету на кровь. На этой реалии 
и строятся ассоциации с комаром, не являющиеся само 
собой разумеющимися для жителей России, где вина пьют 
крайне мало – мало во всяком случает для того, чтобы 
винные ассоциации успели бы исторически закрепиться во 
фразеологическом фонде. Наделение объекта вымышлен-
ными чертами можно квалифицировать как определенное 
когнитивное искажение лексической семантики. В принци-
пе любые семасиологические, символические и коннота-
тивные несоответствия в стереотипном восприятии слов, 
имеющих строго закрепленные эквиваленты в иных языках, 
можно также причислить к когнитивным искажениям. Верба-
листика, оязыковление действительности вообще без иска-
жений объективной картины и логических сбоев невозмож-
ны. Для иллюстрации мысли об отсутствии конгруэнтности 
в образной семантике лексем, представляющих собой на 
первый взгляд полные эквиваленты, приведем некоторые 
примеры:

Русские зоонимы Испанские зоонимы
бык – упрямый, глупый, 
сильный, обжора

toro – силач, богатырь

лиса – хитрец zorra – проститутка
обезьяна – кривляка mono – жеманный (ма-

нерный) молодой человек 
(diccionario.ru)

кот – блудливый, лени-
вый, независимый

gato – 1) разг. уроженец 
Мадрида; 2) разг. вор; 
3) разг. ловкач, пройдоха

курица – бестолковый, 
беспомощный, глупый

gallina – трус

Весьма характерным различием является также суще-
ствование семантических лакун, например: 

рысь – нет помет в сло-
варях, нет образов, закре-
пленных на уровне всего 
языкового коллектива

Lince – 1) хитрый, проныр-
ливый; 2) проницатель-
ный 

зубр – мастер, дока uro – нет помет в слова-
рях, нет образов, закре-
пленных на уровне всего 
языкового коллектива
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Расхождения относительно лисы актуальны именно при 
сравнении русского и испанского языков. Если взять, к при-
меру, итальянский, то тут будет больше общего. Так, сравни-
вая русский и итальянский языки, М. яшина пишет: «Семный 
анализ слов “лиса” и, соответственно, “volpe” показывает, 
что в обоих случаях присутствует потенциальная сема “хи-
трость”, которая реализуется в сочетаемости этих слов и при 
их использовании в переносном значении (“хитрый как лиса”, 
“Ну ты и лиса!” – “furbo come una volpe”, “Ma sei una volpe!”). В 
случае же со словом “собака” (“cane”) потенциальные семы 
не совпадают: в итальянском языке это животное симво-
лизирует одиночество (“solo come un cane”), в русском же 
преданность или отрицательные качества (“ух, собака!”). Как 
правило, в словах-эквивалентах из разных языков различа-
ются именно потенциальные семы, или, как их еще называ-
ют, виртуэмы, потому что именно они выражают культурные 
особенности, традиции народа» [8, с. 63–64].

Из-за различия культурологических и этнических осо-
бенностей фразеологизмы с зоонимическим компонентом 
часто содержат некий когнитивный элемент семантики, 
который понятен и очевиден только носителям данной, 
обслуживаемой данным языком культуры, но вызывает не-
доумение у носителей иных языков. Немотивированными 
и неясными представляются для инокультурных и иноязыч-
ных почитателей русского языка такие наши идиоматичные 
речения, как мокрый как мышь, дуться как мышь на крупу 
или рак опoротый – неряшливо одетый человек. Одно и то 
же название животного может встречаться в оборотах как 
с положительной, так и с отрицательной оценкой.

Русский оборот как корове седло перевести на испан-
ский язык можно, но для этого придется выбрать другого 
представителя фауны, а именно ослицу: como a la burra 
las arracadas/как ослице серьги с подвесками. Оба фразе-
ологизма наделены одним и тем же значением – совсем не 
подходит кому-либо (о должности, занятии, аксессуарах, 
одежде). Оба ярко транслируют эту семантику адресату. 
Национально-специфичным представляется нам опорный 
образ. Лингвокультурологический анализ показывает, что 
корова в деревенской жизни – это преимущественно источ-
ник молока и мяса, а ослица – тягловое животное. «Требо-
вать» чего-либо еще от этой скотины: пытаться надевать 
на нее седло для поездок, как на лошадь, или украшать ее 
серьгами – было бы тщетно. Забавно, что во французском 
языке бытует идиома vache espagnole/испанская корова в 
значении «дурной, нелепый, несуразный», а в испанском 
языке нашла себе место una vaca suiza/швейцарская коро-
ва – пышногрудая, грудастая женщина. Дятел – в русском 
языке стереотипный эталон дурака, в испанском pájaro 
carpintero – это пестро разряженный человек.

Toro/боевой бык – это мощнейший, доминантный 
в испанской языковой картине мира концепт, подраз-
умевающий отвагу, красоту, неудержимую энергию, силу, 
стойкость – чуть ли не все качества человека, о которых 
мужчина/macho может только мечтать. Иллюстрацией 
этого утверждения служит испанское речение-шутка «El 
buey es el esposo de la vaca y el toro es su amante» (Рабо-
чий бык (вол) – это муж коровы, а боевой бык (toro) – это 
ее любовник). Есть в этом концепте и трагедийная со-
ставляющая. Так, известный испанский поэт Мигель Эр-

нандес пишет о себе: “Como el toro he nacido para el luto 
/ y el dolor” (Как боевой бык, я рожден для траура и боли) 
[9]. По словарю символов, «el toro es la fuerza incontrolada 
sobre la cual una persona evolucionada tiende a ejercer su 
dominio» (боевой бык toro – это неконтролируемая сила, 
над которой эволюционировавший человек пытается 
одержать верх). А также: “El toro evoca la idea de potencia 
y de fogosidad irresistible” [5] (toro связан с идеей мощи 
и страстности (огненности), которой невозможно противо-
стоять). По данным этого же источника, toro ассоциирует-
ся с дождем и громом со времен глубокой архаики, так как 
и бык, и дождь – это оплодотворяющие природу силы.

В отношении сложности концепта toro/бык в испанском 
вербальном мышлении показательно замечание С. Г. Тер-
Минасовой о том, как в поэзии с боевым быком может срав-
ниваться мужчина: «он и клеймен, и страдает, и обливается 
кровью, и побежден тореадором-возлюбленной». Исследо-
вательница отмечает, что, переводя стихотворение Мигеля 
Эрнандеса на тему любви, представленной как коррида, пе-
реводчик Л. Г. Герценберг оставил слово toro без перевода, 
снабдив сонет примечанием: «слово toro оставлено в пере-
воде из-за неуместных здесь коннотаций русского слова 
бык» [10]. Такое решение обусловлено мощным этнокуль-
турным символизмом его вторичной номинации, давлением 
эталонной стереотипии образа. «Самой коварной, трудной 
и опасной становится комбинация языкового и культурного 
барьеров, когда их представляют слова «эквивалентные», 
то есть имеющие одно и то же значение в разных языках 
и соотносимые с одним и тем же предметом или явлением 
реальности, по-разному осознанным в народных культу-
рах» [10]. Часто при переводе именно эквивалентных слов 
точный перевод невозможен. 

В испанском языке со словом toro имеется около 
двухсот идиом. Тавромахия, то есть искусство боя бы-
ков, – важнейшая составляющая испанской культуры, 
имеющая глубокие исторические корни. Коррида – спец-
ифически испанское и чрезвычайно многоплановое 
явление. Она пронизывает национальное сознание ис-
панцев, присутствует во всех проявлениях их жизни, что, 
естественно, закрепилось в языке: слово toro наделено 
весьма разветвленной парадигмой переносных смыслов, 
концептуальных метафор, в основном политических и эро-
тических. Переносные смыслы развиваются в обширной 
идиоматике, огромном количестве устойчивых сочетаний 
со словом toro/боевой бык [11, с. 3]. Современные СМИ 
считают, что неофициальным символом России стал 
медведь. Н. Гоголь сравнивал Россию с птицей-тройкой, 
а Блок – с кобылицей: «Летит-летит степная кобылица / 
и мнет ковыль. / И снова бой. / Покой нам только снит-
ся…». Испанию уподобляют боевому быку: «El negro toro 
de España, / libre al sol del redondel. / Que nada puede do-
blarlo, / que nadie puede matarlo, / porque toda España es 
él» и «Ese toro metido en las venas / Que tiene mi gente» 
[12]. Предлагаем следующий перевод этой поэтической 
строфы: Черный бык Испании, / свободный под солнцем 
арены. / Ничто не может сломить его, / никто не может 
убить его, / потому что вся Испания – это он. О боевом 
быке Альберти также с восторгом скажет: «Этот бык, что 
живет в жилах моего народа». 
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Почему corrida de toros стала практически доминантой 
испанского менталитета? Коррида ставит вопрос: кто кого? 
Бой быков исполнен изобразительности (чего стоит только 
золотой жилет/chaleco тореро), зрелищности. В нем есть 
удаль, изобретательность, страсть, импульс, кровь, пред-
вкушение реальной, смертельной опасности, ощущение, 
что жизнь – это миг. Это спектакль, который «не читки тре-
бует с актера, а полной гибели всерьез» (Б. Пастернак). 
Происходящее в нем не иллюзорно, а материально. О кра-
соте корриды, любуясь грацией тореро, с упоением писал 
уже упоминавшийся здесь поэт Мигель Эрнандес (Miguel 
Hernández): “Profesando bravura, sale y pisa / graciosidad su 
planta: / la luz por indumento, por sonrisa / la beldad fulminante 
que abrillanta. / Sol, se ciega al mirarlo. Galeote / de su ciencia, 
su mano y su capote / fluye el toro detrás de sus marfiles” [9]. 
В переводе Павла Грушко, не побоявшегося нежелатель-
ных коннотаций русского эталона-образа бык, эти строки 
звучат так: «В его шагах – отвага и дерзанье, / движенья 
грациозны и точны, / Одежда – свет. Улыбка – полыханье 
слепящей белизны. / При взгляде на него и солнце меркнет. 
/ За этим блеском бык мерцает – смертник / и раб его пла-
ща, искусных рук» [13, с. 546–547]. 

Эталоном-антонимом к испанскому toro/быку могла бы 
служить русская рыба. В русской лингвокультуре – это бес-
страстный, инертный, вялый, неразговорчивый или молча-
ливый человек (ср. нем как рыба). В плане межкультурной 
коммуникации здесь нас ждет опасный когнитивный подвох. 
В итальянской разговорной речи pesce/рыба – человек, 
отличающийся крепким здоровьем, в английском языке 
fish – ‘лицо, разыскиваемое полицией’, а также – ‘отморо-
зок’. В испанской языковой картине мира pez/рыба – что-то 
очень нужное, добытое с большим трудом [9], то есть до-
быча рыбака. В данном случае pez/рыба выступает в роли 
вещественного, а не антропоморфного, метафоризатора. 
Иначе выглядит семантика этого слова во фразеологическом 
амплуа, в обороте ser buen pez – ‘быть хитрым’. Коннотатив-
но-образной основой этого значения оказываются такие по-
веденческие маневры рыбы, как молчаливость, способность 
увиливать, уходить в глубоководье, ускользать из рук. Разви-
тие ассоциативной цепочки приведет нас к семам ‘умение ла-
вировать’, ‘скрытность’, ‘хитрость’. Таков эталон рыбьего по-
ведения в языковой картине мира испанцев. На нем строится 
и антропоморфный образ-стереотип. Широко распростране-
ны также «рыбьи» фразеологические обороты, поддержива-
ющие и развивающие эту стереотипию: ser pez de muchas 
escamas (быть рыбой со множеством чешуек) – ‘штучка та 
ещё’, ‘себе на уме’; pez gordo (букв. толстая рыба) – ‘важная 
птица; шишка’; туз; buen pez (букв. хорошая рыба) – про-
хвост, продувная бестия [2; 7]. Тем не менее разновидность 
рыбы besugo/красноперый спар, краснопёрка, лещ (рыба 
с выпученными глазами) в переносном смысле означает 
‘persona torpe y poco inteligente’/‘недалекий, ограниченный, 
глупый человек’. Но и хитрому человеку также скажут: “Ya te 
veo besugo que tienes el ojo claro” (я насквозь тебя вижу, лещ, 
у тебя глаза прозрачные). На этом же признаке прозрачности 
глаз основывается совсем другое значение, также проявля-
ющееся только в идиоме ojos de besugo – ‘томные глаза’. 
Однако в обороте diálogo de besugos/диалог лещей, который 
переводится как ‘идиотский, бессмысленный диалог, разго-

вор немого с глухим’ актуализируется другой признак рыбы-
метафоризатора, а именно ее немота. Приведенные приме-
ры семантических расширений и приращений иллюстрируют 
проявление закона экономии языковых средств.

Итак, рыбой называть кого-либо на иностранном язы-
ке рискованно. В русском языке это апатичный, пресный 
или молчаливый человек. Ср. у К.Чуковского – «открывает 
щука рот, а неслышно, что поет». Ассоциативная зацепка 
восходит к тому, что рыба молчит, к тому, что у нее осте-
кленевший, невыразительный взгляд, а также к тому, что 
она легко попадается на крючок и не способна оказать со-
противления в борьбе за свою жизнь. В испанском языке 
значения-символы развились из других ассоциативных 
признаков – увёртливости, изворотливости рыбы, которую 
сложно, почти невозможно поймать голыми руками. 

Вступающему в мир иностранного языка недоступно 
«бессознательное» ощущение образа и «бессознатель-
ное» или «подсознательное» безошибочное проникно-
вение в его сущность. Постигающему язык придется 
карабкаться до осознанного понимания национально-куль-
турной самобытности ассоциативно-метафорических под-
текстов образа. Иначе так и останется недосягаемым 
адекватное восприятие латентных сем слова в частности 
и всего высказывания и его интенции в целом.

Каждый этнос и каждая лингвокультура по-своему вос-
принимают и трактуют мир, интерпретируя его в понятных 
и привычных образах, характеризуя неизвестное или под-
лежащее оценке через хорошо знакомое и всем понятное. 
Внутреннюю форму фразеологизмов, опирающуюся на 
стереотипизированные образы-эталоны, можно рассма-
тривать как уникальный когнитивный инструментарий вер-
бального мышления народа, метафорически закодирован-
ный, герметичный для представителей иных культур.

Совокупность стереотипных образов-эталонов образует 
специфичный в национально-культурном отношении вер-
бально-мыслительный мир и стягивается в своего рода ког-
нитивную сеть координат, помогающую классифицировать 
объекты и выражать свое отношение к ним носителю языка 
и сбивающую с толку чужака. Связь эталонно-образной сет-
ки координат и языковой личности амбивалентна: с одной 
стороны, стереотипы естественно проникают в вербальное 
подсознание человека с молоком матери, при усвоении им 
родного языка, а затем детерминируют его мировидение. 
С другой стороны, языковая личность, базируясь на уже 
имеющейся системе координат-стереотипов, способна 
сама творить новые эталоны-образы, протестуя против 
сложившихся, полемизируя с ними, и выражать тем самым 
свой уникальный и неповторимый взгляд на мир.

С нашей точки зрения, инвентарь зоонимных образов-
эталонов, используемых языком с целью дать оценку по-
ведению или каким-либо личностным качествам человека, 
образов, являющихся при этом доминантными в нацио-
нальном самосознании и обиходном дискурсе, воплощает 
когнитивную суть языковой картины мира данной лингво-
культуры.
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РАЗВИТИЕ  
ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ОРИЕНТИРОВАННОГО 

ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ  
В НЕЯЗЫКОВЫХ ВУЗАХ

В статье рассматриваются современные направления 
в области преподавания иностранного языка, анализиру-
ются особенности профессионально-ориентированного 
обучения иностранному языку в неязыковых вузах, его 
роль в подготовке современного конкурентоспособного 
специалиста. Автор предлагает сценарий разработки 
курса профессионально-ориентированного иностранного 
языка, описывает этапы сценария, акцентирует внимание 
на содержательном, процессуальном и инструментальном 
компонентах процесса обучения. Решение проблемы ав-
тор видит в интеграции дисциплины «Иностранный язык» 
с профилирующими дисциплинами, а также в использова-
нии активных методов обучения. В статье также подчер-
кивается значение иностранного языка в процессе про-
фессионально-ориентированного обучения как средства 
повышения профессиональной компетентности и личност-
но-профессионального развития студентов. 

Ключевые слова: профессионально-ориентированное 
обучение, сценарий разработки курса, тактика решения 
задач, содержательный компонент, процессуальный ком-
понент, инструментальный компонент, активные методы 
обучения.

DEVELOPMENT  
OF FOREIGN LANGUAGE  

PROFESSIONALLY-ORIENTED TEACHING  
IN NON-LANGUAGE UNIVERSITIES

The article considers the modern directions in foreign 
language teaching, analyses the peculiarities of foreign 
language professionally-oriented teaching in non-language 
universities, its role in contemporary, competitive specialists 
training. The author suggests the scenario development of a 
foreign language professionally-oriented course, describes the 
scenario stages, emphasizes the content-related, procedural 
and instrumental components of teaching process. The 
problem solution is believed to be in the integration of the 
subject “Foreign Language” with the majors and in active 
methods applying in teaching process. The article also 
highlights the role of a foreign language in professionally-
oriented teaching process as a means of professional 
competence and personal professional development of 
students.

Key words: professionally-oriented teaching, scenario 
development of a course, tactics of problems solution, 
content-related component, procedural component, instru-
mental component, active teaching methods.
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Профессионально-ориентированное обучение ино-
странному языку признается в настоящее время при-
оритетным направлением в обновлении образования, 
поскольку в современных условиях развития общества 
иноязычное общение становится существенным компо-
нентом профессиональной деятельности конкурентоспо-
собных специалистов.

Конкурентоспособный специалист должен обладать 
теоретическими знаниями, практическими навыками по 
выбранным направлениям обучения, готовностью к реше-
нию профессиональных задач в соответствующих видах 
профессиональной деятельности, а также общекультур-
ными и профессиональными компетенциями в изучаемых 
областях. В настоящее время на рынке труда все острее 
ощущается потребность в специалистах, способных и го-
товых вступать в межличностные и деловые коммуникации 
с представителями других стран и культур, решать профес-
сиональные задачи в условиях иноязычного общения. 

Современное общество требует конкурентоспособных 
специалистов, которые не просто владеют базовым ино-
странным языком, но и способны общаться на профес-
сиональном иностранном языке по своей специальности. 
Однако выпускники неязыковых специальностей универ-
ситетов, как показывает практика, обнаруживают доста-
точно низкий уровень владения иностранным языком и не 
нацелены использовать его в ситуациях общения, связан-
ных с профессиональной деятельностью.

Согласно Федеральному государственному образова-
тельному стандарту высшего профессионального образо-
вания третьего поколения выпускники неязыковых вузов 
должны владеть способностью к устной и письменной 
коммуникации на иностранных языках, быть готовыми 
к работе в иноязычной среде и осуществлению межкуль-
турной коммуникации на иностранном языке в рамках сво-
ей профессиональной деятельности [1]. 

Требования стандартов к владению иностранным 
языком выпускниками неязыковых вузов, необходимость 
обязательного учета специфики будущей профессиональ-
ной деятельности определяют современные направления 
в области преподавания иностранного языка. Основной 
целью является развитие иноязычной коммуникативной 
компетенции и профессиональной компетенции, предпо-
лагающей способность обучающегося организовать свою 
иноязычную деятельность адекватно ситуациям профес-
сионального общения.

Очевидно, что при обучении иностранному языку при-
оритетное значение должен иметь профессионально-ори-
ентированный подход [2; 3; 4]. Под профессионально-ори-
ентированным понимаем обучение, основанное на учете 
потребностей студентов в изучении иностранного языка, 
которые диктуются особенностями будущей профессии. 
Профессионально-ориентированный подход в обучении 
иностранному языку предусматривает формирование 
у студентов способности иноязычного общения в кон-
кретных профессиональных, деловых, научных сферах 
и ситуациях с учетом особенностей профессионального 
мышления. 

Таким образом, профессионально-ориентирован-
ный английский или английский для специальных целей 

(ESP/LSP – English/Language for specific purposes) возник 
в ответ на социальный заказ общества. В связи с соци-
окультурными изменениями в нашей стране, открытием 
границ, расширением профессионального международ-
ного общения возникла потребность в специалистах, 
владеющих английским языком и активно применяющих 
его как в повседневном, так и в профессиональном об-
щении.

Для профессионального общения недостаточно зна-
ния общего английского языка (General English) – необ-
ходимо иметь специальные навыки. Для удовлетворения 
данных потребностей предназначены курсы ESP/LSP 
(English/Language for specific purposes). 

Разработка профессионально-ориентированного курса 
(ESP курса) языка – сложный процесс, поскольку такой 
курс нацелен на удовлетворение потребностей весьма уз-
кой специализации. Если обучение общему английскому, 
а в последнее время и деловому, во многом обусловле-
но сложившейся традицией преподавания, выбором того 
или иного учебника, рекомендованного Министерством 
образования, программами и четкими стандартами, то 
разработка профессионально-ориентированных курсов 
для работающих специалистов достаточно узких про-
фессиональных сфер включает в себя не только состав-
ление программы и собственно обучение языку, контроль 
и оценку, но и подбор, написание материалов, разработку 
разных видов упражнений с использованием узкоспециа-
лизированной лексики.

В данной статье предлагается сценарий разработки 
профессионально-ориентированного курса иностранного 
языка (ESP/LSP), который состоит из следующих шагов: 

1. Выявление потребностей.
2. Определение целей и задач.
3. Выработка тактики решения задач:
- процессуальный компонент,
- содержательный компонент,
- инструментальный компонент.
4. Текущий контроль. Выявление противоречий, труд-

ностей.
5. Внесение корректирующих изменений в тактику ре-

шения задач.
6. Итоговый контроль. Анализ результатов.
7. Выводы. Прогноз.
Первый шаг в сценарии разработки курса профессио-

нально-ориентированного иностранного языка – выявле-
ние потребностей, что включает в себя анализ стандар-
тов, опрос работодателей и анкетирование обучаемых. 
Полученные результаты позволяют конкретизировать 
цели и задачи курса, а также выработать тактику реше-
ния поставленных задач для достижения выдвинутой 
цели. 

Под тактикой понимается конкретизированный план 
с учетом возникающих по ходу препятствий и условий. 
Это часть сценария, которая решает главные задачи 
языковой подготовки с учетом конкретных возможностей. 
Она включает следующие три основных компонента: со-
держательный (отбор содержания курса), процессуальный 
(определение методов и способов обучения) и инструмен-
тальный (выбор подходящих средств обучения).
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При отборе содержания обучения иностранному язы-
ку в рамках профессионально-ориентированного подхода 
следует помнить, что материал должен быть интересен 
обучающимся с профессиональной точки зрения, способ-
ствовать подготовке к будущей профессиональной дея-
тельности и дальнейшему профессиональному развитию. 
Материал должен давать студентам современное пред-
ставление об изучаемых областях, о профессиональных 
обязанностях специалистов, знакомить с основными по-
нятиями их будущей профессии и давать их определения, 
содержать информацию социокультурного характера.

Процессуальный и инструментальные компоненты 
также должны быть нацелены на решение поставленных 
задач и способствовать формированию и развитию ино-
язычной компетенции будущих специалистов, поэтому 
прежде всего необходимо обращать внимание на актив-
ные методы обучения, так как именно они стимулируют 
познавательную деятельность студентов. Активные ме-
тоды, основываясь в основном на диалоге, предполагают 
свободный обмен мнениями о способах решения той или 
иной проблемы, напрвлены на достижение конкретных 
целей и ориентируют обучающихся на то, каким образом 
будут применяться полученные ими знания в ситуациях 
реальной жизни, профессиональной деятельности или 
дальнейшего обучения. Примерами активных методов 
обучения являются ролевые и дидактические игры, про-
граммированное обучение, лекции-дискуссии, метод кон-
кретных ситуаций, работа в малых группах, деловые игры, 
решение профессионально-ориентированных проблем-
ных учебно-речевых ситуации и другие, направленные на 
развитие иноязычной коммуникативной компетенции бу-
дущих специалистов [5]. Усвоенный в процессе обучения 
материал речевых ситуаций может быть перенесен в сре-
ду реальной коммуникации с представителями других 
стран, использован в процессе чтения научно-технической 
литературы и работы с другими источниками информа-
ции.

Следующим этапом сценария является текущий кон-
троль, который позволяет выявлять возникающие слож-
ности и вносить корректирующие изменения в тактику 
решения поставленных задач. Этот и предыдущий этапы 
пронизывают весь процесс обучения и позволяют осу-
ществлять его мониторинг, изменять и устранять то, что 
мешает обучающимся достичь требуемого результата. 

На последнем этапе осуществляется итоговый кон-
троль и анализ результатов; на основе полученных вы-

водов строятся прогнозы и вносятся корректирующие 
изменения в разработанный комплекс курса профессио-
нально-ориентированного иностранного языка.

При разработке курса ESP/LSP нужно помнить, что 
профессиональная направленность обучения требует 
интеграции дисциплины «Иностранный язык» с профи-
лирующими дисциплинами и что изучение иностранного 
языка должно теперь быть не самоцелью, а способом 
повышения уровня образованности, то есть средством 
систематического пополнения своих профессиональных 
знаний и формирования профессиональных умений 
и навыков. 

Иностранный язык в процессе профессионально-ори-
ентированного обучения выступает средством повышения 
профессиональной компетентности и личностно-профес-
сионального развития студентов и является необходимым 
условием успешной профессиональной деятельности спе-
циалиста-выпускника современной высшей школы, спо-
собного осуществлять деловые контакты с иноязычными 
партнерами и быть конкурентоспособным.
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Английский поэт Джон Милтон, известный всему миру 
как создатель великой эпической поэмы «Потерянный 
рай» (Paradise Lost, 1667), родился и провел детство 
в Лондоне в доме своего отца, нотариуса и музыканта-лю-
бителя, на Бред Стрит (Хлебной улице), расположившей-
ся на месте бывшего хлебного рынка. За свою жизнь Джон 
Милтон неоднократно покидал Лондон, но никогда надол-
го: учеба в Кембридже прерывалась частыми поездками 
домой и даже краткосрочным исключением из колледжа 
(в 1625 году), а путешествие по Европе, традиционно за-
вершающее образование молодых джентльменов, не 
продлилось более года – поэт сам прервал его, получив 
сведения о начавшейся гражданской войне. 

В Лондоне Милтон написал и издал большую часть 
своих произведений: памфлеты, трактаты, поэмы, здесь 
же проходила его педагогическая деятельность в школе, 
которую он устроил у себя на дому, и дипломатическая 
служба у Оливера Кромвеля. Биография Милтона тесно 
связана со страницами истории Лондона, однако и по на-
стоящее время остается малоизвестным тот факт, что 
в юности поэт покинул столицу, чтобы провести несколько 
лет в сельском уединении и создать ряд своих лучших ли-
рических произведений, не имеющих аналогов в его зре-
лом творчестве. 

Местом добровольного затворничества Милтона стал 
арендованный его отцом дом в Хортоне, графство Берк-
шир. Усадьба Бёркин (Berkin Manor) в Хортоне была рас-
положена рядом с рекой Кольн в живописной сельской 
местности. В Хортоне находится могила матери поэта, 
а витражи местной церкви воспроизводят сцены из «По-
терянного рая», но сам дом, в котором жила семья по-
эта, не сохранился – в конце XVIII века он был разрушен, 

а в 1848-м году на его месте появилось новое здание. 
Впрочем, самым красноречивым свидетельством про-
веденных в Хортоне лет стали прекрасные стихотворе-
ния поэта, пронизанные духом пасторальной гармонии, 
который так разительно контрастирует с полемическим 
азартом памфлетов Милтона и возвышенной торжествен-
ностью его эпических поэм. 

В 1632 году Милтон с отличием оканчивает универси-
тет, получает ученую степень и переезжает к отцу в Хам-
мерсмит, в первой половине XVII века представлявший 
собой сельский район на самой окраине Лондона, а затем 
в Хортон. Здесь, в тиши и уединении, поэт предается раз-
мышлениям о выборе жизненного пути. Предполагалось, 
что после Кембриджа Милтон станет священником, по 
крайней мере так считали его отец и большинство друзей. 
Но Милтон не чувствует в себе подлинного призвания 
к пастырской деятельности, предпочитая проводить время 
в чтении античных авторов или посвящать его творчеству. 
В Хортоне Милтон создает ряд произведений, обладаю-
щих почти ренессансной силой и красотой. Среди них дип-
тих «L’Allegro» и «Il’ Pen seroso» (1631?), пьеса «Жители 
Аркадии» (Arcades, 1632), пьеса-маска «Комос» (Comus, 
1634), поэма-некролог «Люсидас» (Lycidas, 1637) и не-
сколько стихотворений, в числе которых – один из лучших 
сонетов Мильтона «На достижение мною возраста двад-
цати трех лет» («On Being Arrived at Twenty-Three Years 
of Age»). Хотя количество написанных текстов невелико 
и сам Милтон в сонете сетует на свою медлительность 
и отсутствие творческой зрелости, все они демонстрируют 
растущее мастерство поэта, формирование его неповто-
римой манеры. По сравнению с ранней, еще ученической 
лирикой Милтона, стихотворения, написанные в Хортоне, 
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The article deals with the genre, stylistic and thematic 
uniqueness of John Milton’s early lyrics, written during his 
stay in his father’s country estate in Horton. The works, written 
between Milton’s graduation from the university and the begin-
ning of the Civil War, include masque plays, elegies, sonnets 
and unique by its genre nature lyrical diptych. In contrast to 
Milton’s juvenile poems, Horton lyrics displays the poet’s abil-
ity to blend harmoniously his predecessors’ artistic achieve-
ments (that of Spenser, Shakespeare and Donne) with his 
own poetic voice. Stylistic originality and colourful imagery of 
these texts reveals in Milton the heir of the Renaissance tradi-
tion in poetry and at the same time the future author of “Para-
dise Lost”. 
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носят более светский и изящный характер и в большей 
степени связаны с традициями английского и европей-
ского Ренессанса, в частности, с лирическими тенден-
циями, характерными для школ Спенсера и Джонсона. 
Особенно эта связь заметна в поэме-диптихе «L’Allegro» и  
«Il’ Penseroso», созданной в начале 1630-х годов. 

В период написания этих двух текстов Джон Милтон, 
скорее всего, еще не жил за городом, а лишь время от вре-
мени приезжал к родителям в Хаммерсмит. Это позволяет 
предположить, что представленные в поэме картины явля-
ются не столько поэтическим отражением местного пейза-
жа, сколько признаком интереса Милтона к пасторальной 
традиции, а также стремления сменить шумную и суетли-
вую столичную жизнь («the busie humm of men», L’Allegro), 
на размеренную и уединенную сельскую. Но решение это 
не окончательное, и, подобно лирическому герою одной из 
частей поэмы, жизнерадостному Аллегро, Милтон будет 
выбираться из Хаммерсмита и Хортона в Лондон – за новы-
ми книгами или для посещения театров. 

Милтон пишет поэму-диптих в тот период, когда сам 
еще не пришел к полному осознанию своего поэтического 
предназначения, поэтому оба лирических героя дипти-
ха – жизнерадостный Аллегро, живущий в пасторальном 
мире, и задумчивый Пенсерозо, проводящий больше вре-
мени за чтением и размышлениями, – обладают чертами, 
присущими самому Милтону, хотя Пенсерозо все же ока-
зывается ближе молодому поэту. 

Идея парных поэм, объединенных образами, темой, 
а также структурными особенностями – размером и стро-
фой, – неоднократно привлекала внимание Милтона, 
о чем мы можем судить по его более ранним стихотворе-
ниям – неудавшемуся диптиху из «Рождественской оды» 
(On the Morning of Christ’s Nativity, 1629) и «Страстей» 
(The Passions, 1630), а также двум эпитафиями на смерть 
университетского возницы, которые написаны в одно вре-
мя, одним стихотворным размером и посвящены одному 
и тому же событию. Но замысел «L’ Allegro» и «Il Pense-
roso» уникален и не сводится только к созданию дополня-
ющих или продолжающих друг друга текстов. «L’ Allegro» 
и «Il Penseroso» представляют собой, по сути, один текст, 
состоящий из двух частей, которые настолько тесно свя-
заны между собой, что прочитанные по отдельности не 
имеют смысла.

Две части поэмы, заглавия которых переводятся с ита-
льянского как «веселый» и «задумчивый», написаны от 
лица двух лирических героев: Аллегро, избравшего своей 
покровительницей Радость, и Пенсерозо, посвятившего 
свою жизнь Меланхолии. Каждый из лирических героев, 
обладающий соответствующим характером и выбираю-
щий времяпрепровождение по своему темпераменту, рас-
сказывает об одном дне своей жизни. Первой в диптихе 
следует «дневная» часть, или «L’Allegro». Соответствен-
но этому порядку следования, многие значимые образы 
и идеи, звучащие в первой части, находят отклик или не-
редко возражение во второй части, то есть поэмы взаи-
модействуют по диалогическому принципу, но последнее 
слово в этом диалоге остается за Пенсерозо, интеллек-
туальные и духовные устремления которого, очевидно, 
ближе Милтону. 

Герой первой части, Аллегро, начинает свой монолог 
с того, что в духе пасторальной пьесы-маски восславля-
ет свою покровительницу, богиню (грацию) Эвфросину 
и прогоняет из своего светлого мира «ужасный при-
зрак» – Меланхолию. Объявив себя преданным служи-
телем Радости, Аллегро пускается в описание того, как 
живут подданные Эвфросины в царстве веселья. Утро 
героя начинается с песни жаворонка и крика деревенского 
петуха, разгоняющего тьму, и день наполняется звуками 
мирного труда сельских жителей: вдалеке слышен лай 
собак и звуки охотничьего рожка, пахарь насвистывает 
за работой, косарь точит косу, доярка напевает, пастухи 
переговариваются в тени шиповника. Аллегро искренне 
наслаждается жизнью в пасторальном мире: он успевает 
полюбоваться открывающимся ему простором, разделить 
простую, но радостную трапезу поселян, присоединить-
ся к их простодушным забавам и танцам, а вечером по-
слушать в деревенской харчевне рассказы о феях и до-
мовых. Когда усталые крестьяне расходятся по домам, 
Аллегро отправляется в город за более изысканными, 
хотя и не столь милыми его сердцу наслаждениями: он 
посещает театральное представление, рассуждает о по-
эзии, драматургии, упоминая Шекспира и Спенсера. Как 
и Пенсерозо, Аллегро очень начитан и восхищается про-
изведениями великих авторов, но полнота бытия для него 
недостижима без простых земных радостей: танца в кругу 
деревенской молодежи, запаха домашнего хлеба, кружки 
эля с друзьями после хлопотного дня. Пенсерозо обли-
чает эти радости как пустые заблуждения, порожденные 
глупостью («vain deluding joys, // The brood of folly without 
father bred»). Здесь и далее цит. по [1]). Он объявляет 
себя преданным поклонником благородной Меланхолии, 
покровительницы литературы и философии, вознося ей 
хвалы еще более торжественные, чем Аллегро своей Эв-
фросине. 

Во второй части диптиха все составляющие дневной 
картины меняются на противоположные. Вместо веселой 
песни жаворонка и задорного крика петуха фоном для 
одиноких прогулок Пенсерозо становятся песни соловья, 
и лишь изредка тишину нарушает сигнал ночного сторожа. 
Пенсерозо не нужны гомон и шум крестьянского праздника 
или многоголосье городской толпы: самой сладкой музыкой 
для него является музыка небесных сфер, доступная толь-
ко избранным, посвятившим себя служению Меланхолии. В 
поисках этого посвящения Пенсерозо бродит один лунными 
ночами, наблюдает созвездия из своей башни, читает Пла-
тона и античные трагедии, под сводами церквей слушает 
голос органа и мечтает уединиться в келье, чтобы полно-
стью отдаться высокому искусству и науке. 

Хотя устами Пенсерозо Милтон, возможно, озвучива-
ет свое собственное давнее желание, дневная, «солнеч-
ная» часть диптиха получается не менее убедительной 
и привлекает читателя своей искренностью и живостью. 
Пасторальные мотивы, составляющие одну из самых 
выразительных сторон поэмы «L’Allegro», продолжают 
привлекать Милтона, и он еще неоднократно обращает-
ся к изображению мирной сельской жизни. Поэт пробует 
новые для него жанры, совершенствует пасторальный 
стиль, который по завершении хортонского периода поч-
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ти исчезнет из его произведений, и вновь возникнет лишь 
в отдельных сценах «Потерянного рая». 

Среди литературных экспериментов Милтона в первые 
годы его сельского уединения – пьеса-маска «Жители Арка-
дии», выполненная, очевидно, по заказу для празднования 
семидесятипятилетнего юбилея вдовствующей герцогини 
Дерби (1559–1637). Пьесы-маски – «драматические пред-
ставления, включавшие танцы и исполнявшиеся в маска-
радных костюмах, где зрелищность и музыкальность до-
минировали над сюжетом» [2, с. 446], – были популярным 
жанром в аристократических кругах, и в конце XVI – первой 
половине XVII века часто ставились при дворе или в закры-
тых частных театрах. Несколько искусственный характер 
и аристократическая направленность этого жанра делают 
его появление в творчестве молодого Милтона неожидан-
ным. По всей видимости, для Милтона это написанное по 
случаю (и, возможно, по просьбе Генри Лоуза, друга его 
отца) произведение стало своего рода эскизом, заготовкой 
тех идей и образов, которые он собирается разработать бо-
лее тщательно в других произведениях хортонского перио-
да, а спустя много лет и в эпических поэмах. 

Еще одной причиной, заставившей Милтона напи-
сать хвалебный текст в честь вдовствующей герцоги-
ни, была связь этой благородной дамы и ее семейства 
с великим поэтом английского Возрождения Эдмундом 
Спенсером, произведения которого оказали на молодо-
го Милтона огромное влияние и сыграли не последнюю 
роль в формировании стиля и образной системы «По-
терянного рая». Вдовствующая герцогиня, в девичестве 
Элис Спенсер, была образованной дамой, имела статус 
покровительницы искусств, и ей посвящены поэма Эд-
мунда Спенсера «Слезы Муз» (The Teares of the Muses, 
1591) и Джона Марстона «Увеселение» (The Entertainment 
of the Dowager-Countess of Darby,1607) [2, с. 834]. Эдмунд 
Спенсер, дальний родственник герцогини, в поэме «Колин 
Клаут возвращается домой» (Colin Clouts Come Home 
Again, 1595) изображает трех сестер Спенсер в образе 
прекрасных пастушек, из которых Амариллис (Элис Спен-
сер) – самая благородная («the highest in degree»). 

Вторя своим предшественникам, Милтон воспевает 
герцогиню в традиционных хвалебных терминах, изо-
бражая ее покровительницей искусств, королевой поэти-
ческой Аркадии: «Such a rural queen // All Arcadia hath not 
seen» (Arcades). Пьеса-маска состоит из трех лирических 
фрагментов в жанре песни и поэтического монолога, 
произнесенного Духом леса. Устами этого персонажа ри-
суется та прекрасная страна, которая находится под по-
кровительством герцогини; сам же Дух леса выступает как 
средоточие защитных сил природы, призванных охранять 
покой и гармонию пасторального края: 

…from Jove I am the powr
Of this fair Wood, and live in Oak’n bowr, 
To nurse the Saplings tall, and curl the grove
With Ringlets quaint, and wanton windings wove.
And all my Plants I save from nightly ill,
Of noisom winds, and blasting vapours chill.
And from the Boughs brush off the evil dew, 
And heal the harms of thwarting thunder blew,
Or what the cross dire-looking Planet smites,

Or hurtfull Worm with canker’d venom bites.
В словах Духа леса раскрывается картина вселенско-

го согласия, в которой благополучие в природе является 
отражением небесного покоя и гармонии, выражающихся 
в аккордах прекрасной музыки, пронизывающей мирозда-
ние. Дух леса уже упоминался как связующее звено между 
человеком и музыкой сфер в «Il Penseroso»:

…sweet musick breath
Above, about, or underneath,
Sent by som spirit to mortals good,
Or th’ unseen Genius of the Wood.

Мотив музыки сфер, соединяющий платоновскую 
трактовку гармонии с христианской идеей о совершенстве 
человеческих чувств до грехопадения, возникает у Мил-
тона в еще в одном стихотворении хортонского периода, 
«К высокой музыке», и невольно подготавливает нас 
к центральной теме всего творчества Милтона, намечен-
ной еще в ранних произведениях, – теме грехопадения 
и утраты благодати. О последовательном развитии этой 
темы свидетельствует и образная связь «Жителей Арка-
дии» с другими произведениями 1630-х годов, особенно 
пьесой-маской «Комос». 

Это произведение было, как и «Жители Аркадии», 
написано по конкретному случаю – празднованию трех-
летней годовщины вступления Джона Эджертона, графа 
Бриджуотера, в должность губернатора Уэльса. Джон Эд-
жертон был пасынком герцогини Дарби, в честь которой 
Милтон написал «Жителей Аркадии», и в представлении 
снова принимали участие ее члены семьи и домочадцы. 

В первых же строках пьесы нас снова встречает Дух-
хранитель, но на этот раз он защищает не природу и ее 
покой – в защите нуждается добродетель, а силы при-
роды, воплощенные в образе коварного Комоса, ассо-
циируются с необузданными страстями и нарушением 
заповедей чистоты и гармонии, на которых зиждется 
пасторальный мир. Фигуры Комоса и Духа-хранителя 
противопоставлены в пьесе, и эта антитеза реализова-
на в пасторальных образах: Дух-хранитель, переодетый 
в пастуха Тирсиса, является истинным пастырем, тогда 
как за Комосом следует толпа обезображенных своими 
пороками женщин и мужчин, которых он иронически назы-
вает своим стадом, направляя их к необратимой гибели. 
Милтон изображает Комоса сыном Вакха и Цирцеи, во-
площением коварства и соблазна. Спустя десятилетия со-
звучные Комусовским искусные риторические конструкции 
будут звучать из уст Люцифера в «Потерянном рае». 

Люди, поддающиеся искушению Комоса, утрачивают 
человеческий облик, обретая звериные черты, и прово-
дят время в бездумных увеселениях и плотских радостях. 
Тема прославления чувственности и стихийного гедонизма, 
несомненно, хорошо была знакома Милтону по античной 
литературе и ряду ренессансных текстов. Он противопо-
ставляет этой теме стоическую добродетель юной пленни-
цы Комоса, заблудившейся Леди, которая с достоинством 
отвергает все соблазны лесного чародея и спасается из его 
плена при помощи своих братьев, Духа-хранителя и нимфы 
Сабрины. В отличие от «Жителей Аркадии», пьеса-маска 
«Комос» предлагает двойственную трактовку пастораль-
ной темы: с одной стоны, природа и сельская жизнь по-
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прежнему идеализируются и представляются неким же-
ланным состоянием, дарованным чистым душам – именно 
такую картину, похожую на сцены из “L’ Allegro”, рисует Дух-
хранитель, приняв обличие Тирсиса: 

This evening late by then the chewing flocks 
Had ta’n their supper on the savoury Herb 
Of Knot-grass dew-besprent, and were in fold, 
I sate me down to watch upon a bank 
With Ivy canopied, and interwove 
With flaunting Hony-suckle, and began 
Wrapt in a pleasing fit of melancholy 
To meditate my rural minstrelsie... 

С другой стороны, природа в пьесе оказывается по-
собницей Комоса, и к ее красоте и щедрости злой дух 
апеллирует, надеясь уговорить Леди презреть моральные 
принципы и отдаться чувственным наслаждениям: 

Wherefore did Nature powre her bounties forth, 
With such a full and unwithdrawing hand, 
Covering the earth with odours, fruits, and flocks, 
Thronging the Seas with spawn innumerable, 
But all to please, and sate the curious taste? 

На безмятежные картины природы и сельской жиз-
ни словно легла тень близкого грехопадения и гибели. 
И если в «Комосе» соблазн преодолен и гибель отсро-
чена, то в последнем значительном тексте хортонского 
периода – поэме «Люсидас» – пасторальный мир утра-
чивает свою внутреннюю цельность и гармоничность, по-
скольку в него проникают смерть и распад. 

Траурная элегия «Люсидас», появившаяся в 1637-м 
году, представляет собой вершину раннего творчества 
Милтона и является, по мнению критиков, одной из самых 
совершенных элегий в английской литературе. Поводом 
к созданию стихотворения стала трагическая гибель 
Эдварда Кинга, выпускника Кембриджского университе-
та. Летом 1637 года Кинг отправился в Ирландию, но по 
пути в Честер корабль попал на рифы и затонул. Никому 
из пассажиров и экипажа спастись не удалось. Милтон 
был знаком с Кингом, поскольку они могли встречаться 
в университете, однако ничто в биографии Милтона и его 
упоминаниях об университетском периоде не предпола-
гает дружбы с молодым священником. Вероятнее всего, 
в стихотворении, посвященному Кингу, Милтон не столько 
оплакивает гибель малознакомого юноши, сколько раз-
мышляет о трагической судьбе, часто выпадающей та-
лантливым, одаренным свыше людям. 

Эта пасторальная элегия, написанная Милтоном с опо-
рой на античную и ренессансную традиции (Феокрит, Бион, 
Мосх, Вергилий, Эдмунд Спенсер), представляет собой 
произведение со сложной структурой и не совсем типичной 
для данного жанра образной системой. В «Люсидасе» про-
является одна из типичных черт зрелого стиля и поэтики 
Милтона – взаимодействие языческого и христианского, 
с неизбежной и с годами все более отчетливой победой 
последнего. Мир, в котором жил Люсидас, уже утратил 
наивный оптимизм языческой пасторали, поэтому смерть 
пастуха принимает характер катастрофы. Благополучный 
исход в языческом духе – превращение в местное боже-
ство, в созвездие или цветок – уже невозможен, а благая 
весть об ином спасении еще не может быть воспринята 

обитателями античного мира – нимфами, Аполлоном, реч-
ными божествами, которые при этой вести должны будут 
покинуть сцену. Гармония пасторальной жизни нарушена 
грубо и внезапно, но уход Люсидаса страшен еще и тем, 
что несет в пасторальный мир необратимые изменения, 
влекущие за собой и гибель самого этого мира. Смерть Лю-
сидаса изображена как бедствие, неожиданное и разруши-
тельное, она приняла форму тех напастей, от которых при-
роду пасторальной Аркадии охранял Дух Леса (Arcades), 
и проникла в мир поэмы «Люсидас»: 

…As killing as the Canker to the Rose,
Or Taint-worm to the weanling Herds that graze,
Or Frost to Flowers, that their gay wardrop wear,
When first the White thorn blows...

В начальных строфах поэт подчеркивает, что эта 
смерть – невосполнимая потеря и возвращение в прежнее 
состояние невозможно для пасторального мира: «Now 
thou art gon, and never must return!». Центральная часть 
элегии пронизана настроением отчаянья и скорби, кото-
рое лишь усиливается благодаря гневной речи апостола 
Петра о развращенности современной Милтону церкви. 
Однако строками 165–166 обозначается решительный 
поворот в развитии мысли: «Weep no more, woeful Shep-
herds, weep no more, For Lycidas your sorrow is not dead». 
Смерть Люсидаса, в пасторальном мире предстающая не-
поправимой и бессмысленной трагедией, в свете христи-
анского учения обретает смысл и свидетельствует о воз-
можности духовного возрождения. Таким образом, поэма 
условно делится на три части, которые отражают переход 
от пессимизма и отчаянья, вызванного крушением пасто-
рального мира и проникновением в него смерти, к обрете-
нию надежды на спасение. 

В «Люсидасе» Милтон расширил тематические возмож-
ности пасторальной элегии, сделав религиозные и фило-
софские отступления полноправной и органичной частью 
текста, систематизировал и переосмыслил клише и топосы 
пасторального мира, вдохнув в них новую жизнь. Это сти-
хотворение является художественным итогом не только 
хортонского периода, но вообще первого этапа творческого 
пути Джона Милтона, который находит свою самобытную 
манеру, стиль, образную систему и черпает свое вдохнове-
ние не только в традиции, в творчестве предшественников, 
но и в поэтичной красоте родного края, нашедшей отраже-
ние в прекрасных пасторальных картинах его ранних про-
изведений. Хотя обстоятельства (драматические события 
семейной жизни, гражданская вой на, служба у Кромвеля) 
заставят Милтона отказаться на время и от пасторали, и от 
лирики малых форм, поэт еще вернется к своим юноше-
ским достижениям и открытиям в грандиозных поэмах «По-
терянный рай» и «Возвращенный рай». 

1. Milton J. The English Poems of John Milton. Hertford-
shire, Wordsworth Editions LTD, 1994. 624 p. 

2. Путеводитель по английской литературе // под ред. 
М. Дрэббл и Д. Стрингер. М.: Радуга, 2003. 927 с. 
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Проблемы метаязыкового сознания и языковой реф-
лексии находятся в фокусе внимания многих исследова-
телей, специализирующихся в области когнитивной линг-
вистики, социолингвистики, лингводидактики. Сегодня, 
на наш взгляд, наблюдается расширение проблематики 
научного описания метаязыковой рефлексии за счет вклю-
чения в нее когнитивных категорий («концептуализация», 
«категоризация», «фокус внимания», «лексикон» и др.), 
семиотических категорий («знаковая система», «языковой 
код», «язык-объект» и др.) и категорий дискурсивного ана-
лиза («интенциональность», «макроструктура», «инфор-
мационный поток» и др.). Когнитивно-дискурсивный под-
ход к изучению метаязыковых высказываний носителей 
языка позволяет обеспечить комплексный анализ данного 
явления как в аспекте деятельности метаязыкового со-
знания, так и в аспекте функционирования метаязыкового 
рефлексива в определенной речевой ситуации. 

По Т. ван Дейку речевые стратегии дискурса требуют 
не только абстрактно-семантического, но и когнитивного 
описания [1, с. 294]. Применительно к метаязыковому 
дискурсу это требование диктует необходимость микро- 
и макроструктурного анализа метаязыковых контекстов, 
которые следует рассматривать как ментальные модели 
особого рода, отражающие целый ряд социокогнитивных 
параметров. Так, анализ метаязыкового дискурса вклю-
чает изучение (а) особенностей осмысления языковой 
личностью ситуации взаимодействия с языком-объектом 
и ситуации высказывания о языке-объекте средствами ме-
таязыка, (б) особенностей проявления представлений го-
ворящего об абстрактном стандартизированном языковом 
знании, (в) специфики индивидуального языкового знания 
и соответствующих индивидуально-авторских особенно-
стей языковой концептуализации и категоризации. 

Таким образом, анализ метаязыкового дискурса эли-
тарной языковой личности поэта требует учета социаль-
ных и личностных факторов. Рассмотрим особенности 
метаязыкового дискурса американского поэта Роберта 

Гренье (Robert Grenier), представителя авангардного по-
этического течения «языковая школа поэзии», на матери-
але его литературно-критических эссе из сборника Atten-
tion. Seven Narratives [2]. 

Общий прагматический контекст метаязыкового дис-
курса Р. Гренье определяется общекультурной ситуацией 
американского позднекапиталистического общества по-
следней трети ХХ в. и социальной ролью критика этого 
массового общества потребления, которую берет на 
себя поэт. Под влиянием неомарксизма «франкфурт-
ской школы» как междисциплинарной социальной теории 
«языковые поэты» распространили критику языка на 
критику современного им общества. Главной темой мета-
текстов «языковых поэтов», в том числе Роберта Гренье, 
является стремление преодолеть фетишизацию языка 
в массовом сознании и «освободить» поэтическое слово 
от клишированности обыденной речевой практики. Фор-
мально тексты сборника Р. Гренье посвящены размыш-
лениям о природе нарратива и путях смыслообразования 
в письменном тексте с привлечением примеров из текстов 
Роберта Крили, Гертруды Стайн, Чарльза Олсона. Факти-
чески эссе Р. Гренье представляют собой индивидуаль-
но-авторскую интерпретацию фактов языка. Эксплицитно 
автор высказывает следующие метаязыковые суждения.

1. Всякое письмо, в сущности, нарративно, ведь язык 
как форма в любом случае определенным образом струк-
турирует высказывание. Но повествование – это отнюдь 
не обязательно «рассказывание истории» с традицион-
ным сюжетом и композицией [2, р. 14, 23]. 

2. Композиция – это иллюзия: «мы находимся в ло-
вушке языка», не знаем сущности «симбиоза языка 
и ментального процесса» [2, р. 21], но должны стремиться 
преодолеть диктат речеязыковых условностей, написать 
«другое повествование» и сотворить другую действитель-
ность [2, р. 22]. 

3. Чрезвычайную важность имеют те способы смыс-
ловыражения, которые считаются периферийными в кон-
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венциональной речевой деятельности: ритм, образ, даже 
внешний вид и последовательность букв в записанном 
слове [2, р. 17]. 

4. Адекватное вербальное выражение сложных когни-
тивных феноменов возможно только при условии преодо-
ления «тоталитарно навязанной» синтаксической структу-
ры нормативного предложения [2, р. 14]. 

Эксплицитно выраженные идеи автора о необходимо-
сти преодоления социальных речеязыковых условностей 
проявляются на микроуровне дискурса в виде нестандарт-
ной авторской интерпретации синтаксических категорий 
предложения, причем как категорий синтагматики, так 
и категорий парадигматики. 

Во-первых, очевидна окказиональная трактовка 
автором структурно-синтаксической категории связно-
сти – многочисленны случаи нарушения нормативного 
порядка слов и случаи немотивированной сегментации 
английского предложения. Такие синтаксические де-
виации, взаимосвязанные с нарушениями логического 
и актуального членения, у Р. Гренье часто маркируются 
графически с помощью знаков препинания, подчеркива-
ния и изменения шрифта, например: Mark what happens, 
extant sort! – how ‘then’? – how did what happen? – the Past, 
It Was – outcome of what mysterious ‘flesh’…? [2, р. 22].

Во-вторых, Р. Гренье отличает специфическая 
интерпретация категории семантико-синтаксической 
достаточности. В дискурсе Р. Гренье тенденция к из-
быточности сообщения реализуется в виде многочис-
ленных случаев умножения блоков информации – упо-
требления двух или трех разных языковых единиц 
в одной и той же семантической роли в структуре 
предложения. На письме это выглядит как перефрази-
рование, оформленное с использованием небуквенно-
го орфографического знака «косая черта». Вероятно, 
для автора такая избыточность является способом 
умножения фокусов внимания, достижения смысловой 
сложности, стереоскопичности текста, что позволило 
бы продемонстрировать чрезвычайную сложность взаи-
моотношений языка и когниции, того процесса и состоя-
ния, которые Р. Гренье называет the symbiosis between 
language <…> and human <…> mental process [2, р. 21]. 
Перифраз через косую черту в эссе Р. Гренье никогда 
не бывает простым дублированием сказанного – это 
всегда смысловое расширение в рамках синтаксически 
девиантного предложения. «Избыточные» члены пред-
ложения характеризуются сложными смысловыми вза-
имоотношениями друг с другом, с остальными членами 
данного предложения и с другими составными частями 
данного дискурсивного фрагмента, а именно:

1) отношениями альтернативности: <…> despite the 
current ‘theory’/ ‘evidence’ elsewise <…> [2, р. 27]);

2) отношениями дополнительности: Faith in the miracle 
of the middle structure – world apparently needed/occurring in 
language <…> – that’s a narrative in Sentences [2, р. 14]); 

3) выражением синкретизма понятий (вплоть до 
объединения противоположностей): <…> the occur-
rence of another, knowledgeable presentation of events (the 
“human mind”), result of which at first look ugly, and then 
beautiful/’true’ [2, р. 9]; 

4) сравнительно-сопоставительными отношениями: It’s 
an exuberant and perhaps youthful aesthetic/athletic delight-
ing in the actualization of any sequence as a ‘sentence’ <…> 
[2, р. 13];

5) противительными отношениями: Actual investiga-
tion of condition of experience via venturing account of what’s 
happening (a ‘relation’) discouraged by world-wide spread of 
‘basic’ binary evaluation of everything as ‘can do’ / ‘no way’ 
[2, р. 8]; 

6) уточняющим значением: It’s up to narration to discov-
er the way night and day happen – not just ‘experiment’, but 
actual story – again/anew [2, р. 7];

7) переносом значения по смежности признаков или 
свойств концептов (метонимическим переносом): <…> 
Robert Creeley all along and throughout, but especially in 
Pieces (parts are wholes/parts of a whole) and Presences 
<…> [2, р. 12];

8) переносом значения по сходству признаков или 
свойств концептов (метафорическим переносом): <…> in-
tent to aggrandize whatever it can push/persuade the world [2, 
р. 22].

В-третьих, тексты Р. Гренье отличает нестандартная 
интерпретация коммуникативных категорий предложения, 
а именно целеустановки высказывания. В эссе Р. Гренье 
большинство высказываний, формально представленных 
как вопросительные предложения с соответствующим 
порядком слов и пунктуацией, не выражают запроса об 
информации, то есть не являются вопросительными по 
коммуникативной цели. В соответствии с различными ком-
муникативными интенциями автора такие формально во-
просительные предложения косвенно реализуют разные 
виды речевых актов: константивы, декларативы, дирек-
тивы, экспрессивы. Например, в следующем фрагменте 
вопросительные предложения выступают мотивирующей 
базой для оспаривания общепринятых представлений 
о природе человеческой речи, постулата о том, что связ-
ность и структурная правильность высказывания является 
залогом успешной коммуникации: What’s the ‘connective 
tissue’? What does “it makes another syntax” mean? ‘Syn-
tax’ and ‘narrative’ clearly indicate (?) ‘the same thing’? What 
a charming muddle! [2, р. 21].

Необходимо, однако, отметить тот факт, что при всей 
девиантности синтаксической организации в исследуе-
мых эссе наблюдаются признаки осознанного управления 
квантованием дискурса адресантом. Так, на уровне ло-
кальной структуры используются регуляторные дискур-
сивные единицы, облегчающие читателю процесс семан-
тического вывода коммуникативных намерений автора: 
дискурсивные маркеры смены топика, контрастивные 
и детализирующие маркеры, а также различные постпо-
зитивные уточнения (парцелляция, приращение, эхо). 
Например, в следующем случае переход от одного фраг-
мента к другому осуществляется за счет постпозитивного 
уточнения и дискурсивного маркера контраста: <…> that 
births it most importunately in the mind of an author fortunate 
in being occasionally able to state it in the sequence in which 
it occurred – e.g. by Kerouas write-fast. ¶ Occurs. But the or-
der of events that does happen in language is significant [2, 
р. 17–18]. 
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Метаязыковые воззрения имеют чрезвычайную цен-
ность для Р. Гренье. Как представитель «языковой школы 
поэзии» он отстаивает лингвоцентристскую идеологию 
влияния языка и авангардной поэтической культуры на 
политическое устройство общества. Соответственно, спо-
собность поэта донести свои идеи о языке и речи до чи-
тателя приобретает общественную значимость. В метая-
зыковом дискурсе Р. Гренье реализована манипулятивная 
коммуникативная стратегия. Наблюдается варьирование 
коммуникативных тактик воздействия на читателя:

1) тактика убеждения, как, например, в следующем 
фрагменте, где за эмфатическим утверждением следует 
отрицательный императив, входящий в состав сложносо-
чиненного предложения с причинно-следственным значе-
нием: But the order of events that does happen in language 
is significant. <…> Never demean it, for by it your livelihood 
flourishes [2, р. 18];

2) информирование / отстраненное комментирование: 
Narrative is a means to tell the truth <…> Every thing told 
moves, means many things not being told, with it [2, р. 16];

3) дискредитация: Narrative has nothing to do with tradi-
tional fictional apparatus <…> – plot, characters, metaliterary 
authorial omniscience <…>. Nonsense. Sickening [2, р. 16];

4) предостережение: Preoccupation with narrative can 
only yield you [2, р. 9];

5) прямой призыв к действию: More force to the democ-
ratization of syntax-sequence! Demote the fixed! [2, р. 14].

Основным языковым приемом реализации этих тактик 
является прием контраста. Контраст вообще является 
конституирующим компонентом метаязыкового дискурса 
Р. Гренье, в котором противопоставляются LANGUAGE 
(«язык» как свободная динамическая форма) и SPEECH 
(«речь» как тоталитарная социальная практика). В ис-
следуемых эссе противопоставляется «новый» нарратив 
и «традиционный инструментарий беллетристики»: Nar-
rative has nothing to do with traditional fictional apparatus [2, 
р. 16]. Способы выражения контраста в эссе Р. Гренье 
разнообразны. Например, в следующем высказывании 
фигура противоречия строится средствами столкновения 
и лексического, и грамматического значений местоимений 
some, any, no и их дериватов: Today, seemingly, something 
else could also be any place – nothing is not only rampant, ni-
hilism could be anywhere. Venture capital says any form shall 
be [2, р. 7]. Еще один способ создания контраста – оксю-
моронное объединение противоположностей, например: 
Hence, task of narrative (despite all current ‘theory’/ ‘evidence’ 
elsewise) – words must be ‘somehow’ the same things as 
things [2, c. 27]. В данном контексте понятия words и things 
не отрицают друг друга как противоречащие – благодаря 
широкозначности и энантиосемии существительного thing 
происходит объединение противоположных семантиче-
ских признаков ‘a material object’ и ‘something signified or 
represented’. Кроме того, для создания контраста Р. Гре-
нье широко использует словосочетания, для которых ха-

рактерна «экспликация негимпликационных признаков» 
(в терминах М. В. Никитина [3, с. 80–105]). По М. В. Ни-
китину, в негимпликациональных сочетаниях «экспликант 
как будто принадлежит к области предикатов, логически 
«противопоказанных» экспликандуму» [3, с. 81], ины-
ми словами, в процессе такого сочетания происходит 
атрибуция несовместимых семантических признаков по 
принципу смыслового переподчинения. Например, в сло-
восочетаниях to grapple with experience [2, р. 3] или that 
aforesaid, previously ordained feel of the plot [2, р. 9] проис-
ходит последовательное переподчинение неантонимиче-
ских семантических признаков, которое образует фигуру 
речи – метафору. 

Таким образом, метаязыковой дискурс Роберта Гре-
нье отличается нестандартной формой локальной и гло-
бальной организации, в которой превалируют признаки 
аргументативной конвенциональной схемы. Полидискур-
сивность метатекстов данного автора проявляется в со-
четании элементов общественно-политического, научного 
и поэтического дискурсов. 

Подведем итоги. 
- Эссе Р. Гренье, содержащие эксплицитные выска-

зывания о языке и речи, рассматриваются нами как ма-
кроречевой акт, единство которого на глобальном уров-
не обеспечивается метаязыковой интенциональностью 
автора. 

- Метаязыковой дискурс Р. Гренье представляет со-
бой когнитивный коррелят ситуации взаимодействия по-
эта с языком. Ситуационные модели «письмо» (writing) 
и «повествование» (narrating) включают представления 
поэта о языковой конвенции социума и его индивидуаль-
ное языковое знание. 

- В качестве основных стратегий формирования темы 
дискурса автор применяет синтаксическую и графическую 
стратегии указания на локальную тематическую значи-
мость. Графическое выделение и синтаксические девиации 
используются автором в качестве сигналов, помогающих 
читателю вывести макропропозиции фрагментов дискурса. 

- Несмотря на неконвенциональность формы гло-
бальной и локальной организации метаязыкового дис-
курса Р. Гренье, основная коммуникативная стратегия 
взаимодействия с читателем – манипулятивная – просле-
живается вполне отчетливо. 
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ФОРМИРОВАНИЕ  
ЗНАЧЕНИЯ СЛОВА РОССИЯ / RUSKO  

В ЯЗЫКОВОМ СОЗНАНИИ  
РУССКИХ И ЧЕХОВ 

На базе современного психолингвистического подхода 
к значению слова как достоянию индивида реконструиру-
ется «двойная жизнь» семантики лексем Россия / Rusko 
в языковом сознании русских и чехов, изучающих русский 
язык. Значение понимается как многомерная система, 
содержащая различный опыт индивида, приобретенный 
в процессе познания и общения, который актуализиру-
ется по-разному в ситуациях «для себя» и «для других». 
Гипотеза исследования: в языковом сознании носителей 
разных языков сходная семантика языкового знака суще-
ствует в виде неравнозначных смысловых связей. Эти 
смысловые связи неоднородны, имеют ядро и перифе-
рию, могут быть выявлены с помощью ассоциативного 
эксперимента и представлены в виде психолингвистиче-
ской полевой модели. 

Ключевые слова: значение как «живое знание», когни-
тивная структура, ассоциативный эксперимент, ассоциа-
тивное поле, смысловое поле.

FORMATION OF THE MEANING  
OF THE WORDS RUSSIA AND RUSKO  
IN THE LINGUISTIC CONSCIOUSNESS  

OF THE RUSSIANS AND CZECHS
Semantic «double life» of the lexical units Russian 

and Rusko in the linguistic consciousness of Russians 
and Czechs learning Russian is reconstructed. Modern 
psycholinguistic approach to the word meaning as the 
individual asset is the basis of the study. Meaning is 
understood as a multidimensional system, which contains 
a different experience of the person, acquired in the process 
of cognition and communication. This experience is different in 
the situations «for myself» and «for the others». The research 
hypothesis: similar semantics of the language sign has not 
equivalent semantic connection in the linguistic consciousness 
of the native speakers of different languages. Forming the 
core and periphery, these semantic connections can be 
identified by the associative experiment and presented as 
a psycholinguistic field model. 

Key words: meaning as a «living knowledge», cognitive 
structure, associative experiment, associative field, semantic 
field.

В связи с развитием процессов массовых транснаци-
ональных коммуникаций в современном обществе воз-
растает интерес к проблеме билингвизма, актуальность 
которой не вызывает сомнений. Об этом свидетельствует 
множество работ, освещающих данный феномен в разных 
аспектах, в зависимости от того, представители какой на-
уки исследуют его. 

С точки зрения психолингвистики представляет ин-
терес то, как происходит процесс овладения вторым 
иностранным языком, как формируется система второго 
языка в сознании человека и как при этом формируется 
значение слова, которое принадлежит другому языку – не 
своему. 

Значение языкового знака понимается нами вслед 
за А. А. Залевской как достояние индивида. «Значения 
имеют двойственный характер: они общественны по 
своей природе, но могут существовать лишь в сознании 
отдельных индивидов» [1, с. 46]. Таким образом, можно 
говорить о двойной жизни значения слова, «обращенного 
одной своей ипостасью к социуму, а другой – к личности» 
[1, с. 29].

Указанный подход закономерен в русской психолинг-
вистике, так как связан с разработкой теории сознания. 
Для психологической теории сознания значение языкового 
знака одновременно является субъектной и интерсубъ-
ектной деятельностной величиной, которая определяется 
А. А. Леонтьевым как «ставшее достоянием моего со-
знания (в большей или меньшей своей полноте и много-
гранности) обобщенное отражение действительности, вы-
работанное человечеством и зафиксированное в форме 

понятия, знания или даже в форме умения как «обобщен-
ного образа действия», «нормы поведения» [см. 2, c. 242; 
3, c. 9]. 

Согласно указанному подходу значение слова пред-
ставляет собой неоднородную многомерную структуру, 
связующую воедино различный опыт переживания инди-
видом окружающего мира: физический, социальный, эмо-
циональный и проч. Следовательно, значение может быть 
реконструировано в виде смыслового поля, структурные 
параметры которого складываются в результате процес-
сов познания и общения, характеризуются определенным 
набором связей и отношений и являются, таким образом, 
результатом осмысления мира. «Основанием для выде-
ления структурных параметров служит специфика освое-
ния знания, которая предполагает «размещение» знания 
в когнитивной структуре субъекта» [4, с. 176].

Говоря о значении как о структуре, в которой вопло-
щен опыт переживания индивидом окружающего мира, 
надо понимать, что путь от внеязыковой реальности к по-
нятию и далее к словесному выражению будет различным 
у разных народов, что обусловлено различиями истории 
и условий жизни, спецификой развития их общественного 
сознания. Представляется интересным сравнить то, как 
формируется значение одного и того же слова в сознании 
носителей разных языков. 

Одним из наиболее эффективных подходов к иссле-
дованию значения как живого знания является ассоци-
ативный подход. На основе его результатов становится 
возможным выйти на имеющееся у индивида смысловое 
поле, связанное с тем или иным словом [5, с. 7].
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Именно этот подход был использован нами для вы-
явления когнитивного состава смыслового поля Россия/
Rusko, сформированного в языковом сознании носителей 
русского языка и чешских студентов, изучающих русский 
язык. 

Целью проведенного исследования было выявление 
указанного состава для каждого из языков, определение 
количественных и качественных особенностей когнитив-
ных структур и осуществление их сравнительной характе-
ристики.

Описываемый в данной статье эксперимент прово-
дился в декабре 2012 года. Количество его участников 
составило 25 информантов – жителей Чешской респу-
блики. Анкетирование проводилось на базе университета 
им. Палацкого в городе Оломоуц (Чешская республика). 
В эксперименте участвовала группа студентов, изучаю-
щих русский язык. Возраст участников варьировал от 20 
до 24 лет. Эксперимент проводился на чешском и русском 
языках. Испытуемым выдавали анкеты, содержащие сти-
мульные списки на русском и чешском языках, инструкции 
по выполнению эксперимента, в которых акцентировалась 
необходимость выполнять задания в быстром темпе, фик-
сируя первое, что приходит в голову в связи со стимулом. 
В статье анализируются результаты эксперимента, прове-
денного на чешском языке. 

Студентам были предъявлены тридцать слов-
стимулов, обозначающих базовые концепты культуры 
повседневности: семья/rodina, дом/dům, любовь/láska, 
Россия/Rusko, Чехия/Češkarepublika, русский/rus, чех/čech 
и некоторые другие. Всего получено и обработано около 
2500 ассоциативных реакций. Материалом для данной 
статьи послужили результаты экспериментов со словом-
стимулом Rusko. 

Нашей задачей было понять, как в языковом сознании 
чехов репрезентируется смысловое поле, связанное со 
страной изучаемого в учебных условиях языка, и сравнить 
с тем, какое значение данное понятие имеет для носите-
лей языка. На основе результатов эксперимента было 
выстроено ассоциативное поле (далее – АП) Rusko. Об-
работка результатов ассоциативного эксперимента с точ-
ки зрения частотности позволила выделить для данного 
поля стереотипное ядро, включающее наиболее частот-
ные реакции. 

Анализ смысловой связи «слово – стимул – ассоциат», 
включающий все единичные реакции, позволил выделить 
в структуре данного АП следующие когнитивные слои:

1. Россия – ГЕОГРАФИя (30 реакций): Moskva (10), 
Sibiř (6), Petrohrad (3), Bajkal (2), mapa (2), Kostroma, 
St.Peterburg, step, tajga, voda, Volha, velké řeky. 

2. Россия – ЭТО ЕСТЬ ЧТО (21 реакция): zima (11), ve-
likost (3), prostranství, stát , SSSR, Slovaně , velmoc, země, život.

3. Россия ЗНАМЕНИТА ЧЕМ (14 реакций): matrjoška 
(3), balet, Dostojevskij, Ermitáž, hokej, Kreml, lázně, 
literatura, Rudénáměstí, sníhihokej, transsibiřská magistrála, 
velikéstavby. 

4. В России ЕДяТ И ПЬЮТ ЧТО (12 реакций): vodka 
(9), alkohol, kanár, pirohy.

5. Россия – ПОЛИТИКА (8 реакций): Putin (5), komunis-
mus, politika, Rusko-Gruzínský konflikt.

6. Россия – яЗЫК (8 реакций): ruskýjazyk (2), ruština 
(2), škola (2), azbuka, jazyk.

7. Для России ХАРАКТЕРНО ЧТО (5 реакций): naděje, 
písne, pohádky, vlak, vlaky. 

8. Россия – КАКАя (3 реакции): dalký, veliký, velký.
Для репрезентации смыслового поля Россия в созна-

нии носителей русского языка нами были использованы 
данные Русского ассоциативного словаря [6]. Анализ 
смысловой связи «слово – стимул – ассоциат» позволил 
выделить в структуре данного АП следующие когнитивные 
слои:

1. Россия – ЭТО ЕСТЬ ЧТО (64 реакции): страна (23), 
родина (16), мать (8), матушка (5), государство (2), беспре-
дел, будущее, величие, держава, мать ваша, наша Роди-
на, помойка, Родина наша, отечество, Русь.

2. Россия КАКАя (19 реакций): молодая (8), наша (3), 
великая (2), больная, большая, любимая, многострадаль-
ная, моя, свободная.

3. Россию СИМВОЛИЗИРУЮТ (5 реакций): флаг (3), 
березка, Москва.

4. Россия ЧТО ДЕЛАЕТ, ЧТО СДЕЛАЛА (3 реакции): 
восстанавливается, может выжить, нашла себя.

5. Россия В ПОЛИТИКЕ (3 реакции): Грузия, Ельцин, 
СНГ.

6. Россия В ЧЕМ (2 реакции): в нищете, во мгле.
7. Россия ЭТО НАЗВАНИЕ ЧЕГО (2 реакции): гостини-

ца, концертный зал.
8. Россия – КАКОГО ВРЕМЕНИ (2 реакции): 90-х, сей-

час.
Оказалось, что когнитивные структуры полей раз-

личны не только в количественном (разный процентный 
состав каждого слоя), но и в качественном отношении. По-
следнее свойство проявилось в том, что смысловое поле 
Rusko содержит слои «Топонимы и географические поня-
тия России», «То, чем Россия знаменита», «Еда и напитки 
в России», «язык России», «Отличительные особенности 
России», смысловое поле Россия – слои «Символы Рос-
сии», «Действия России», «Местонахождение России», 
«То, что названо именем России», «Время России». 

Количественное и качественное несовпадение ког-
нитивных структур полей отнюдь не случайно: в них про-
явилась разница представлений о стране и культуре, 
полученных в учебной ситуации, и знаний, мнений, пред-
ставлений, извлеченных из собственного жизненного опы-
та. 

На следующем этапе анализа нами было проведено 
моделирование структуры смыслового поля исследуе-
мых слов. По количественному принципу были выделены 
ядерные, центральные и периферийные слои. ядро со-
ставили слои, включающие не менее 10 % от всего объ-
ема поля; приядерную часть поля формируют слои с ниж-
ним пределом не менее 5 % от всех ассоциатов поля. 
К периферии ассоциативного поля относятся слои, вклю-
чающие менее 5 % ассоциатов поля (см. табл. 1). 

Из 8 слоев в структуре смыслового поля Rusko веду-
щими являются четыре: 

1. Топонимы и географические понятия России; 
2. Сущность России; 3. Чем знаменита Россия; 4. Еда 
и напитки в России. В сумме количественное наполнение 
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этих слоев составляет 76,2 % всех компонентов АП Rusko 
(см. табл. 2).

Таблица 1
Когнитивные структуры  

смысловых полей Rusko, Россия
Rusko Россия

1. Топонимы и географиче-
ские понятия России (29,7 %)

1. Сущность России (64 %)

2. Сущность России (20,7 %) 2. Качества России (19 %)
3. То, чем Россия знаменита 
(13,9 %)

3. Символы России (5 %)

4. Еда и напитки в России 
(11,9 %)

4. Действия России (3 %)

5. Политика России (7,9 %) 5. Политика России (3 %)
6. язык России (7,9 %) 6. Местонахождение России 

(2 %)
7. Отличительные особен-
ности России (4,9 %)

7. То, что названо именем 
России (2 %)

8. Качества России ( 3 %) 8. Время России (2 %)

Таблица 2
Структура смыслового поля Rusko, %

Ядро: 76,2
1. Топонимы и географические понятия России 29,7
2. Сущность России 20,7
3. То, чем Россия знаменита 13,9
4. Еда и напитки в России 11,9
Приядерная часть: 15,8
5. Политика России 7,9
6. язык России 7,9
Периферия: 7,9
7. Отличительные особенности России 4,9
8. Качества России 3

В структуре смыслового поля Россия также выделяют-
ся 8 слоев, из них ведущими являются два: 1. Сущность 
России; 2. Качества России. В сумме количественное на-
полнение этих слоев составляет 83 % всех компонентов 
АП Россия (см. табл. 3). 

Таблица 3
Структура смыслового поля Россия, %

Ядро: 83
1. Сущность России 64
2. Качества России 19
Периферия: 17
3. Символы России 5
4. Действия России 3
5. Политика России 3
6. Местонахождение России 2
7. То, что названо именем России 2
8. Время России 2

Сопоставительный анализ когнитивных моделей 
смысловых полей Россия и Rusko позволил увидеть, что 
в языковом сознании чехов, изучающих русский язык, 
ведущими когнитивными слоями являются те, которые 
связаны с географическими, историческими и прочими 
страноведческими знаниями о России. Страна мыслится 

как некий объект, рассматриваемый со стороны. Он об-
ладает некими качествами, свойствами, но не приближен 
к самому индивиду. Выделение такого когнитивного слоя, 
как «язык» говорит о том, что происходит восприятие Рос-
сии с позиции изучающего русский язык.

Когнитивная модель смыслового поля Россия показы-
вает, что в языковом сознании носителей русского языка 
этот образ представляется связанным с личными пере-
живаниями и собственным опытом освоения мира. Более 
масштабно представлен когнитивный слой «Качества 
страны», что показывает многомерность представлений 
жителей России о том, какая сейчас их страна или какой 
она должна быть.

Сформулируем некоторые выводы.
1. В рамках психолингвистического подхода значение 

слова рассматривается как достояние индивида. Живое 
слово представляет собой средство доступа к образу 
мира индивида.

2. Значение слова отличается двойственностью, так 
как, с одной стороны, оно существует только в сознании 
индивида, а с другой – имеет общественный характер.

3. В силу структурированности значения в сознании 
индивида возможным является его описание через моде-
лирование когнитивных слоев смыслового поля. 

4. Наиболее эффективным методом исследования 
значения слова в рамках психолингвистического подхода 
является ассоциативный эксперимент, так как он позволя-
ет выйти на языковое сознание индивида.

5. Моделирование когнитивной структуры смыслового 
поля слов Россия и Rusko позволило увидеть их значения 
как многомерную структуру, провести сопоставительный 
анализ и понять специфику формирования значения дан-
ного понятия в языковом сознании русских и чехов, изуча-
ющих русский язык.
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В науке, как во многих областях человеческой дея-
тельности, в настоящее время наблюдаются процессы 
интеграции и глобализации. Это касается не только раз-
вития междисциплинарных исследований, синергии раз-
личных отраслей научного знания, расширения границ 
научного познания, но и взаимодействия ученых разных 
стран и культур. Расширение масштабов профессиональ-
ного сотрудничества с коллегами делает востребованным 
и значимым развитие иноязычной коммуникативной ком-
петенции ученых и преподавателей высших учебных за-
ведений.

Проблема развития иноязычной коммуникативной 
компетентности (далее – ИКК) рассматривается в научных 
исследованиях И. Л. Бим, Н. Д. Гальсковой, И. А. Зим-
ней, Ю. Б. Кузьменковой, Т. В. Лариной, Е. И. Пассова, 
В. В. Сафоновой, С. Г. Тер-Минасовой, И. И. Халеевой, 
N. Chomsky, D. Hymes, M. Canale, M. Swain и др., однако 
они в основном направлены на рассмотрение вопро-
сов развития ИКК на этапе вузовской подготовки. Пред-
полагается, что выпускник способен демонстрировать 

владение иностранным языком в объеме, достаточном 
для ведения профессиональной деятельности. При этом 
вопросы развития ИКК работников чаще всего рассматри-
ваются в составе общей профессиональной компетенции 
(Б. С. Гершунский, И. А. Колесникова, В. А. Сластенин, 
А. И. Суббетто и др.).

Однако, как показывает практика, значительная часть 
преподавателей и научных сотрудников вынуждена обра-
щаться к помощи профессионалов-лингвистов для реше-
ния проблем, связанных с устным или письменным обще-
нием на иностранном языке. Таким образом, наблюдается 
противоречие между сформированностью собственно 
профессиональной компетентности (владение собствен-
ным предметом, ориентация в своей научной области, 
готовность к расширению научных связей и т. д.) и недо-
статочным развитием ИКК для осуществления иноязыч-
ной коммуникации в знакомой профессиональной сфере. 
Возникает необходимость обратиться к проблеме разви-
тия ИКК вне ее прямой связи с общей профессиональной 
компетентностью работника.

Е. В. Шадрова
E. V. Shadrova
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LANGUAGE AWARENESS  
КАК ОСНОВА РАЗВИТИЯ ИНОЯЗЫЧНОЙ  
КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ  
НАУЧНО-ПЕДАГОГИЧЕСКИХ РАБОТНИКОВ
В статье рассматривается реализация подхода lan-

guage awareness в ходе развития иноязычной коммуни-
кативной компетентности научно-педагогических кадров. 
Автор обосновывает актуальность проблемы её развития, 
раскрывает понятие иноязычных коммуникативных компе-
тенций преподавателя вуза, анализирует ее структуру.

В статье предлагается методологическое обоснование 
подхода language awareness, рассматривается история 
его развития, даны основные принципы данного подхода. 
На основе опыта реализации данного подхода автор при-
водит примеры техник, применяемых в учебном курсе для 
преподавателей вузов с целью развития их иноязычных 
коммуникативных компетенций.

Результаты пилотирования материалов курса в Рос-
сии и за рубежом дают основание сделать вывод об 
успешности данной методологической позиции в развитии 
ИКК и открывают перспективы для дальнейшей разработ-
ки техник, обеспечивающих повышение компетентности 
научно-педагогических кадров.

Ключевые слова: иноязычная коммуникативная ком-
петентность, научно-педагогические работники, language 
awareness, техники развития иноязычных коммуникатив-
ных компетенций.

LANGUAGE AWARENESS  
IN DEVELOPING FOREIGN COMMUNICATIVE 

COMPETENCE OF ACADEMICS
The article examines the implementation of language 

awareness approach in the process of developing academics’ 
foreign language communicative competence. The author 
explains why the problem of developing communicative 
competence is urgent nowadays, presents the concept of 
foreign language communicative competence and analyses its 
structure.

The article also deals with methodological explanation 
of language awareness approach, its historical background 
and its main principles. Based on the experience of 
implementing this approach, the author gives examples of 
various techniques which enable to develop academics’ 
communicative competence during their training course.

The results of the official piloting of training materials 
in Russia and abroad prove the effectiveness of language 
awareness approach in developing the communicative 
competence among university teachers, researchers and 
administrators. Further materials development may be needed 
in order to satisfy the needs of academics working in the 
period in internationalising of the higher education system.

The results of the official piloting of training materials 
in Russia and abroad prove the effectiveness of language 
awareness approach in developing foreign language 
communicative competence and contribute to the further 
development of techniques improving academics’ 
competence.

Key words: foreign language communicative competence, 
academics, language awareness, techniques of foreign 
language communicative competence development.
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В данной работе под иноязычной коммуникативной 
компетентностью понимается интегративная способ-
ность осуществлять общение в профессиональной сфере 
на иностранном языке. Интегративность ИКК предполага-
ет связь ее следующих субкомпетенций:

– языковая, или лингвистическая (способность ком-
муниканта производить связную речь на иностранном 
языке в соответствии с нормами данного языка);

– прагматическая (способность осуществлять рече-
вую деятельность, обусловленную коммуникативными 
целями);

– стратегическая (способность выбрать способ вза-
имодействия в целях достижения коммуникативной цели);

– социолингвистическая (способность осуществлять 
выбор языковых средств в зависимости от коммуникатив-
ной ситуации и/или социокультурного контекста);

– мотивационная (желание и готовность к осущест-
влению профессионально-ориентированного общения на 
иностранном языке).

Поскольку развитие ИКК не сводится к развитию толь-
ко языковой составляющей, потребовался пересмотр 
подходов и методов к развитию ИКК работников высшей 
школы. Учебный курс для научно-педагогических работ-
ников должен мотивировать обучающихся на освоение 
иностранного языка, должен быть направлен на развитие 
всех видов речевой деятельности (аудирование, чтение, 
письмо, говорение); обучать социокультурному аспекту 
языка (социокультурные нормы межнационального обще-
ния, метаязык научно-педагогической деятельности); 
наконец, содействовать развитию прагматической компе-
тенции (связность речи, адекватный выбор стиля речи, 
анализ речевых сообщений).

Опираясь на анализ методологических подходов 
к разработке учебных курсов, мы пришли к осознанию 
холистического (целостного) подхода как ведущего к фор-
мированию ИКК обучающихся. В зарубежных работах он 
известен как language awareness (далее – LA) – языковая 
осведомленность – термин, «не имеющий соответствия 
в русской терминологии» [1, с. 36]. Активная разработ-
ка подхода началась в 1980-е гг. (R. Bolitho, P. Garrett, 
E. Hawkins, C. James). У истоков подхода стояли C. James 
и P. Garrett, выпустившие в 1991 г. книгу Language Aware-
ness in the Classroom [2], за которой последовало созда-
ние Ассоциации – Association of Language Awareness (ALA) 
в Соединенном Королевстве в 1992 г., а затем в том же 
году и издание первого выпуска научного журнала Lan-
guage Awareness. Ассоциация определяет LA как «точное 
знание о языке, его сознательное восприятие, а также 
чувствительность в изучении, преподавании и использо-
вании языка» [3] (здесь и далее перевод автора). Однако 
первые идеи подхода оформились еще у E. Hawkins, ко-
торый отреагировал на проблему грамотного владения 
родным языком и низкого уровня владения иностранным 
языком, предложив ввести идею рефлексивного осозна-
ния языка в школьную программу обучения [4].

Впоследствии ученые стали трактовать понятие LA 
как двойственное: с одной стороны, это «ментальный 
признак, который развивается через мотивированное 
внимание к используемому языку и который позволяет 

учащимся постепенно постигнуть суть того, как работает 
язык», с другой стороны, это «педагогический подход, на-
целенный помочь учащимся в постижении данной языко-
вой сути» [5, р. 251].

Зародившись в Великобритании, идеи целостного 
подхода распространились впоследствии по всей Европе 
[6]. Отправной точкой явилась языковая осведомлен-
ность учителя. Утверждалось, что «чем больше знает 
учитель о языке и о том, как он работает, тем лучше 
<…> такой учитель способен выполнять различные 
функции – подготовить урок; оценивать, адаптиро-
вать и разрабатывать учебные материалы; понимать, 
интерпретировать и создавать учебные программы 
и планы…» [7, р. 292]. В дальнейшем ученые пришли 
к осознанию целесообразности развития языковой осве-
домленности у обучающихся, которая трактовалась как 
«психическая характеристика, развиваемая через прояв-
ление мотивированного внимания к языковым явлениям, 
дающая возможность обучающимся постепенно пости-
гать, как работает язык» [5, р. 251]. Ключевым элемен-
том подхода LA становится то, что «учащиеся открывают 
языковые явления сами» [4, р. 4–5]. 

По определению P. Harvey, понятие LA «связано 
с взращиванием коммуникативной способности, с уве-
личением сензитивности людей к тому, как используется 
язык в различных контекстах, и повышением уровня пози-
тивной толерантности», а язык рассматривается как «фун-
даментальная и всеобъемлющая часть культуры и обще-
ства, которая не может быть оторвана от его контекста» 
[8, р. 24]. Главным аргументом в защиту такого подхода 
явилось то, что все формы изучения языка должны быть 
установлены контекстом и поняты обучающимися. В про-
тивном случае изучение языка становится бессмыслен-
ным освоением чуждых кодов либо языка других народов, 
либо неизвестных вариантов родного языка.

Анализируя работы предшественников, A. M.-L. Svalberg 
выделяет пять основных признаков LA-методологии:

1) постоянное исследование языка как динамической 
системы, а не информированность об устойчивом состоя-
нии установленных фактов;

2) активизация аналитической беседы учащихся 
о языке, часто друг с другом;

3) важность вовлечения обучающихся в исследование 
языка и открытие его явлений;

4) направленность на развитие не только понимания 
учащимися языка, но и их учебных умений, развивающих 
их учебную самостоятельность;

5) вовлечение обучающихся в процесс обучения на 
когнитивном и эмоциональном уровнях [6, р. 290–291].

По мнению B. Tomlinson, «на сегодняшний день ма-
териалы по развитию языковой осведомленности имеют 
тенденцию к использованию примеров, ведущих обуча-
ющихся к открытию грамматических и семантических си-
стем языка, <…> однако существуют споры относительно 
разработки обучающих материалов по развитию праг-
матической осведомленности через критический анализ 
аутентичного дискурса, и в особенности стратегий, ис-
пользуемых учащимися в дискурсе» [9, р. 103]. Данным 
утверждением подчеркивается, что учащиеся должны 
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не только знать грамматические правила или уметь упо-
треблять соответствующие лексические единицы, но и по-
нимать, какие стратегии могут быть эффективны в той или 
иной коммуникативной ситуации.

Одним из ключевых понятий методологии LA являет-
ся понятие noticing – обращение внимания на то или иное 
языковое явление. В работе R. Schmidt рассматривается 
разница ролей attention (произвольное и непроизвольное 
внимание) и noticing (обращение внимания) в постижении 
языка. Автор подчеркивает, что «субъективный опыт об-
ращения внимания является необходимым и достаточным 
условием перевода вводимой информации (input) в потре-
бленную информацию (intake)» [10, р. 209]. Отмечается, 
что noticing – это сложный процесс: «он включает в себя 
осознание и значения языкового явления и его формы; 
обучающимся требуется время, чтобы продвинуться от 
этапа первоначального узнавания к моменту, когда они 
могут усвоить правило, лежащее в основе явления» [11]. 
Для практикующего учителя это означает, что учащимся 
нужно предоставить возможность обратить внимание на 
изучаемое явление, подготовить задания, стимулирующие 
их познавательную активность, дать им время для осозна-
ния этих явлений, прежде чем ожидать от них правильной 
речи.

S. Thornbury полагает, что для изучения языка не-
обходимо не только, «чтобы учащиеся обращали вни-
мание на лингвистические черты предъявляемого ма-
териала», но и «видели пробел, то есть разницу между 
их текущим знанием, реализуемым в производимом ими 
речевом продукте, и системой изучаемого языка» [12, 
р. 36]. Нам близка идея S. Thornbury о том, что прямая 
схема «предъявление материала (input) → его примене-
ние (output)» не всегда позволяет учащимся перенести 
усвоенное в классе в реальную жизненную ситуацию. 
Процесс усвоения иностранного языка гораздо сложнее: 
трудно представить, что мы можем добиться мгновенно-
го правильного употребления языка учащимися; вначале 
им требуется увидеть и осознать, что лежит в основе той 
или иной структуры. Если внимание приковано только 
к языковой форме, учащимся не удается распознать ее 
значение; происходит зазубривание формальных при-
знаков языка, не требующее принятия решения о выборе 
формы, а суть языкового явления остается вне осозна-
ния учащимися. S. Thornbury считает, что необходимо 
«введение заданий, повышающих осознаваемость из-
учаемого материала (consciousness-raisingactivities) по 
модели: предъявляемый материал (input) → внимание 
(noticing) → потребление (intake) → продуцирование 
(output)» [12, р. 38].

Однако не все ученые отождествляют понятия 
LA и consciousness-raising (далее – CR). В отличие 
от R. Schmidt, признающего их тождественность [13, 
р.131–132], C. James проводит между ними различие. Он 
считает, что LA – это «метакогнитивная черта знающе-
го и компетентного субъекта (не обязательно носителя 
языка)», тогда как CR характерна «для изучающих язык, 
еще не овладевших крепкой интуицией к языковым явле-
ниям» [14, р. 140–141]. Тем не менее человеку, знающему 
язык, может потребоваться внимание к уже знакомым ему 

аспектам с целью расширения его коммуникативных спо-
собностей, что, по мнению James, и является LA. В случае 
же когда у субъекта развивается способность определять 
и идентифицировать несоответствие между его текущим 
знанием и целевой формируемой компетенцией, то речь 
идет о CR [14, р. 141].

В этом вопросе наша позиция ближе к J. Bourke, по-
лагающему, что главное противопоставление должно ка-
саться не LA и CR, а скорее LA и «традиционного подхода 
к обучению грамматике, где основной фокус направлен 
на контролируемую отработку контекстуализированных 
структур» [15, р. 14]. Заслуга J. Bourke в том, что ему уда-
лось суммировать основные различия двух подходов к об-
учению иностранному языку:

1. LA – не набор установленных фактов о языке; он 
использует когнитивные стратегии, такие как обращение 
внимание (noticing), проверка гипотезы, решение пробле-
мы, реструктурирование.

2. LA исходит из первоначального фокуса на значении; 
целью является изучить, какие формы есть в иностранном 
языке, чтобы понять определенные значения, понятия, 
функции.

3. Целью LA является развитие у учащихся сензитив-
ности к форме, а не просто заучивание длинного списка 
грамматических единиц.

4. Для LA характерна интерактивность форм работы, 
когда учащиеся выполняют задания в группах.

5. LA многогранен; он выходит за рамки повышения 
грамматической осведомленности учащихся и включает 
все лингвистические компоненты: лексический, морфоло-
гический, фонологический, дискурсный.

6. LA управляется данными; учащимся не дается пра-
вило, им дается комплект языковых данных, из которого 
они заключают правило или обобщение по-своему [15, 
р. 14–15].

Для практикующего учителя важно понимать не толь-
ко сущность подхода LA, но и то, какие методы и приемы 
работы являются характерными для него и ведут к макси-
мально эффективному результату. T. Wright и R. Bolitho 
классифицировали LA-задания по четырем типам:

1. Работа с данными, так как сам язык является источ-
ником для его анализа. Данные подразделяются на две 
категории: 1) информация о языке (словари, тезаурусы, 
грамматические справочники и т. д.); 2) образцы языка 
(аутентичные тексты, отрывки из учебников, язык учащих-
ся, специально написанные материалы).

2. Собственно задания, которые могут включать: ана-
лиз, сравнение источников, оценивание, классификацию, 
идентификацию, объяснение, ответы на вопросы.

3. Образовательные, социальные, психологические 
процессы. Выполнение заданий предполагает активи-
зацию следующих процессов: постановка вопросов, об-
суждение, применение известного к новым данным или 
проблемам, рефлексирование, проведение аналогий, 
догадка, консультирование, предположение, мозговой 
штурм, визуалиазация и др.

4. Формы (режимы) работы. Режим работы может 
быть различным в зависимости от среды обучения: 
1) в классе: индивидуальная работа, парная, мини-группы, 
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целым классом; 2) самостоятельно: индивидуально, в ми-
ни-группах взаимопомощи [7, р. 303–304].

J. M. Bourke выделяет LA-техники, позволяющие повы-
сить осведомленность обучающихся о форме и функции 
языковых явлений изучаемого языка [15, р. 16–19]. Как 
правило, следующая последовательность характерна при 
осуществлении LA-техник:

1. Вначале учащемуся предъявляется устный или 
письменный языковой материал (текст); фокус делается 
на значении вводимого материала.

2. Учащийся обращает внимание на целевую струк-
туру и контекст, в котором она употребляется; на данном 
этапе возможно наблюдение за языковым явлением, вы-
несение суждений, установление различий, формулирова-
ние правил.

3. Учащийся проверяет, применимо ли правило в дру-
гом языковом материале (другом контексте); если нет, 
пересматривает правило.

4. Учащийся применяет новую структуру в новом зада-
нии продуктивного характера [15, р. 16].

Процесс развития ИКК научно-педагогических работ-
ников – это процесс, опирающийся на развитые когнитив-
ные способности учащихся, их высокую концентрацию 
внимания, желание досконально изучить явления дей-
ствительности, сформированную способность анализиро-
вать и создавать новый продукт. Подход LA лег в основу 
учебного курса «English for Academics» («Английский для 
преподавателей вузов»), создаваемого при поддержке 
Британского Совета. Первостепенная цель проекта заклю-
чается в том, чтобы обеспечить преподавателей, иссле-
дователей и руководителей высших учебных заведений 
возможностью более активного участия в интернациона-
лизации высшего образования [16].

В ходе разработки курса авторы применяли различ-
ные техники и задания, стимулирующие внимание к значе-
нию и функциям языковых явлений.

Техника 1. Решение лингвистической задачи.
Для данной техники характерно первичное предъявле-

ние языкового материала, стимулирование его анализа, 
выдвижение гипотезы и ее проверка. Ниже представлен 
образец подобной техники из курса English for Academ-
ics. Целью заданий 1, 2 является привлечение внимания 
к значению текста. В задании 3 учащиеся анализируют 
языковые структуры. Задание 4 помогает проверить гипо-
тезу о правильности форм, а задание 5 – применить пра-
вило в деятельности.

ТЕХНИКА 1
1 Read this executive summary and say what they 
want funding for.

STEP TO SUCCESS
Marie Crump, Special Educational Needs Coordinator

a Mission statement
The mission of the ‘Step to Success’ project is to improve 
students’ academic performance in Lighthood High School. 
We are seeking a grant to help students with special 
educational needs to stimulate their autonomous learning. 

The objective is that by the end of the year they will have 
developed their cognitive skills up to the level of their 
peers.The project is based on the latest research on how 
to create an effective inclusive educational environment.
b_____________________
Lighthood High School faces problems caused by the 
growing number of students having learning difficulties. 
Our study shows that 78 students out of 342 suffer from 
attention deficit disorder and mental deficiency leading to 
low academic achievement. 1 Also / Additionally, if these 
students 2 are not given / aren’t given an opportunity to 
improve their cognitive skills, they are more likely to miss 
classes or commit offences.
c_____________________
Our school will provide students with access to 
computers equipped with special educational software. 
Students will be able to implement various tasks 
presented in computer games. Standardised tests will be 
conducted at the beginning of the project to 3 identify / 
find out the students’ cognitive level. Finally, at the end of 
the school year, they will be assessed to determine their 
level of improvement.
d_____________________
The ‘Step to Success’ project hopes to enable students 
with special needs 4 to make better / to enhance their 
cognitive skills in order to prepare them for further 
education. The project aims to help these students access 
the general curriculum and attend regular classes with 
their peers, so they can 5 go on / continue learning in an 
inclusive environment.
e____________________
Funding of €10,300 is requested 6 to implement this 
programme / to put this programme into action and for the 
purchase of special educational software and hardware 
for the school’s classroom. The budget includes funds 
for ten computers and programmes. This will enable ten 
independent desks, which will give students flexibility in 
working hours.

2 Match headings 1–4 to sections b-e of the executive 
summary.
1 Budget
2 Problem statement / Statement of need
3 Expected results
4 Project summary / Project description

3 Read this text and compare it with part (a) of the text 
from Activity 4. Say which one is more formal. How do 
you know?
Our idea is to improve students’ academic performance 
in Lighthood High School. We are looking for a grant 
to help weak students to do well and stimulate their 
autonomous learning. So how do we formulate our 
objective? By the end of the year we want them to 
have developed their cognitive skills up to the level of 
their fellows. Luckily, the project is based on the latest 
research on how to create good inclusive educational 
environment.
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4 Read the general guidelines for writing in a formal 
style. Use them to explain why certain words/phrases 
in the text in Activity 3 are inappropriate.

1 Avoid adverbs that show personal attitude (e.g. 
unfortunately, surprisingly).
2 Avoid over-informal vocabulary (idiomatic or colloquial 
expressions, e.g. thank goodness, kids)
3 Avoid the informal use of multi-word verbs (phrasal 
verbs) when there is a suitable synonym (e.g. set up = 
install)
4 Avoid contracted forms (e.g. can’t, won’t)
5 Avoid rhetorical questions (e.g. And why does it happen?)

5 In the text in Activity 1 choose the more formal 
options (1–6) for the words and phrases in italics.

Техника 2. Обнаружение ошибки и ее исправле-
ние.

Коррекция и самокоррекция – важные аспекты форми-
рования навыков мышления, они относятся к мыслитель-
ным операциям высокого порядка. Исправлению ошибки 
предшествует ее обнаружение, однако для осуществле-
ния коррекции, учащиеся должны владеть стратегиями 
работы над ошибками. Часто не достаточно просто обме-
няться письменной работой в парах и попросить партнера 
ее проверить. Ниже приведен пример руководства по про-
верке работы соученика (задание 1). Следующим этапом 
после внимательного прочтения работы коллеги становит-
ся ее исправление автором (задание 2).

ТЕХНИКА 2
1 Work in pairs. Read and evaluate your partner’s 
abstract of an article. Use the questions below as a 
checklist.
1. Why did he/she do this study or project?
2. What did he/she do and how?
3. What did he/she find?
4. What do his/her findings mean?
5. If he/she suggested a new method, how well did it 
work?
6. Did he/she use formal vocabulary?
7. Did he/she use linking words to connect ideas?

2 Rewrite your abstract using your partner’s 
suggestions.

Техника 3. Перефразирование.
Данная техника позволяет не только привлечь вни-

мание к лексическим и синтаксическим структурам, но 
и сделать «шаг вперед» – перейти от проникновения 
в явление к производству новых структур. Ниже приведен 
пример задания на перифраз предложений, описывающих 
диаграмму, что позволяет развить гибкость речи обучаю-
щихся и акцентировать их внимание на разных способах 
передачи значения.

ТЕХНИКА 3
1 Study the bar chart presenting the enrolments to 
University of Leeds over a nine-year period. Rewrite 
sentences 1–8. Note that there might be more than one 
option.
1. In 2007 there was a slight drop in the number of entrants.
1. _______________ dropped ______________________.

2. During the four-year period, University enrolments 
fluctuated gradually.
2. During the four-year period, ________ gradual _______ .

3. During last three years, the trend was rapidly upwards.
3. During last three years, there _____________________.

4. Enrolments increased again in 2009, rising by more than 
5 %.
4. _____________, _____________ rose by more than 
5 %.

5. From 2006 to 2007, the number of applications submitted 
yearly fell by at least 100.
5. From 2006 to 2007, ______________ a fall __________
______________________.

6. The gradual rise in yearly enrolments from 9200 to 
approximately 10000 in the first five years was followed by 
a slight fall in 2007 to 9700.
6. After rising ____________________________________.

Данный перечень техник не является исчерпываю-
щим. В структуру учебного курса авторы включили ряд за-
даний, направленных на развитие всех структурных ком-
понентов ИКК работников высшей школы и отвечающих 
потребностям данной категории обучающихся.

В феврале 2013 года Британский совет инициировал 
публикацию первых материалов курса с целью получения 
отзывов о предварительной версии учебного пособия от 
преподавателей и учащихся. 70 учителей со всей Рос-
сии и соседних стран (Белоруссии, Казахстана, Украины, 
Азербайджана и Израиля) протестировали материалы 
курса [16]. По результатам пилотирования учебных ма-
териалов было проведено анкетирование среди обучаю-
щихся и преподавателей английского языка. Общее число 
обучающихся составило около 400 человек, из них аспи-
рантов – около 40 %; преподавателей вузов – 50 %; дру-
гих представителей – 10 %. Сферы специализации уча-
щихся варьировались от экономики (13,8 %), филологии, 
лингвистики (13,2 %), психологии (8,8 %), компьютерных 
технологий (8,2 %), физики (7,2 %), инженерии, автома-
тизации (6,6 %) до юриспруденции (3 %), истории (2,7 %), 
социологии (2,5 %) и ряда других сфер.

Около 95 % преподавателей отметили, что их обучаю-
щиеся были мотивированы материалами учебного курса 
(в ответах респондентов названы: релевантность потреб-
ностям целевой аудитории, активность на занятии, выпол-
нение домашних заданий, отсутствие пропусков занятий). 
98 % обучающих ответили, что они сами были мотивиро-
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ваны материалами (полезность, адекватность целям, ау-
тентичность, стимулирование активной реакции учащихся, 
побуждение мыслительной деятельности учащихся, лег-
кость в работе, профессиональная направленность). 95 % 
преподавателей указали, что материалы позволили до-
стичь поставленных целей (развитие всех видов речевой 
деятельности, учащиеся справились с предлагаемыми 
заданиями, пилотирование закончилось созданием не-
которых продуктов, таких как аннотация к статье, заявка 
на грант, информационное письмо на конференцию). Од-
нако некоторые (5 %) отметили необходимость отведения 
большего времени для освоения материалов, а также 
необходимость объяснения методологических принципов 
курса для преподавателей, работающих по нему.

Что касается результатов анкетирования учащихся 
курса, то 91,8 % ответили, что они были мотивированы за-
даниями учебника, приведя следующие аргументы:

- материалы релевантны профессиональной сфере 
(14,2 %);

- материалы практически ориентированы и носят при-
кладной характер (10,5 %);

- расширен словарный запас по актуальным темам 
(4 %);

- материалы помогли увидеть слабые стороны и мо-
тивировали на дальнейшее обучение (3,6 %).

95 % учащихся отметили, что достигли учебных целей:
- научились различать формальный и неформальный 

стили речи (16 %);
- изучили конверсационные структуры, речевые пат-

терны, новые выражения (15,8 %);
- написали аннотацию к своей статье (14,2 %);
- создали эффективную презентацию по своей про-

блематике (11,3 %);
- подготовили заявку на грант (9,5 %).
Результаты пилотирования дают основание сделать 

следующие выводы.
1. Данный курс позволяет решить проблему развития 

ИКК научно-педагогических кадров, так как отвечает тре-
бованиям учебных курсов специализированной направ-
ленности: учет потребностей целевой аудитории с пред-
варительно организованным их анализом; модульный 
характер курса, развивающий языковые, стратегические 
и прагматические субкомптенции; ориентация на взрос-
лую зрелую аудиторию, обладающую высоким уровнем 
аналитических способностей.

2. Выбор методологии LA в разработке учебных тех-
ник обеспечил эмоциональную включенность учащихся 
в процесс обучения, когда последние охотно вкладывали 
свою энергию и были сосредоточены на языковом мате-
риале. Более того, сознательное внимание к языковым 
чертам помогало учащимся распознавать пробел между 
собственным употреблением иностранного языка и его ис-
тинным употреблением носителями языка.

3. Процесс развития ИКК при таком подходе представ-
ляет собой следующую последовательность двух этапов: 
1) экспериментальный этап, вовлекающий учащихся 
в эмоциональное взаимодействие с мотивирующим их 
текстом (устным или письменным), вызывающим эмоцио-
нальный отклик у обучающихся вслед за его пониманием; 

2) аналитический этап, в течение которого учащиеся фо-
кусируются на какой-либо черте текста с целью распозна-
вания этой черты и формулировки обобщенного правила 
о языковом явлении (специфической языковой черте).

4. Курс «English for Academics» востребован для ра-
ботников высших учебных заведений в настоящее время, 
так как позволяет ускорить процесс интернационализации 
высшего образования и содействует интеграции россий-
ской образовательной системы в европейское образова-
тельное пространство.
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Решение проблемы обеспеченности землёй крестьян 
Западной Беларуси для польских властей была одной из 
главных в 1921 г. Такой же земельный голод ощущало 
и польское крестьянство. Кроме того, после окончания со-
ветско-польской войны польская армия была самой мно-
гочисленной в Европе. Молодое государство попросту не 
могло себе позволить содержать такой воинский контин-
гент. Поэтому важнейшей задачей первых послевоенных 
лет было решение этой проблемы. Выход виделся в том, 
чтобы решить проблему за счёт земель присоединённых 
территорий. Осознание этого факта польскими правитель-
ственными кругами делало необходимым провозглашение 
проведения аграрных реформ. Правда, ради справедли-
вости необходимо отметить тот факт, что западно-бело-
русская территория в экономическом плане была доста-
точно отсталым регионом. 

Выполнение обещаний, которые давало польское 
правительство во время советско-польской военной кам-
пании, безусловно, улучшило бы отношения населения 
Беларуси к польскому государству. Это хорошо понимали 
и во II отделе Генерального штаба польской армии, кото-
рый оказывал существенное влияние на национальную 
политику. В рапорте от 28 апреля 1920 г., направленном 
высшему командованию, референт отдела ротмистр 
К. Стамировский писал следующее: «...после вступления 
войск Польши на православные белорусские земли на-
строения населения значительно ухудшились» [1, с. 76]. 
Там же говорилась и о причинах ухудшения отношений. 
Одной из них были безосновательные реквизиции, ко-
торые проводили войска, а также своевластие местной 
администрации, которая стремилась таким образом рас-
считаться с крестьянством за участие в советских аграр-
ных реформах. Одним из средств нормализации положе-
ния польское правительство видело проведение реформ 

в сельском хозяйстве. «Наиболее быстрым и радикаль-
ным способом воссоздания нормальных польско-бело-
русских отношений, – писал К. Стамировский, – видится 
проведение аграрной реформы, не ожидая одобрения 
владельцев земли» [1, с. 77].

В правительственных кругах и среди политических 
партий, которые заседали в парламенте, шло обсуждение 
различных проектов аграрных преобразований. С этой 
целью в сейме была создана комиссия аграрных реформ. 
В результате парламентских дискуссий 10 июля 1919 г. 
был принят первый документ об аграрной реформе «За-
кон об условиях земельной реформы» [2], а уже 15 июля 
действие этого закона было распространено и на захва-
ченные земли. Суть его сводилась к следующему: созда-
вался государственный земельный фонд из так называе-
мых «свободных» земель, которые остались без хозяев. 
Земли этого фонда подлежали разбивке на отдельные 
небольшие участки (парцеллы) площадью в 25 моргенов 
(14 га), которые предназначались для свободной прода-
жи населению. Закон предусматривал принудительный 
выкуп и парцелляцию частных земель, приобретенных 
в военное время спекулятивным путём, и некоторых за-
брошенных поместий. В центральных районах Польши 
максимальное количество земли, не подлежащее при-
нудительной продаже и парцелляции, устанавливалось 
в размере 180 га, в Западной Беларуси – 400 га [3, с. 114].

Признавая необходимость упорядочения аграрных во-
просов на территории, которая подчинялась генеральному 
комиссару, Ю. Пилсудский принял решение «...провести 
реформы в духе свободы и справедливости». В связи 
с этим было дано распоряжение «...приступить к подготов-
ке соответствующих проектов указов, которые обеспечат 
выполнение закона сейма от 10 июля 1919 г. и дадут воз-
можность безземельным и малоземельным крестьянам 

С. М. Гресь
S. M. Gres
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убедиться, в том, что высшие органы власти помнят о них 
и что в государстве хватит земли для всех, кто ее пожела-
ет получить» [4, с. 10] (здесь и далее перевод автора).

Однако, несмотря на все попытки правительства 
начать реализацию этого закона, это было невозможно 
осуществить по причине войны с Советской Россией. 
После поражения польской армии под Минском Поль-
ша оказалась на грани военной катастрофы. Для более 
активной мобилизации солдат в армию польский сейм 
18 марта 1920 г. принимает дополнительный закон, по 
которому государству передавались земли помещиков, 
которые они не обрабатывали [2]. В этом же году 15 
июля в парламенте без обсуждения принимается новый 
закон об аграрной реформе. Он получил название «Ис-
полнительные правила к закону о земельной реформе 
от 10 июля 1919 г.» [2]. Новый закон содержал основные 
положения закона от 10 июля 1919 г. и предусматривал 
конкретные мероприятия по их реализации. В резуль-
тате принятия закона создавался государственный зе-
мельный фонд для парцелляции. Из этого фонда 80 % 
площадей должно было пойти на нарезку участков для 
продажи безземельным и 20 % – малоземельным кре-
стьянам. Закон постановлял, что землю могут покупать 
все граждане Польши, которые имеют возможность за-
ниматься сельским хозяйством. Для реализации закона 
создавались поветовые и гминные земельные комиссии. 
Они должны были учитывать земли, которые переходи-
ли в государственный фонд, оценивать их, составлять 
списки желающих приобрести земельные участки и т. д. 
Комиссии просуществовали до 1923 г. 

Следующим законодательным актом, принятым 
польским парламентом, стал закон от 17 декабря 1920 г. 
о военном осадничестве. По этому закону участники со-
ветско-польской войны имели право получить в собствен-
ность до 45 га земли. Осадник должен был поселиться 
на своём участке в течение года и начать обрабатывать 
землю на третий год после её получения. В случае невы-
полнения этих условий осадник терял земельный надел 
[3, с. 186].

Однако не только проблема обеспеченности землёй 
крестьян тормозила проникновение капиталистических 
отношений в деревню. Ещё одним пережитком фео-
дальных отношений было наличие сервитутного права 
у помещиков. Сервитут – право крестьян на совместное 
с помещиком пользование лесами, лугами и другими уго-
дьями [5, с. 292]. Ликвидация этого пережитка была в ин-
тересах самих крестьян. Однако в Польше фактически не 
было экономических условий для решения этой пробле-
мы. Крестьяне не обладали значительными денежными 
средствами для выкупа лугов и выпасов для животных. 
Поэтому польское правительство вновь было поставлено 
в затруднительное положение. Тем не менее в 1922 г. на 
территории Западной Беларуси начинает действовать за-
кон, принятый в 1920 г. для коренной Польши [3, с. 155]. 
Согласно этому закону, ликвидация сервитутов могла 
проводиться как на добровольных началах, так и принуди-
тельно. Но крестьяне не могли отказаться от сервитутных 
угодий, в особенности выпасов для животных, в силу обо-
значенных выше причин. Тогда к ним могли применяться 

и методы принуждения. Для этого необходимо было заяв-
ление одного из пользователей сервитута. 

В хронологической периодизации следующим законо-
дательным актом стоит закон от 31 июля 1923 г. «О кома-
сации земель». Комасация – ликвидация чересполосицы 
путём сведения крестьянских земель в один участок, 
с последующим выходом на хутора [6, с. 40]. Суть этого 
закона сводилась к следующему:

– облегчение проникновения товарно-денежных отно-
шений в деревню;

– ликвидация чересполосицы и других экономических 
пережитков в сельском хозяйстве;

– реализация программы по насаждение фермерских 
хозяйств;

– экономное расходование средств землевладельцев 
при обработке полей;

– интенсификация сельского хозяйства;
– создание условий для применения более совершен-

ных форм организации ведения сельского хозяйства.
Данный закон был последним законодательным ак-

том, принятым на начальной стадии проведения аграрных 
реформ. Если анализировать законодательную базу этого 
периода, то следует отметить, что по своему содержанию 
законы носили прогрессивный характер и могли способ-
ствовать проникновению товарно-денежных отношений 
в западно-белорусскую деревню. Однако реализация этих 
законов подразумевала существование у крестьянства 
денежного капитала, с помощью которого они могли поку-
пать земельные угодья, но таких денег не было, поэтому 
в конце 1924 г. польские власти во главе с В. Грабским 
выступили с инициативой изменения законопроектов по 
аграрным вопросам [7, с. 29]. Изменения были необхо-
димы, так как правительство понимало, что принятые 
законы мало что изменили в положении крестьян. По-
прежнему деревня оставалась в тяжёлом экономическом 
положении. Исполнение законов было возложено на мест-
ные органы власти, где процветало своеволие чиновников 
и землемеров. Часто принятые решения отменялись вы-
шестоящими органами. Всё это привело к тому, что 28 де-
кабря 1925 г. сейм принял новый закон «О выполнении 
аграрной реформы» [8, с. 1–19]. Парламент с принятием 
нового закона фактически отменил все законодательные 
акты об аграрных реформах предшествующего периода. 
Государство устанавливало твёрдые цены на землю, что 
противодействовало спекуляции. Те хозяйства, которые 
применяли технические новинки, развивались динамично, 
парцелляции не подвергались. В собственность государ-
ства переходили лесные массивы, которые имели пло-
щадь свыше 50 га, что в некоторой степени ликвидирова-
ло напряженность в связи с ликвидацией сервитутов. 

В статье 1 Закона говорилось, что «аграрный строй 
в Польше опирается на сильные, здоровые и высокопро-
изводительные хозяйства различного типа и величины, 
которые будут базироваться на частной собственности» 
[8, с. 2].

Статьи данного закона предусматривали:
– ограничение максимальной нормы землевладения 

(для Западной Беларуси таковой нормой было 300 га). 
В эти нормы не включались дороги, площади под за-
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стройку, сады, определенные категории лесов и водоемов 
[8, с. 3];

– земля сверх этих норм подвергалась парцелляции;
– от парцелляции освобождались высокорентабель-

ные хозяйства, которые имели определенную специализа-
цию; леса, где велось промышленное хозяйство (площа-
дью до 50 га) [8, с. 3].

Законом предусматривалось, что лишняя земля у ча-
ст ных владельцев будет выкуплена. Каждый землевла-
делец, обладавший значительным земельным участком, 
обязан был подать декларацию с описанием всех владе-
ний на территории государства. Что касается размеров 
земельного участка, то закон предусматривал следующее: 
площадь вновь образованных хозяйств, не должна превы-
шать 20 га, площадь хозяйства для производства огород-
но-овощной продукции должна быть не более 5 га, размер 
ремесленного участка – не более 2 га, объем участка для 
рабочих и служащих в пригородных зонах и промышлен-
ных центрах – до 1 га [8, с. 12].

Уже 9 января 1926 г. было опубликовано распоряже-
ние правительства «Именной список на 1926 год участков 
для принудительного выкупа земли» [9, с. 23–30]. Такой 
список необходим для проведения парцелляции на терри-
тории всей страны. В нём указывались имена владельцев 
земли и площадь земельных наделов, которые необходи-
мо было выкупать при парцелляции. Данный документ ре-
гулировал отношения выкупных операций на территории 
всей Речи Посполитой. Аналогичные распоряжения изда-
вались польскими властями каждый год вплоть до начала 
Второй мировой войны. 

В продолжение аграрных реформ 4 января 1927 г. 
издано распоряжение президента Польши «Об образова-
нии центральной и воеводских комитетов по проведению 
реформы». Центральный комитет состоял из председате-
ля и 6 представителей от каждого министерства, а также 
6 известных представителей в области аграрного зако-
нодательства и аграрных отношений. Такая же структура 
предусматривалась и на местах. Основной функцией дан-
ных органов была совещательная [10, с. 24]. Они долж-
ны были изучать экономическую обстановку на местах 
и давать рекомендации Центральному комитету. Таким 
образом, к 1927 г. была окончательно сформирована вер-
тикаль власти для проведения дальнейшего реформиро-
вания аграрного сектора экономики Речи Посполитой.

Распоряжение от 14 января 1927 г. регулировало по-
лучение кредита на проведение аграрных мероприятий 
отдельными крестьянскими семьями. По условиям доку-
мента максимальный размер кредита ограничивался 1200 
злотых для осушения участка и 600 злотыми на подведе-
ние дорог и проведение на участке хозяйственных работ 
[11, с. 45]. В исключительных случаях объём кредита мог 
быть увеличен: в первом случае до 2500 злотых, а во 
втором до 800 злотых. Мелкие хозяйства могли получить 
кредит только в случае покупки дополнительного участка. 
По данному кредиту устанавливалась стабильная став-
ка выплаты процентов и составляла она до 2 % в месяц. 
В экстренных случаях кредитополучатель имел право на 
получение отсрочки в выплате кредита. Вступление в силу 
данного распоряжения давало возможность более эффек-

тивно вести хозяйство. Однако следует отметить и некото-
рые недостатки, а именно высокую процентную ставку по 
кредиту, большое количество документов, необходимых 
для получения кредита и его небольшую сумму.

Кредитная политика польских властей нашла своё от-
ражение в Декрете Президента Речи Посполитой от 14 ян-
варя 1936 г. «О льготах в выплате кредитов сельскохозяй-
ственным объединениям» [12, с. 40–41]. Данный документ 
регулирует выплаты по кредитам, выданным крестьянам, 
которые входят в сельскохозяйственные объединения. Им 
предоставляется льготная рассрочка платежа на 14 лет, 
в случае если хозяйство не может справиться с долгами. 
Издание декрета дало возможность государству не объ-
являть банкротами крестьян и таким образом не ухудшать 
социальную напряжённость в деревне. 

17 января 1938 г. было опубликовано распоряжение 
Министерства сельского хозяйства и реформ «Об отчис-
лениях в кассы взаимопомощи». Этот документ вступал 
в силу с 31 марта 1938 г. Он предусматривал создание 
касс взаимопомощи для участников и регулировал отчис-
ления в эти кассы. Государство фактически дистанцирова-
лось от участия в оказании помощи крестьянским хозяй-
ствам [14, с. 77–84].

1 февраля 1938 г. был опубликован закон «О допол-
нительных кредитах на 1937/38 гг. для хозяйств, постра-
давших от падежа скота» [13, с. 76]. Суть данного закона 
сводилась к выделению для пострадавших хозяйств допол-
нительных денежных средств в размере 500 тыс. злотых.

Изучив правовую базу для проведения аграрных ре-
форм, можно прийти к следующим выводам:

1) польские власти стремились стабилизировать эко-
номическую ситуацию в Западной Беларуси, особенно 
в части землевладения различных групп населения, путём 
частичного перераспределения земли;

2) одновременно с этим создавались определённые 
условия, охраняющие интересы крупных землевладельцев, 
что вело к росту социальной напряжённости в деревне;

3) законодательная база реформ постоянно изменя-
лась, что создавало проблемы для местных органов вла-
сти на местах;

4) благодаря проведению реформ Речи Посполитой 
удалось избежать экономического коллапса и в опреде-
лённой мере решить земельный вопрос на территории За-
падной Беларуси.
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Основное место в триединой формуле воспитательной 
работы в российской армии занимала религия, вера, и, со-
ответственно, работа военного духовенства. Военный свя-
щенник Н. Невзоров подчеркивал: «Главная задача всякого 
образования состоит в том, чтобы развить в воспитаннике 
внутренние качества и согреть их религиозными чувствами. 
Чем тверже и правильнее ход такого воспитания, тем проч-
нее привьётся к нему и военный элемент, который не мо-
жет укрепиться с помощью одних каких-либо искусственных 
средств» [1, с. 69]. И далее развивал свою мысль: «вос-
питание каждого гражданина должно направляться к тому, 
чтобы образовать из него прежде всего человека, который 
умеет исполнять свои обязанности, всегда готов жертво-
вать собою престолу и отечеству, способен подчиняться 
условиям и требованиям своей службы» [1, с. 70]. В 1888 г. 

журнал «Военный сборник» обращает внимание на необхо-
димость решения следующей проблемы: «…чтобы звание 
полкового священника было привлекательно для лучших и 
более образованных лиц из духовного звания, необходимо 
прежде всего возвысить его служебные права настолько, 
чтоб они были, по крайне мере не ниже других офицерских 
чинов» [2, с. 26–27]. С этой целью по жалованию настоя-
тели военных соборов и протоиереи благочинные были 
сравнены с полковниками, нештатные протоиереи и свя-
щенники в звании благочинных – с подполковниками, свя-
щенники – с капитанами. Военный священник в Сибирском 
военном округе на начало XX в. имел годовое жалование 
до 1080 рублей, а псаломщик при церкви до 600 рублей. 
Кроме того, в Сибирском казачьем войске в пользу церквей 
отмежевывали участки земли до 300 десятин с целью по-
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лучения дополнительного дохода [3, с. 877]. Кроме матери-
ального стимулирования священников высшее руководство 
государства старалось подчеркивать и внешнее уважение 
к духовенству. «Тобольские Епархиальные ведомости» 
13 июня 1892 г. сообщали, что при посещении Сибирской 
земли, «сойдя на берег, Государь Цесаревич прежде всего 
подошел к духовенству – сняв фуражку, приложился к свя-
тому кресту и принял окропление святой водой», и только 
затем подошел к почетному караулу и поздоровался с ниж-
ними чинами [4].

Кроме того, воспитание военнослужащих в армии всег-
да проходило под знаком преданности престолу и царю, 
что во многом определяло социально-политический харак-
тер военно-политической организации страны. Все подчи-
нялось единой цели – укреплению существующего строя. 
Для формирования у военнослужащих верноподданниче-
ских чувств использовался богатый арсенал форм и мето-
дов работы. Один из них – обожествление личности царя: 
«Если родина – мать, то царь – отец» – учила солдатская 
памятка. «Царь – помазанник Божий. Господь невидимо 
руководит им, с царем всегда Божья благодать» [5, с. 72]. 
Воспитанию высоких чувств преданности престолу, иде-
алам защиты Отечества и веры способствовали и суще-
ствовавшие в армии воинские ритуалы. К началу XX века 
сложилась целая система воинских ритуалов: военные 
парады, смотры, церемонии награждения, разводы кара-
улов, почетные караулы, отдание воинской чести, произ-
водство в офицеры, захоронения с воинскими почестями 
и пр. Кроме того, участие войск в религиозных обрядах 
также носило ритуальный характер. Обряды, как и ритуа-
лы любой армии, несли на себе печать господствующей 
в обществе идеологии. являясь наглядным, строго пред-
писанным проявлением существующих в армии традиций, 
они способствовали активному политическому воспита-
нию воинов в духе преданности российскому престолу. 
Одними из наиболее значимых торжеств были для воен-
ных так называемые «царские дни» – тезоименитства им-
ператора и членов императорской фамилии, коронации, 
рождение наследников. Здесь мы наблюдаем продолже-
ние функционирования уже упоминавшейся модели идео-
логического воспитания: За Бога, Царя и Отечество. В эти 
дни в храмах Омска, в военных частях служились молеб-
ствия о здравии и благоденствии царствующего дома. 
Вызывает интерес то, что стремление Государственной 
думы сократить число табельных дней, посвященных че-
ствованию царской семьи, получило стойкий отпор со сто-
роны руководящего состава армии, мотивировавших это 
большой важностью «царских дней» для армии [6]. С эти-
ми торжествами связывались даже поощрения и награды 
военнослужащим округа. Так, по поводу бракосочетания 
Николая II командирам частей округа было предложено 
«немедленно сделать представления на дополнительные 
награды сверх наград по обыкновенным нормам» [6].

Благоговению перед монархом, постоянно находив-
шимся в столицах, на большом отдалении от местных 
войск и военных учреждений, способствовали периодиче-
ские поездки по стране членов царствующего дома и по-
сещение ими частей и подразделений округа. Так, с 8 по 
22 июня 1868 г. войсковые части Омска и Тобольска по-

сетил Великий князь Владимир Александрович [7], в июле 
1873 г. Тобольск посетил великий князь Алексей Алексан-
дрович [8], с 14 по 16 июля 1891 г. «при его возвращении 
из путешествия по Востоку» в Омске побывал наследник 
престола цесаревич Николай Александрович, будущий 
император Николай II [9]. Зачастую эти посещения сопро-
вождались общением с нижними чинами и раздачей им 
наград. Так, «уезжая из Омска, Николай Александрович 
пожаловал… нижним чинам деньги, фотографии и по чар-
ке водки» [10, с. 74].

Важной традицией было отправление командующим 
войсками округа от имени сибирских частей поздравитель-
ных телеграмм царю и членам Дома Романовых с выраже-
нием преданности и верноподданнических чувств [11]. Так, 
в 1875 г. «по случаю высокоторжественного дня рождения 
Его Императорского Величества» командующий войсками 
округа генерал от кавалерии барон М. А. Таубе от лица 
войск округа поздравил монарха. Подобные телеграммы 
не оставались без ответа, и тогда «о таком милостивом 
внимании Его Императорского Величества» объявлялось 
перед строем во всех частях и учреждениях «при собрании 
гг. офицеров и нижних чинов», что подчеркивало внимание 
верховного вождя армии к далеким сибирским гарнизонам 
[11]. Поздравляли также и членов императорской семьи, 
подчеркивая «родственность, семейность» отношений во-
ждя и армии. В августе 1875 г. личный состав войск округа 
поздравил с тезоименитством Императрицу. Последовал 
ответ на имя командующего округом за подписью «Мария»: 
«Искренне благодарю Вас и прошу передать благодарность 
войскам, Сибирским казакам и жителям Западной Сибири» 
[11]. Великий князь Владимир просил командующего «ис-
кренне благодарить сословия Западной Сибири» за по-
здравления по случаю рождения у него сына Александра. 
Взаимные поздравления были также с праздниками Нового 
года [2], Воскресения Христова и др. [6]. Нередко выраже-
ние и воспитание религиозных и монархическо-патриотиче-
ских чувств происходило единовременно, комплексно. Так, 
26 февраля 1882 г. по случаю торжественного празднова-
ния дня рождения государя императора в Соборо-Воскре-
сенской церкви Омска после божественной литургии отслу-
жено благодарственное соборное молебствие, на котором, 
кроме множества народа, присутствовали генерал-губерна-
тор и различные чины управлений округа [10]. В день рож-
дения наследника Николая 6 мая 1890 г. в войсковой церк-
ви было совершено молебствие, после которого состоялся 
церковный парад омского резервного пехотного батальона 
и взвода местной артиллерийской команды, при окружном 
музыкальном хоре. Парад принимал начальник гарнизона 
генерал-лейтенант П. С. Юнеев [12], а 23 октября 1894 г. в 
Воскресенском соборе был зачитан высочайший манифест 
о восшествии на престол Николая Александровича, после 
чего был совершен благодарственный Богу молебен [1]. 

Но не только в радости, но и в печали, как принято 
у близких людей, не ослабевала связь монарха и главной 
силы и опоры государства – армии. Командующий Омским 
военным округом генерал М. А. Таубе предписал «о по-
следних днях жизни императора Александра II» прочесть во 
всех ротах, батареях и сотнях [13], особо отметив при этом, 
что «на всех приказах до 19 октября включительно обозна-
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чено место пребывания: «в Ливадии», а на полях «Читал». 
Пусть эта непрестанная забота об армии в Бозе почившего 
Великого Государя будет известна каждому солдату и да 
будет в сердце каждого из них благословенна и неизгла-
дима память в Бозе почившем державном Вожде русской 
армии» [8]. С целью сохранения светлого образа импера-
тора в сердцах нижних чинов, напоминания о его славных 
деяниях в приказе по округу № 12 от 12 января 1895 г. было 
рекомендовано выписать в чайные, ротные, сотенные им-
батальонные библиотеки брошюру Березовского «Царь-
Миротворец Александр III – Император Всероссийский. Чте-
ние для солдат и народа с портретами и картинами» [14].

Таким образом, обращение к военнослужащим, в том 
числе и отдаленных гарнизонов, представителей высшего 
руководства государства всегда было и остается в насто-
ящее время мощным стимулирующим и воспитательным 
фактором в повседневной деятельности войск.
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ПОДГОТОВКА УЧИТЕЛЬСКИХ КАДРОВ  
В ЗАПАДНО-СИБИРСКОМ УЧЕБНОМ ОКРУГЕ 
ДЛЯ НАЧАЛЬНЫХ И ИНОРОДЧЕСКИХ ШКОЛ

В статье рассматривается проблема подготовки учи-
тельских кадров для начальных и инородческих школ 
Западно-Сибирского учебного округа. Основной целью 
статьи является анализ ситуации с подготовкой учителей, 
их профессиональных качеств, готовности к преподава-
тельской работе.

Ключевые слова: подготовка учителей, Западно-Си-
бирский учебный округ, начальные и инородческие школы. 

TEACHER TRAINING FOR PRIMARY  
AND NON-RUSSIAN SCHOOLS  

IN THE WEST SIBERIAN SCHOOL DISTRICT 
The article considers the issue of teacher training for pri-

mary and non-Russian schools in the West Siberian school 
district. The main purpose of the article is to analyze the prep-
aration of teachers, their professional skills and readiness to 
teach.

Key words: teacher training, West Siberian school district, 
elementary and non-Russian school.

Сибирский регион на протяжении всей истории импер-
ского периода являлся колонизируемым краем, наряду 
с военно-стратегическими и экономическими задачами 
перед центральной и местной властью стояла задача 
культурного освоения территории. Эта задача решалась 
различными методами, однако важное место занимало 
складывание системы так называемого инородческого 
образования, то есть целой системы школ и училищ для 
обучения инородческого населения Сибири. Необходимо 

заметить, что данный процесс был длительным и много-
ступенчатым, поскольку в период с XVIII и до начала XX в. 
менялись не только правительственные стратегии и взгля-
ды на систему обучения инородцев, но и сами цели дан-
ного обучения.

Поэтому в 1860-х гг. началось интенсивное развитие 
учительских семинарий. «Открывались они преимуще-
ственно в тех местах, которые нуждались в хорошо под-
готовленных русских учителях начальной школы. Вместе 
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с тем, при выборе мест в среде иноязычных народностей 
избирались такие пункты, населению которых вследствие 
исторических событий, могло угрожать иноязычное влия-
ние» [1, 146]. В первую очередь семинарии были открыты 
в западных губерниях и на восточных окраинах империи. 
Так, в журнале Министерства народного просвещения 
за 1871 г. отмечалось: «Сибирь страдает недостатком 
учителей, вследствие того начальных училищ там мало 
и существующие находятся в крайне плохом состоянии. 
Инородческие поселения необходимо ограничить от му-
сульманского влияния. Лучшим средством является раз-
витие между населением образования, основанного на 
началах христианской религии и распространении знаний 
русского языка» [2, с. 14].

Западно-Сибирский учебный округ в составе То-
больской и Томской губерний, Семипалатинской, Акмо-
линской областей был учрежден 1 июля 1885 г. К этому 
времени на огромных пространствах Западной Сибири 
находилось около 700 учебных заведений с 25 тыс. уча-
щихся и около 2000 педагогов [3]. По данным одноднев-
ной переписи, в Западной Сибири русское население 
составляло 72 %. В тоже время в школах округа детей 
русских родителей находилось 96 %, однако инородче-
ское население составляло 28 %, дети же этой категории 
населения в школах были представлены только 2 %. Эти 
данные говорят об очень низком охвате инородческого 
населения Западной Сибири системой начального об-
разования. У инородческого населения Западной Сибири 
были распространены конфессиональные мусульман-
ские школы, которых к 1894 г. насчитывалось 448, с об-
щим числом учащихся – 8431 чел., то есть на одну кон-
фессиональную школу приходилось около 19 учеников. 
Однако к 1911 г. ситуация несколько меняется: количе-
ство школ сокращается до 58 и, соответственно, число 
учащихся уменьшается до 2812 человек, то есть на одну 
школу приходилось около 48 учащихся. Кроме этого, сто-
ит заметить, что данных по количеству школ в Тоболь-
ской и Томской губерниях нет, что говорит о том, что 
конфессиональные школы были в этих губерниях либо 
полностью ликвидированы, либо соединены с сельскими 
школами [4]. Данный факт объясняется тем, что боль-
шинство инородческого населения Западно-Сибирского 
региона стало отказываться от религиозного мусульман-
ского образования и «переводить» своих детей в обще-
образовательные школы, прежде всего в аульные, что 
позволяло безболезненно пройти процесс ассимиляции 
с русским населением в обстановке традиционного быта 
инородцев и получить светское образование.

По данным Министерства народного просвещения, 
чтобы обеспечить все потребности Западной Сибири 
в учительских кадрах для системы народных школ не-
обходимы были около 9,5 тыс. учителей (при расчете 
1 учитель на 50 учеников). Это объясняется несколькими 
факторами, прежде всего плотностью населения региона, 
которая была достаточно невысокой, а также отсутствием 
благоустроенных путей сообщения, то есть бездорожьем, 
что препятствовало созданию одной школы для несколь-
ких населенных пунктов. Однако наиболее существенной 
проблемой на протяжении длительного времени оста-

валась кадровая проблема [5]. Учителей для школ За-
падно-Сибирского округа приходилось «выписывать» из 
Европейской России, но немногие решались на переезд 
в отдаленные сибирские селения из-за низкой оплаты тру-
да и сложных климатических условий.

В середине XIX в. Министерством народного просве-
щения для подготовки учителей сельских училищ было 
принято решение о создании учительских семинарий. 
Деятельность учительских семинарий жестко регламен-
тировал целый ряд положений, инструкций, правил, но 
под воздействием передовых идей сибирского общества 
в деятельности учительских семинарий присутствовали 
либеральные педагогические традиции и создавались 
оригинальные методики работы. 

Одной из первых открытых на территории России учи-
тельских семинарий была Омская, учрежденная 25 апре-
ля 1872 г. Она была открыта в августе, занятия в ней 
начались 1 декабря 1872 г., но вплоть до февраля 1873 г. 
продолжались дополнительные вступительные испытания 
[6]. Педагогический состав семинарии состоял первона-
чально из 8 человек (директор, 5 учителей-наставников, 
законоучитель, учитель пения) [7]. 

Омская учительская семинария первоначально рас-
полагалась в 3-х комнатах интерната крестьянской школы, 
в 1875 г. получила свое собственное здание. Из-за отсут-
ствия помещения под интернат вплоть до начала XX в. 
воспитанники семинарии были вынуждены проживать 
на съемных квартирах, что являлось достаточно суще-
ственной проблемой, поскольку семинаристы находились 
в неблагополучной среде, что вредило их физическому 
и нравственному здоровью [9, л. 3, 16 об.–17 об.]. 

По свидетельствам архивных документов можно заме-
тить, что руководство семинарии было обеспокоено каче-
ством подготовки своих воспитанников и их трудоустрой-
ством. По данным за период с 1875 по 1889 г. семинарию 
окончили 248 человек, из них 245 были направлены в шко-
лы Западной Сибири, в том числе 161 – в сельские учеб-
ные заведения. Интересным документом в фонде Омской 
учительской семинарии представляется своеобразный 
опросный лист, адресованный смотрителям сельских 
училищ, в которые направлялись выпускники учительской 
семинарии, о качестве подготовки выпускников. Мнения 
ответивших были различными. Наряду с «отбыванием 
определенного срока службы в должности учителя… и из-
бавления от воинской повинности», «пристрастия к вину», 
встречаются и крайне положительные характеристики вы-
пускников омской учительской семинарии: «стараются до-
стигать нравственного и умственного развития учащихся», 
являлись «носителями полезных для народа знаний» [9, 
л. 3, 18 об, 26, 44–47, 91–93]. 

Противоположным примером деятельности учитель-
ских семинарий является деятельность Семипалатинской 
учительской семинарии, которая стала первой семинари-
ей, расположенной в Степном крае. Условия работы этой 
учительской семинарии оказались крайне неблагоприят-
ными: не хватало учебников и учебных пособий, классного 
оборудования, семинария не имела собственного здания. 
Семипалатинская семинария имела главной задачей 
подготовку учителей для аульных школ и наряду с обще-
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обязательными предметами в ней преподавали киргиз-
ский язык, кроме этого в семинарии изучался арабский 
алфавит, никаких иных специальных учебных предметов 
для учителей аульных школ, которые имели своеобраз-
ную специфику, по-видимому, не было. Для обучения 
семинаристов киргизскому языку были сокращены часы 
на традиционные учебные предметы, что, по нашему мне-
нию, приводило к низкому качеству обучения и подготовки 
выпускников к своей профессиональной деятельности [10, 
с. 118–120].

На основании данных отчета 1910 г. о состоянии 
учебных заведений Западно-Сибирского учебного округа 
можно представить уровень образования учителей на-
родных училищ: примерно 25 % учителей округа имели 
специальное образование, из числа учительниц – только 
13 % [11]. 

Одной из важных характеристик, описывающих учи-
телей инородческих школ, является мнение инспектора 
инородческих школ Акмолинской и Семипалатинской об-
ластей Алекторова, который отмечал «безграмотность 
в высшей степени, отсутствие элементарных сведений 
в области науки, эти учителя теряли свой учительский 
авторитет как в глазах детей, так и их родителей, а так-
же в глазах всего народа <…> Беспорядок в школах был 
невообразимый. В иных школах зачастую по долгим ме-
сяцам не производилось ученье... Интерны, вследствие 
того, что им нечего было есть, разбегались по аулам, 
а ученье надолго приостанавливалось» [12, с. 28–35]. 
Эти характеристики показывают прежде всего отношение 
местной администрации к инородческому образованию, 
а не отношение выпускающих учительских семинарий, как 
отмечалось в советской литературе, поскольку учитель-
ские семинарии, несмотря на свои небольшие выпуски, 
целенаправленно готовили своих воспитанников именно 
к педагогической деятельности. 

Кроме учительских семинарий звание учителя на-
чальной школы можно было получить и другими путями, 
например, это звание присваивалось выпускникам пе-
дагогических классов гимназий и епархиальных училищ, 
педагогических курсов городских училищ. Еще одним 
источником пополнения учительских кадров являлись ду-
ховные семинарии и училища, при которых существовали 
педагогические курсы [13, с. 11–13].

Таким образом, в Западной Сибири существовала 
разветвленная сеть учебных заведений по подготовке 
учительских кадров, прежде всего учительских семина-
рий. В научной литературе вплоть до середины 1980-х гг. 
преобладало критическое отношение к дореволюционной 
системе образования, в частности педагогического. Одна-
ко исторические источники говорят о достаточно высоких 

требованиях как к поступающим в учительские семинарии, 
так и к выпускникам. Большое внимание в семинариях 
уделялось практической деятельности будущих учителей: 
на практических занятиях до мелочей отрабатывалась 
методика ведения урока, применялись различные приемы 
и методики, например совмещение разновозрастных уче-
ников по их способностям.

Большая часть выпускников учительских семинарий, 
несмотря на различные трудности, оставалась в обра-
зовании, многие продолжали свою учебу в учительских 
институтах, а некоторые – в университетах, что говорит 
о том, что главная цель, ставившаяся педагогическим 
составом учительских семинарий, – воспитание учителя-
подвижника – достигалась с помощью укрепления лучших 
профессиональных традиций. 
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Зарождение педагогического образования в России 
относится к концу XVIII в., когда ученые-просветители 
М. В. Ломоносов, А. Н. Радищев, Н. И. Новиков, Д. И. Фон-
визин начали борьбу за идею подготовки учителей 
в России [1, с. 115]. Однако педагогическое образование 
начинает оформляться только в XIX в., когда в связи 
с расширением сети начальных школ и необходимостью 
обеспечения их кадрами открываются учительские семи-
нарии и педагогические институты при университетах. 

Становление педагогического образования обуслов-
лено политическим, экономическим и общественным раз-
витием государства. Поэтому осмысление особенностей 
профессиональной подготовки учителей возможно в кон-
тексте анализа социально-экономических и общественно-
политических процессов и их влияния на развитие про-
фессионального образования в рассматриваемый период 
времени [2, с. 43].

Исторический контекст развития профессионально-
го образования.

XIX в. вошел в историю как время радикальных ре-
форм во всех сферах жизни российского общества. Это 
век промышленного переворота и перехода от феодализ-
ма к капитализму, период буржуазных революций в стра-
нах Европы и освободительного движения декабристов 
в России, время ликвидации крепостного права и реали-
зации реформ в области государственного управления 
и образования, и, наконец, это «золотой век» русской 
культуры.

Образовательная политика в XIX в. в целом соот-
ветствовала духу времени, однако курс реформ менялся 
кардинально от либеральных до консервативных. Первая 
четверть XIX в. ознаменована вступлением на престол 
Александра I. Его политика в сфере образования была 
противоречива, но вполне обусловлена социально-по-
литической обстановкой в стране. Уже в манифесте от 
12 марта 1801 г. император провозгласил курс на про-

должение начавшихся ранее просветительских реформ, 
и в рамках реформирования общественных отношений 
в 1802–1804 гг. провел реформу народного образования. 
Манифестом от 8 сентября 1802 г. было образовано Ми-
нистерство народного просвещения, в 1803 г. опубликова-
ны «Предварительные правила народного просвещения», 
а в 1804 г. вышел «Устав учебных заведений, подведомых 
университетам». Эти документы определяли структуру 
системы образования в первой четверти XIX в. [3, с. 187].

В начале царствования Александра I в России было 
открыто 4 университета: Дерптский (1802), Виленский 
(1803), Харьковский (1804), Казанский (1804). В 1819 г. 
Петербургский педагогический институт также получил 
статус университета. Интересно, что университетам была 
предоставлена значительная автономия: выборность рек-
тора и профессуры, собственный суд, право назначать 
учителей в гимназии и училища своего учебного округа 
(в то время их было 6 по количеству университетов). Од-
нако в период с 1819 по 1821 г. автономии были сокраще-
ны и ряд профессоров, имевших репутацию либеральных 
преподавателей, лишились работы за вольнодумство 
[4, c. 419]. Университеты стали рассматриваться как цен-
тры распространения западноевропейских революцион-
ных идей, а именно концепций философов-просветителей 
(Вольтера, Дидро, Монтескье и др.), теоретически подго-
товивших французскую революцию. Такие решения были 
приняты на фоне формирования идеологии «освободи-
тельного движения» декабристов, подготовленного Отече-
ственной войной 1812 года и волной военно-политических 
катаклизмов в Европе. «Нынешний век, – писал руководи-
тель Южного общества декабристов П. И. Пестель, – озна-
менован революционными мыслями. <…> Дух преобразо-
ваний заставляет везде умы клокотать» [5].

После подавления восстания декабристов образова-
тельная политика приобрела еще более консервативные 
черты. Рассматривая события 14 декабря 1825 г. как 
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«пагубное последствие ложной системы воспитания», 
Николай I при вступлении на престол отдал распоряжение 
министру народного просвещения А. С. Шишкову о пере-
смотре уставов всех учебных заведений, а в 1827 г. за-
претил принимать в гимназии и тем более в университеты 
крепостных крестьян. Сам А. С. Шишков считал, что «на-
уки полезны только тогда, когда, как соль, употребляются 
и преподаются в меру, смотря по состоянию и по надобно-
сти, какую всякое знание в них имеет; излишество их, рав-
но как и недостаток, противны истинному просвещению. 
Обучать грамоте весь народ или несоразмерное количе-
ство людей принесло бы более вреда, чем пользы» [6].

В основу народного просвещения при Николае I был 
положен принцип строгой сословности и бюрократической 
централизации, что нашло воплощение в изданном в 1828 
г. Уставе учебных заведений. Устав ликвидировал пре-
емственную связь между уровнями образования: каждый 
уровень соответствовал социальному положению учаще-
гося и не позволял продвинуться дальше, то есть повы-
сить свое положение. Согласно Университетскому уставу 
1835 г. высшие учебные заведения попали в полную за-
висимость от попечителей учебных округов. Хотя ученому 
совету предоставлялось право выбора ректора и замеще-
ния вакантных профессорских мест, утверждение избран-
ных лиц становилось прерогативой министра народного 
просвещения.

Идеологическую направленность образования того 
времени задавала сформулированная в 1833 г. С. С. Ува-
ровым идея православия, самодержавия, народности как 
основы просвещения в России. Поиск путей воплощения 
заявленной идеи разделил русскую философско-педагоги-
ческую мысль на два лагеря – славянофилов (И. В. Кире-
евский, С. П. Шевырев и др.) и западников (А. И. Герцен, 
Н. В. Станкевич, В. Г. Белинский и др.). Представители 
первого течения видели развитие просвещения в обра-
щении к «самобытной» русской православной традиции 
воспитания, в то время как представители второго лагеря 
отстаивали идею развития образования по отработанным 
в Западной Европе моделям. Однако как славянофилы, 
так и западники критиковали прагматические тенденции, 
а именно раннюю профессионализацию школы, что на-
шло отражение в идеях Н. И. Пирогова, К. Д. Ушинского, 
Л. Н. Толстого и др. и в указах и положениях, формиро-
вавших государственную образовательную политику того 
времени.

Смена консервативной политики в области образова-
ния произошла в 1860–70-е гг. в период проведения ко-
ренных преобразований Александром II. Университетский 
устав 1868 г. вновь расширил автономию университетов, 
предоставив им большую хозяйственную и администра-
тивную самостоятельность и позволив преподавателям 
и студентам принимать непосредственное участие в ре-
шении вопросов внутренней организации. Во второй поло-
вине XIX в. открылось два новых университета – в Одессе 
(1865) и в Томске (1878).

В 1864 г. Александр II провел реформу системы на-
чального и среднего образования. В этот год были ут-
верждены: «Положение о земских учреждениях», вводив-
шее новый тип начальных учебных заведений – земские 

школы; «Положение о начальных народных училищах», 
согласно которому начальные учебные заведения объ-
являлись бессословными, бесплатными и нацеленными 
на распространение первоначальных полезных знаний; 
«Устав гимназий и прогимназий», разделивший средние 
учебные заведения на классические и реальные. В 1870 г. 
было издано «Положение о женских гимназиях», при ко-
торых открывался дополнительный – восьмой класс обу-
чения, имевший педагогический профиль. В 1872 г.вышел 
«Устав реальных училищ», положивший начало среднему 
специальному (техническому) образованию.

Характеризуя исторический контекст развития профес-
сионального образования в XIX – начале XX в., нельзя не 
отметить интенсивное развитие экономики страны, рас-
ширение государственного аппарата и усложнение жизни 
в целом – все это требовало дальнейшего совершенство-
вания системы образования и привело к формированию 
новых тенденций в профессиональном образовании.

Период со второй четверти XIX в. по 1880-е гг. в исто-
рии России связан с промышленным переворотом: пере-
ходом от ручного труда к машинному, от мануфактуры 
к фабрике, от аграрного общества к индустриальному. От-
мена крепостного права, использование вольнонаемного 
труда, развитие промышленности (текстиль, металлургия, 
машиностроение), строительство железных дорог способ-
ствовали экономическому росту, который также, в свою 
очередь, предъявлял спрос на образованного работника 
и стимулировал развитие науки и профессионального об-
разования. 

В доиндустриальную эпоху были сформированы об-
разцы классического распределения профессиональных 
обязанностей. Функции представителей тех или иных 
профессий были весьма конкретны, строго очерчены и, 
как правило, являли собой сложный, нерасчлененный 
процесс, в котором деятель сопровождал все фазы произ-
водственного процесса – от замысла до его воплощения, 
реализации. Индустриальное общество (А. Сен-Симон, 
Д. Белл, др.) выдвинуло идею разделенного трудового 
процесса (конвейера), в котором деятель (профессионал) 
обслуживает лишь какую-то из частей целостного процес-
са производства и зачастую оказывается отчужденным от 
конечного результата своего труда. Идеал профессиона-
лизма индустриального общества – это идеал специали-
зированный. Следовательно, в индустриальном обществе 
профессиональная деятельность изначально ориентиро-
вана на частичность и фрагментарность. Индустриаль-
ный тип общества, представляющий собой прежде всего 
хозяйственную систему для массового производства то-
варов, стал условием для воспроизводства рабочей силы, 
а профессиональная подготовка стала направлена на 
формирование способности к решению узкоспециализиро-
ванных задач.

В условиях интенсивного экономического развития 
и постепенной смены типа общества в России откры-
вались специализированные учебные заведения, удов-
летворявшие в первую очередь практическим, произ-
водственным потребностям государства. При Николае I 
фактически было положено основание специальному 
среднему и высшему техническому образованию. В Пе-
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тербурге в 1828 г. открыт Технологический институт, 
в 1830 г. – Архитектурное училище и в 1842 г. – Учили-
ще гражданских инженеров, позднее объединившиеся 
в Строительное училище. В 1855 г. в Москве был основан 
Межевой институт, а в 1854 г. в Белоруссии – Горыгорец-
кое земледельческое училище, преобразованное в том 
же году в Земледельческий институт [4, с. 538]. Во второй 
половине XIX в. по всей стране в крупных промышленных 
центрах открылось 30 специальных высших учебных заве-
дений: сельскохозяйственные, инженерные, горные, лес-
ные институты. При университетах создавались техниче-
ские, медицинские, юридические факультеты и кафедры. 
Появилась сеть реальных училищ, дававших среднее 
техническое образование. Обучение в средних и высших 
учебных заведениях получило распространение среди 
купечества, мещанства, ремесленников и перестало быть 
монопольной сферой дворянства.

Система профессионального образования и особен-
ности профессиональной подготовки.

В начале XIX в. основы профессиональной подготов-
ки закладывались в начальных учебных заведениях, где 
учащиеся знакомились с промышленным производством, 
существовавшим в регионах. В соответствии с Уставом 
об устройстве учебных заведений (1803) основными зве-
ньями системы образования стали приходские и уездные 
училища, гимназии и высшие учебные заведения (специ-
альные институты и университеты).

В приходских училищах срок обучения составлял 
1 год, и содержание обучения включало Закон Божий, 
чтение, письмо, арифметику и объяснение книги «Краткое 
наставление в сельском домоводстве». В уездных учили-
щах обучение было рассчитано на 2 года. В содержание 
обучения входили грамматика русского языка, всеобщая 
и русская география и история, арифметика, геометрия, 
физика, естествознание и др. – всего 15 предметов. Был 
в содержании обучения и курс «Начальные правила тех-
нологии», который обеспечивал первичную профессио-
нальную подготовку обучающихся к работе на местных 
промышленных предприятиях. Завершение обучения 
в уездном училище давало право поступления в гимна-
зию. 

В гимназии обучение продолжалось 4 года, и пройти 
его могли только дети дворян и чиновников. Оконча-
ние гимназии давало право поступления в университет. 
В учебный план гимназии входило несколько циклов пред-
метов: языки (латинский, немецкий, французский); изящ-
ные науки (русская словесность, теория поэзии, эстетика); 
математический цикл (алгебра, геометрия, тригономе-
трия); естественно-исторический цикл (минералогия, бота-
ника, зоология, география, история), а также нравоучение, 
основы коммерции, технология, рисование. Особенностью 
содержания обучения в гимназиях того времени было от-
сутствие в учебном плане Закона Божия и русского языка 
[3; 7].

С принятием Николаем I Устава учебных заведений 
в 1828 г. преемственность между ступенями образова-
ния была утрачена. Одноклассные приходские училища 
должны были обучать детей «низших» сословий (глав-
ным образом крестьянства) по элементарной програм-

ме, включающей четыре правила арифметики, чтение, 
письмо и Закон Божий. Уездные училища стали трехлет-
ними и предназначались для «средних сословий». Для 
детей дворян и чиновников учреждались семиклассные 
гимназии, окончание которых давало право поступления 
в университет. Гимназии превратились в общеобразова-
тельные, по содержанию – сугубо гуманитарные, учебные 
заведения.

После реформ Николая I «начальное» звено системы 
образования утратило компонент профессиональной под-
готовки учащихся. Училища были призваны давать общее 
образование, на базе которого можно было проходить 
профессиональное обучение.

Утвержденный Александром II в 1864 г. Устав гимна-
зий и прогимназий установил два типа гимназий – средних 
учебных заведений: классические и реальные. Классиче-
ские гимназии сохранили цель подготовки обучающихся 
к поступлению в университет, а реальные гимназии пред-
назначались для подготовки к поступлению в высшие тех-
нические и сельскохозяйственные учебные заведения. 

В 1871 г. вышел новый Устав о гимназиях, соглас-
но которому реальные гимназии были закрыты. Но уже 
в 1872 г. он был дополнен Уставом реальных училищ, ко-
торые стали новым типом учебного заведения, дававшего 
общее и специальное образование. Весь курс обучения 
был рассчитан на 7 лет. Последний класс обучения имел 
три отделения: механико-техническое, химико-техниче-
ское и общеобразовательное. В свою очередь, 5 и 6 клас-
сы также имели отделения – основное, то есть общеобра-
зовательное, и коммерческое. Такая структура обучения 
позволяла профессионально ориентировать учащихся, ко-
торые сразу после окончания училища могли приступать 
к практической деятельности или продолжать обучение 
в высших специальных учебных заведениях [3, с. 191].

Что касается университетского образования, его зна-
чение в XIX в. повышалось, даже несмотря на то, что 
в период царствования Николая I университеты оказа-
лись в зависимости от попечителей учебных округов и 
генерал-губернаторов. Увеличился срок обучения с 3 до 
4 лет. Университеты имели четыре отделения (факуль-
тета): нравственных и политических наук (правоведение, 
политическая экономия, философия и богословие); сло-
весное (филология, история, статистика, география); фи-
зико-математическое и медицинское. В Петербургском 
университете вместо медицинского существовало вос-
точное отделение. Университетский устав 1835 г. вос-
становил упраздненное в 1821 г. преподавание филосо-
фии. В московском университете большое место заняли 
исторические дисциплины и преподавание российского 
законодательства, а в Петербуржском – преподавание 
восточных языков и истории стран Востока, в Казанском 
университете – физико-математические дисциплины. 
Введена была практика двухгодичной стажировки моло-
дых ученых из российских университетов за границей [4, 
с. 476, 538]. 

Вторую половину XIX в. можно считать началом 
становления теории и методики профессионального об-
разования как самостоятельной отрасли научного зна-
ния (Д. И. Менделеев, К. Д. Ушинский, В. К. Делл-Вос, 
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В. И. Гриневецкий, И. А. Стебут, А. И. Гурнов, Д. К. Совет-
кин, С. А. Владимирский, М. В. Лысковский и др.). В этот 
период были сформулированы следующие требования 
к профессиональной подготовке:

- соответствие потребностям развивающейся эконо-
мики;

- конкурентоспособность подготавливаемых кадров;
- развитие профессионального образования на базе 

общего образования;
- разнотипный и разноуровневый характер профшко-

лы в зависимости от исходного общего образования;
- сочетание общего и специального компонентов в со-

держании профессионального образования;
- практическая направленность обучения и четкая со-

циализация;
- постепенная замена ученичества ремесленными 

(профессиональными) школами;
- соединение обучения с производственным трудом 

[8]. 
Таким образом, несмотря на то, что в XIX в. образова-

тельная политика имела противоречивый характер, разви-
тие профессионального образования стремилось удовлет-
ворить потребности общества и экономики того времени. 
Начальные учебные заведения стали общеобразователь-
ными, они создавали тот фундамент, на основе которого 
обучающиеся могли получать «среднее» профессиональ-
ное образование. Разделение средних учебных заведений 
на классические гимназии и реальные училища и высших 
учебных заведений – на университеты и специальные 
институты или училища говорит о разделении академиче-
ской подготовки и профессиональной подготовки. Профес-
сиональная подготовка все больше стала ассоциировать-
ся с подготовкой рабочих и других специалистов для нужд 
формирующегося индустриального общества.

Педагогическое образование и профессиональная 
подготовка учителей.

В связи с периодичными колебаниями реформ и кон-
трреформ в области профессионального образования 
в России в XIX в., педагогическое образование также раз-
вивалось неравномерно и противоречиво. В начале XIX в. 
политика Александра I дала импульс развитию педагоги-
ческого образования. Университетский устав 1804 г. пред-
полагал создание при каждом высшем учебном заведении 
педагогического института первоначально с трехлетним, 
а с 1835 г. – четырехлетним курсом обучения. Подготовка 
учителей в пединститутах условно делилась на две части: 
на первом и втором курсах студенты занимались на фа-
культетах университета по своей специальности, а на тре-
тьем и четвертом – углубленно изучали педагогику, про-
бовали давать уроки у себя на курсе, читали лекции для 
первокурсников, вели репетиторскую работу и посещали 
уроки в гимназиях [9]. 

Поскольку в период царствования Николая I акту-
альной стала задача воспитания нравственности в духе 
служения престолу и отечеству с опорой на религиозно-
нравственные догмы, подготовкой учителей занимались 
и духовно-учебные заведения. Подготовка священнослу-
жителей для целей народного образования основывалась 
на строгом изучении Закона Божьего, на церковности 

с молитвами и богослужениями, что отражало идею «пра-
вославия, самодержавия, народности» [7, с. 252]. 

Согласно положению о начальных народных учили-
щах 1864 г., принятому уже Александром II, правом препо-
давания в училищах обладали как лица духовного звания, 
так и светские лица. Однако представители духовенства 
могли преподавать, не подтверждая свою компетентность 
и благонадежность никакими документами, в то время как 
светские лица должны были получить специальное раз-
решение на преподавание от уездного училищного совета 
[3, с. 190].

Период правления Александра II привнес значитель-
ные изменения в складывающуюся систему педагогиче-
ского образования. В 1859 г. педагогические институты 
при университетах были закрыты, а на их место пришли 
двухгодичные педагогические курсы, куда принимали 
выпускников историко-филологических и физико-мате-
матических факультетов. Профессиональная подготовка 
учителей утратила свою целостность: студенты получали 
меньше знаний как в области дидактики, так и в области 
методики преподавания; полностью исчезла педагогиче-
ская практика.

Образовательные реформы 1860-х г. продемонстри-
ровали недостатки педагогического образования, обнару-
жилась острая нехватка учителей для начальных школ. 
Для обеспечения массового начального общего образо-
вания нужны были педагоги, не обязательно окончившие 
университет, достаточно было среднего педагогического 
образования. Поэтому в это время распространение по-
лучили трехлетние учительские семинарии и учительские 
школы, план устройства которых разработал в 1861 г. 
К. Д. Ушинский. Наиболее известны Санкт-Петербургская 
земская учительская школа и Тверская земская учитель-
ская школа П. П. Максимовича. В 1870 г. вышло Положе-
ние об учительских семинариях, дополненное в 1875 г. 
инструкцией. Учащимся семинарий предписывалось не-
уклонно исполнять установления русской православной 
церкви, посещать богослужения, читать книги религиоз-
ного содержания. В содержание обучения входили Закон 
Божий, русский язык и литература, математика, естествоз-
нание, физика, география, история, рисование, пение, пе-
дагогика, методика начального обучения. При семинариях 
открывались опытные школы, в которых семинаристы 
проходили практику [3, с. 192].

Особенно значимым для развития педагогического об-
разования является создание в 1863 г. при петербургских 
женских гимназиях педагогических женских курсов – до-
полнительного, восьмого курса обучения, и открытие 
в 1872 г. Высших женских курсов в Москве, которые по-
служили в последующем основанию Московского педа-
гогического института (сегодня МПГУ) и началу высшего 
образования для женщин.

Хотя в XIX в. педагогическое образование и профес-
сиональная подготовка учителей еще не оформились 
в стройную систему, во второй половине столетия активно 
развивалась педагогическая мысль и складывалась рус-
ская национальная педагогика. 1860-е гг. явились началом 
общественно-педагогического движения, объединивше-
го всех, кто имел отношение к народному образованию. 
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Участники движения предъявляли требования к целям, 
задачам, содержанию образовательной политики госу-
дарства, высказывали идеи о гуманистической организа-
ции педагогического процесса, о необходимости женской 
эмансипации, расширения прав на университетское обра-
зование. яркими представителями этого движения были 
Н. Г. Чернышевский, Н. А. Добролюбов, Н. И. Пирогов, 
К. Д. Ушинский, В. я. Стоюнин, Д. Д. Семенов, Л. Н. Тол-
стой и др. Их прогрессивные мысли противостояли пози-
ции государства и имели колоссальное прогностическое 
значение для совершенствования отечественного об-
разования и, в частности, профессиональной подготовки 
учителей. 

В трудах общественных деятелей и ученых, вовле-
ченных в педагогическое дело, звучала критика сослов-
но-профессионального школьного образования, выра-
жалось отношение к педагогике как к науке о человеке 
и о борьбе за человека, обсуждались не только вопросы 
содержания образования, но и методов преподавания. 
Н. И. Пирогов в статье «О предметах суждений и прений 
педагогических советов гимназий» определил зависи-
мость результата обучения от четырех факторов: «1) от 
свойств самой [изучаемой] науки; 2) от личности и степе-
ни развития ученика; 3) от личности и степени образова-
ния учителя; 4) от способа преподавания избранного им 
предмета. <…> Пора, пора нам понять, что обязанность 
<…> учителя не состоит только в одном сообщении на-
учных сведений и что главное дело педагогики состоит 
именно в том, как эти сведения будут сообщены учени-
кам» [10, с. 170–182]. 

К. Д. Ушинский, «учитель русских учителей», выдаю-
щийся ученый, педагог-теоретик и практик, обосновал де-
мократические, гуманистические традиции русской педа-
гогики, определил предмет, принципы и закономерности 
педагогики, создал полноценную теорию обучения – ди-
дактику, разработал систему взглядов на подготовку 
народного учителя. Именно К. Д. Ушинского называют 
создателем отечественной педагогики. Особое значение 
имела и педагогическая деятельность Л. Н. Толстого, ге-
ниального писателя, философа, учителя, защитившего 
идею создания школ для детей крестьян и раскрывшего 
сущность теории свободного воспитания на российской 
почве.

Предметом исследования ученых-педагогов того вре-
мени стал вопрос о личности учителя. Педагогические 
взгляды Н. И. Пирогова, К. Д. Ушинского, Л. Н. Толстого 
объединяет идея о том, что учитель должен знать, по-
нимать, любить ребенка, видеть в нем личность и созда-
вать условия для ее развития. Учитель, по убеждению 
К. Д. Ушинского, – главная фигура учебного процесса, 
«организатор самостоятельного труда» учеников, способ-
ный сделать «учение занимательным, но не лишить его 
характера серьезного труда, требующего усилий воли» 
[11, с. 142]. Ученый выступал против разделения функций 
воспитания и обучения, справедливо указывая на един-
ство этих двух начал в формировании гармонично раз-
витой личности. Понятие «учитель-предметник» ассоции-
ровалось лишь с невысоким уровнем профессиональной 
подготовки учителя [3, с. 199].

К. Д. Ушинский, раскрыв зависимость прогресса пе-
дагогики от глубины постижения ею закономерностей 
развития человека, утверждал, что учителю, воспитыва-
ющему молодое поколение, необходимо знать основы 
антропологических наук – иметь комплексное знание 
о человеке, который живет в семье, в обществе, среди на-
рода, среди человечества и наедине со своей совестью. 
«Почему от воспитателя можно не требовать предвари-
тельной подготовки к своему делу, предоставляя все его 
личной наблюдательности и его личному опыту? – зада-
ется вопросом ученый в статье «О пользе педагогической 
литературы», – Разве дело воспитания менее важно, чем 
дело медицины? Разве предмет воспитания, душа чело-
веческая, не имеет таких же своих законов, как и предмет 
медицины – тело?» [12]. 

Специальная подготовка учителей необходима, отве-
чает К. Д. Ушинский, а для этого нужна и новая система пе-
дагогического образования. Ученый предложил создавать 
в каждом университете педагогический факультет, где из-
учался бы человек во всех проявлениях его природы, и эти 
знания прилагались бы к искусству воспитания. В основу 
профессиональной подготовки учителей К. Д. Ушинский 
предлагал положить не только антропологические знания 
и знания «мер и методов преподавания», но и педагоги-
ческую практику. «Нормальное училище [педагогический 
институт] без практической школы при нем – то же самое, 
что медицинский факультет без клиники» [12]. Но в ситуа-
ции отсутствия достаточного количества педагогических 
учебных заведений К. Д. Ушинский видел силу подготовки 
учителей в педагогической литературе, чтение которой 
способно воспитать личность педагога, а также возбудить 
в обществе внимание к делу воспитания и «дать в нем вос-
питателям то место, которое они должны занимать по важ-
ности возлагаемых на них обязанностей» [12]. 

В XIX в. укрепляется мысль о зависимости развития 
образования от истории народа и народных традиций. 
В России формируется национальная школа и заклады-
ваются основы русской педагогики. В вопросе професси-
ональной подготовки учителей большое внимание уде-
ляется содержанию, которое в начале рассматриваемого 
этапа описывается набором дисциплин, изучаемых на 
педагогических факультетах и учительских семинариях, 
а в конце – характеризуется перечнем знаний и умений, 
которыми должен обладать педагог. Требования к про-
фессиональной подготовке педагога складываются ис-
ходя из понимания и представления о личности учителя 
и его функциях в школе. Труды К. Д. Ушинского обосно-
вали антропологический подход к исследованию педаго-
гических проблем и послужили основой для эксперимен-
тальной педагогики, оформившейся в следующем этапе 
развития профессионального образования в России. 
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Актуальность конфликтологического исследования 
идеологии определяется совокупностью социально-поли-
тических оснований, а также дефицитом научных разра-
боток в данной обаласти гуманитарной мысли. В первом 
случае подразумевается идеологическая эволюция пра-
вящей партии от центризма к социальному консерватизму 
и собственно попытка предложить новый идейный кон-
цепт всему российскому обществу в качестве общенаци-
ональной идеологии, что вызывает серьезные противо-
речия между основными политическими и социальными 
субъектами. Во втором – остро стоит проблема опреде-
ления конфликтного потенциала идеологий в контексте 
становления политической отрасли современной конфлик-
тологической науки.

Последние десятилетия идеология рассматривалась 
как непременный атрибут тоталитарных государств 
XX в., при этом почти всегда акцентировались негатив-
ные аспекты идеологии. Идеология воспринималась 
как способ политической манипуляции общественным 
сознанием в основном через пропаганду. Тем не менее 
с крахом тоталитарных режимов идеологии не только 
не канули в лету, но продолжают активно влиять на со-
циально-политический процесс, более того, появляются 
все новые и новые идеологии порой как симбиоз несо-
четаемого и противоречивого (например, национал-анар-
хизм).

Если обратиться к истории формирования самого 
понятия «идеология», то становится ясно, что его со-
держание значительно эволюционировало. Известно, 
что понятие «идеология» введено в научный оборот 
французским философом и экономистом А. Дестют де 
Траси, который в 1801–1815 гг. опубликовал свое много-
томное произведение «Элементы идеологии». А. Дестют 
де Траси активно изучал труды Дж. Локка, Э. Бонно де 
Кондильяка, был членом французской Академии мораль-
ных и политических наук, попытался создать учение об 
общих закономерностях происхождения идей из содер-
жания чувственного опыта. По мнению философа, идео-
логия как «наука об идеях» должна была стать основой, 
фундаментом для политики, права, морали. А. Дестют 
де Траси даже пытался оказать влияние на Наполеона, 

который с 1789 г. состоял в организации, созданной де 
Траси под названием «Институт», куда входили видные 
философы того времени. Впоследствии Наполеон Бона-
парт разочаровался в «идеологах» и публично осудил 
20 декабря 1812 г. «первых идеологов», списав все по-
литические ошибки на идеологию, расценив работу иде-
ологов как подрывную силу в государстве, пытающуюся 
подменить реальную политику абстрактными суждени-
ями [1, c. 8]. С легкой руки Наполеона идеология стала 
восприниматься несколько негативно и, более того, на 
некоторое время была забыта.

Реанимировали идеологию К. Маркс и Ф. Энгельс 
в известном труде «Немецкая идеология» (1846 г.). По 
мнению классиков марксизма, идеология – «ложное со-
знание», выражающее интересы определенного класса, 
порой выдаваемые за интересы всего общества в целом. 
Идеология легитимирует правящую элиту и объясняет об-
ладание властью господствующим классом. В противовес 
противопоставлялось научное истинное знание, которое 
должно было бороться против идеологии [2]

Сходных взглядов на сущность и природу идеологии 
придерживался К. Манхейм (немецкий философ вен-
герского происхождения). Он утверждал, что идеология 
представляет собой определенную систему идей, которые 
в искаженном виде отражают объективную реальность 
и определяются заданными рамками политических и эко-
номических интересов ее носителя, по мнению Манхейма, 
идеология призвана зафиксировать, закрепить сложив-
шийся порядок вещей [3].

В 1950-е гг. западные мыслители Р. Арон, Д. Белл, 
С. Липсет, К. Поппер, Э. Шиллз и др. выдвинули кон-
цепцию «деидеологизации», которая основывалась на 
позитивистском тезисе о снижении значимости идеоло-
гических систем в связи с возрастающим влиянием науки 
на общественные процессы. По мнению авторов данной 
концепции, в условиях сформировавшегося индустриаль-
ного общества, в котором достигнут общенациональный 
консенсус и обеспечено сотрудничество интеллигенции 
с институтами власти, место идеологий как ценностного 
регулятора деятельности людей заняла «чистая», неан-
гажированная социальная наука. Деидеологизация была 
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одной из граней технократических теорий «индустриаль-
ного общества» и конвергенции мировых общественных 
систем [4, с. 63]. 

В 1970-е гг. под воздействием обострения социальных 
конфликтов на Западе создатели концепции «деидеоло-
гизации», утверждавшей неизбежность «заката», «конца» 
идеологий, радикально пересмотрели свои взгляды на 
перспективы феномена идеологии. Ими была разработа-
на концепция «реидеологизации», которая исходила из 
того же основного посыла, что и концепция «деидеологи-
зации», – о несовместимости идеологии и науки, но в про-
тивоположность последней обосновывала возрастающую 
роль социальных идей в современном мире. Одной из 
главных причин появления концепции «реидеологизации» 
явилась необходимость идеологически противостоять 
коммунистической идеологии [5, с. 24].

Сегодня в современных специализированных оте-
чественных словарях идеология трактуется достаточно 
широко: идеология (греч. idea – logos – учение) – систе-
ма политических, правовых, религиозных, философских 
представлений, взглядов и идей, отражающих интересы, 
мировоззрения, идеалы людей, социальных групп, по-
литических партий, общественных организаций и обще-
ства в целом [6, с. 100]. Подобная трактовка идеологии 
была взята на вооружение конфликтологической наукой. 
На рубеже 1990–2000-х гг. конфликты, в основе которых 
лежат идеологические противоречия становятся предме-
том изучения отечественой конфлитологии, явный акцент 
делается на значение идеологий для начала и эскалации 
конфликта.

В первом в отечественной науке словаре по конфлик-
тологии А. я. Анцупов и А. И. Шипилов справедливо заме-
чают, что «...многовековой исторический опыт свидетель-
ствует, что в социальных конфликтах, объектом которых 
являлась борьба за власть (революции, восстания и т. п.), 
идеология выполняла и выполняет роль мощного двига-
теля энергии основных действующих сил, позволяющей 
лидерам борющихся сторон многократно усиливать воюю-
щий потенциал своих сил» [7, с. 115–116]. Действительно, 
в современном обществе идеология способна сподвигнуть 
социальные слои, как и отдельных индивидов, на самые 
радикальные действия.

В стремлении сфокусировать, кристаллизовать свои 
ценности и идеалы человечество выработало множество 
идеологических концепций, самые известные из кото-
рых – консерватизм, либерализм, марксизм, анархизм 
и фашизм. Конфликтологический подход трактует дан-
ные идеологии исходя из их отношения к социальным 
конфликтам, а также к путям и способам их разрешения. 
Так, умеренные идеологические течения консерватизма 
и либерализма, несмотря на существенные идейные 
расхожденния между собой отрицательно относятся 
к социальным потрясениям и конфликтам. Известно, что 
появление и распространение консерватизма в Европе 
в конце XVIII в. стало ответной реакцией на Великую 
французскую революцию 1789 г., одного из самых крова-
вых и масштабных конфликтов в мировой истории. С тех 
пор основными ценностями консерватизма являются 
культ сильного государства, необходимость социальной 

иерархии, стремление к постепенности и осмотрительно-
сти в проведении политических преобразований, а так же 
традиционализм и реформизм. Причем реформы могут 
быть двух видов: реформы, направленные на восстанов-
ление традиционных прав и принципов, и превентивные 
реформы, нацеленные на предотвращение революций. 
Реформы выступают как альтернатива революционным 
преобразованиям, которые должны проходить в рамках 
закона, через государственные органы и легитимный 
парламент. Во внешней политике консерваторы исходят 
из необходимости противостоять угрозам национальной 
безопасности и готовы для этого использовать военную 
силу.

Либерализм, являющийся старейшей идеологи-
ей, был рожден в острой борьбе против политических 
и экономических структур феодализма. Абсолютная 
ценность личности и ее приоритет перед государствен-
ным и общественным является краеугольным камнем 
классической либеральной доктрины. Государство пони-
малось как результат общественного договора (Т. Гоббс, 
Дж. Локк), главная цель которого – защита неотчуж-
даемых прав человека: право на жизнь, на свободу, на 
собственность и т. д. Но отдавая часть прав, к примеру 
право на насилие, общество требует четкого ограниче-
ния сфер деятельности государства и полного контроля 
со своей стороны. Более того классический либерализм, 
признавая приоритет личного и общественного перед 
государственным, оговаривает и право на восстание 
против государства («тирана»), то есть допускает воз-
можность переворота и революции. Но это в теории, 
на практике же, оценив масштабы насилия в «класси-
ческих» революциях XX вв., современный либерализм 
более чем осторожно и скорее отрицательно относится 
к разного рода социальным потрясениям. Поэтому для 
либералов реформирование общества возможно путем 
повышения эффективности работы парламентов, уси-
ления парламентского контроля над исполнительной 
властью, юридической защитой прав личности и чело-
веческого достоинства, тщательным уравновешиванием 
вмешательства и невмешательства государственной 
власти для того, чтобы найти компромисс между инте-
ресами общества и индивида. В сфере международных 
отношений либеральной доктриной признаются сле-
дующие принципы: укрепление мира и безопасности, 
ненасильственное разрешение региональных междуна-
родных конфликтов, прежде всего посредством полити-
ческих переговоров, достижение компромисса, разору-
жение, развитие отношений между странами.

Вторую группу идеологий составляют радикальные 
течения анархизма, марксизма, фашизма. В современной 
политической науке радикализм принято делить на левый 
и правый. Так, идеологические течения главными прин-
ципами которых является равенство и справедливость, 
призывающие к резким, глубоким социальным преобразо-
ваниям (к уничтожению неравенства и несправедливости), 
относятся к леворадикальным.

Анархизм, появившийся в середине XIX в. и нашедший 
свое теоретическое воплощение в трудах М. Штирнера, 
П. Ж. Прудона, М. Бакунина, помимо отрицания государ-
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ства и его институтов, также исключает легальные формы 
политической борьбы. Следуя определенной логике, до 
сих пор сторонники анархизма избегают создания партий-
ных организаций, их заменяют альянсы, союзы, федера-
ции, выстроенные на более либертатных неиерархичных 
принципах. Тем не менее значительное число участников 
анархистского движения являются сторонниками рево-
люционного насилия, отдают предпочтение организации 
массовых восстаний и беспорядков, поддерживают инди-
видуальный террор.

Схожее отношение к насилию и конфликтам можно 
встретить в марксизме, особенно в крайних идейно-поли-
тических течениях: троцкизм, маоизм. Насилие в социаль-
ных преобразованиях рассматривается как непременный 
атрибут, как «повивальная бабка истории», более того, 
отдается приоритет вооруженному насилию («винтовка 
рождает власть»). Наиболее радикальную форму полити-
ческого конфликта – революцию, К. Маркс определял как 
«локомотив истории» [8, с. 86], вокруг этого выстраива-
лась целая революционная доктрина, которая нашла свое 
выражение в коммунистических движениях XX в.

При всей своей идейной разнородности и системной 
несвязанности компоненты дискурсивно-идеологического 
комплекса левого радикализма имеют общеродовые чер-
ты: они разрушают миф о стабильности и бесконфликт-
ности индустриального общества, о его гуманистическом 
и демократическом характере; деконструируют дискурсы 
«общего всеобщего благоденствия», «научно-техническо-
го прогресса», «парламентской демократии»; дезавуируют 
авторитарно-манипулятивный и репрессивный характер 
управленческих структур, партийно-политических институ-
тов и СМИ; стимулируют поиск альтернативных моделей 
демократии, новых теорий гуманистической социальной 
революции [9, с. 17].

Приходится констатировать, что радикальные полити-
ческие идеологии имеют изначально конфликтный харак-
тер, настроены на эскалацию напряженности и противоре-
чий между определенными слоями общества.

На практике идеология реализуется именно через кон-
фликт, через столкновение с другими идеологиями, для 
умеренных идеологий радикализм является абсолютно 
чуждым явлением и вызывает активное противодействие. 
Так возникают идеологические конфликты, которые пред-
ставляют собой «конфликтное противоборство в сфере 
идеологии, в процессе которого одна социальная группа, 
общность или система стремится одержать победу в иде-
ологической борьбе против другой группы, общности или 

системы и осуществить экспансию своей идеологии на 
территорию соперника» [10, с. 17]. 

Идеологические конфликты – конфликты ценностные, 
они глубоко субъективны, опыт соперников обусловлен 
спецификой культуры и истории, в таких конфликтах 
всегда предполагается смена политической системы, из-
менение правил игры. Восприятие сторон конфликта и са-
моидентификация различны, одни борются за свободу, 
другие – против терроризма. Идеологические конфликты 
практически неразрешимы в отличие от конфликта ин-
тересов, где почти всегда можно найти компромисс, так 
как предмет конфликта является делимым (территория, 
материальные ценности и тп). Поэтому для дальнейших 
исследований в области урегулирования и разрешения 
идеологических конфликтов важным будет оценить эф-
фективность воздействия на ценности, найти возможные 
способы формирования их в том или ином направлении, 
определить пути активизации тех групп ценностей, кото-
рые приводят к смягчению конфликта.
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Культурный конфликт как столкновение различных тен-
денций развития культуры объективирован в противоре-
чиях между её различными субъектами или внутри одного 
субъекта, что достаточно широко представлено в художе-
ственной литературе. Тенденции развития культуры Ново-
го времени определены спецификой этой исторической 
эпохи как времени программы культивирования разума. 
Каждый из трёх веков (XVII, XVIII, XIX) внёс свой вклад 
в эту программу, формируя особую конфликтную конфи-
гурацию в развитии культуры. Исторически сложилось 
так, что в развитии содержательной стороны европейской 
литературы ведущим являлся антропологический прин-
цип, унаследованный от античной литературы. Основная 
оппозиция, представленная в ней, – человек и мир. Ме-
нялось смысловое наполнение этих полюсов, их аспекты 
и акценты. Если в античной литературе мир мыслился как 
судьба, то в раннее средневековье человек вступал в оп-
позицию с вражеским окружением, защищая себя и своё 
племя от уничтожения, что было основой создания герои-
ческого эпоса. Античный человек знает о приоритете Рока 
и готов быть поверженным им. Человек эпохи героического 
эпоса побеждает вражеский мир, завоёвывая, окульту-
ривая и удерживая свою территорию. В Средние века 
конфликтную конфигурацию усложняет религиозно-этиче-
ский аспект: возможна гармония с миром, но при условии 
соответствия религиозно-этической норме. Культура Воз-
рождения репрезентирует торжество антропологического 
принципа: герой бросает вызов всему, чему возможно: 
судьбе, порядку вещей, природе, мирозданию в целом. Он 
осознаёт себя как разумное существо, что находит разви-
тие в культурном конфликте Нового времени. Осознание 
возможностей разума и его границ априори предполагает 
иной, чем в предыдущие эпохи подход к культуре как к воз-
делыванию. Отсюда классицистический опыт осмысле-
ния необходимости, границ, пределов разумного и опыт 

барокко со свободой всевозможных чувствований бытия. 
С одной стороны, классицистический герой, живущий гло-
бальной идеей, способный пожертвовать всем, что ему 
дорого, а с другой – скептик, гедонист, спиритуалист, при-
нимающий жизнь в её разнообразных проявлениях. 

Оппозиция «мир и человек» остаётся актуальной 
и для драмы XIX века, обретая смысл конфликта личности 
и общества. 

Осмысление сущностных характеристик культурного 
конфликта XIX века – третьего в эпохе Нового времени 
и последнего перед надвигающимся Новейшим време-
нем, полагаем целесообразным начать с одной из идей 
в системе конструирования искусства Ф. В. Й. Шеллин-
га. Это – оппозиция свободы-необходимости, которую 
Шеллинг видит как онтологическое основание искусства 
в целом и литературы в частности. Ф. В. Й. Шеллинг по-
лагал, что «общая противоположность бесконечного 
и конечного в искусстве выражается в своей высшей 
потенции как противоположность необходимости и сво-
боды» [1, с. 476]. Он указывает, что механизм действия 
этой оппозиции в лирике, в эпосе и в драме имеет свою 
специ фику. Так, в лирике «взаимная борьба противопо-
ложностей существует, но существует так, что в виде 
борьбы и прекращения её происходит лишь в субъекте 
и в субъекте сосредоточивается; поэтому лирическому 
стихотворению преимущественно свойственны черты сво-
боды» [1, с. 476]. «В эпическом произведении вообще нет 
борьбы противоположностей; здесь царит необходимость 
в виде тождества… ввиду отсутствия борьбы необходи-
мость может проявиться не как необходимость, в смысле 
судьбы, но в тождестве со свободой, также отчасти в виде 
случайности. Эпическое произведение в гораздо большей 
мере имеет дело с результатом, чем с действием… свобо-
да и необходимость действуют согласованно, без всякого 
расхождения» [1, с. 477].
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КАК СУЩНОСТНЫЕ ХАРАКТЕРИСТИКИ 

КУЛЬТУРНОГО КОНФЛИКТА  
В ЕВРОПЕЙСКОЙ ДРАМЕ XIX ВЕКА

В статье рассматривается идея свободы и необходи-
мости как онтологического основания в конструировании 
искусства Ф. В. Й. Шеллинга в применении к специфике 
культурного конфликта, представленного в европейской 
драме XIX века. Основными субъектами культурного кон-
фликта являются личность и общество. Показана диалек-
тика романтического и неоромантического героя В. Гюго, 
А. де Мюссе, Г. Ибсена, Э. Ростана. Требование права на 
свободу, безудержное самовыражение и свобода быть со-
бой в равновесии с заданной необходимостью являются 
этапами развития героя как субъекта конфликта.
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as ontological foundation in V.W.F. Schelling’s art designing 
applied to the specificity of cultural conflict reflecting in 
European drama of the XIX century. The main actors of the 
cultural conflict are the individual and society. The dialectics of 
the romantic and neoromantic hero of V. Hugo, A. de Musset, 
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own self in equilibrium with the given necessity are the stages 
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Если принять данную оппозицию как универсальное 
основание культурного конфликта XIX века, то его ре-
презентация в лирике локализована внутренним миром 
субъекта и, несмотря на возможность выражения в боль-
шей степени свободы, чем необходимости, носит пре-
имущественно субъективный характер. Репрезентация 
конфликта в эпосе, казалось бы, уравновешивает свободу 
и необходимость, но в эпосе речь идёт о результате стол-
кновения этих категорий, а не о процессе, который возни-
кает при столкновении. Результат, который предъявляет 
эпос, подчас зависит от случайности.

Таким образом, лирика отражает субъективную борь-
бу свободы и необходимости с приоритетом свободы, 
а эпос – результат борьбы свободы и необходимости 
с приоритетом объективной необходимости. Однако, по 
мнению Ф. В. Й. Шеллинга, «высшим проявлением искус-
ства оказывается такое, в котором побеждает необходи-
мость, без того, чтобы свобода оказалась в подчинении, 
и, наоборот, торжествует свобода, без того, чтобы не-
обходимость оказалась побеждённой» [1, с. 480]. Иными 
словами, вариант коррелята свободы и необходимости 
в драме он полагает наиболее универсальным проявле-
нием единства и борьбы данных категорий. «Ведь драма 
вообще может возникнуть только из подлинной и действи-
тельной борьбы свободы и необходимости, различимости 
и неразличимости» [1, с. 483].

«Философия искусства» создана Ф. В. Й. Шеллингом 
предположительно в 1803 году, а опубликована уже по-
сле его смерти в 1856 году, однако можно заметить, что 
европейская драма всего XIX века раскрывала в своём 
развитии различные аспекты столкновения, противоречий 
категорий свободы и необходимости и гармонического или 
дисгармонического результата их борьбы.

Возможность конструирования смыслов культурного 
конфликта в европейской драме XIX века на основе дан-
ной идеи Ф. В. Й. Шеллинга находит своё подтверждение, 
прежде всего, в герое романтической и неоромантической 
драмы, который является одним из субъектов конфликт-
ного процесса. 

Романтический герой драм В. Гюго в 1820–1830 гг. бес-
страшно бросает вызов судьбе, борется с существующим 
порядком. Свобода как выражение интенций индивида 
противопоставлена необходимости сложившегося уклада. 
Герои В. Гюго могут добиться желанной цели, как, напри-
мер, Карлос, а могут потерпеть крушение, как, например, 
шут Трибуле, но сила подавляющей необходимости сло-
жившегося уклада нигде не уступает силе интенции к сво-
боде. В. Гюго – мастер новой романтической драмы, ко-
торая не увидела свет на сцене в полном объёме именно 
в силу своей актуальности. Запрет на постановку «Марьон 
Делорм» в 1829 г. был связан со свободолюбивым харак-
тером героини. Премьера «Эрнани» в том же году превра-
тилась в битву за возможность поставить спектакль. Пьеса 
«Король забавляется» в 1832 г. была запрещена, и только 
в 1857 – в Европе появляется опера Д. Верди «Риголетто» 
на сюжет «Король забавляется». Постановка пьесы разре-
шена только в 1882 г., через 50 лет.

Сам В. Гюго прекрасно понимал причину запретов. 
В «Предисловии» к драме «Рюи Блаз» в 1838 г. Гюго даёт 

социальный анализ ситуации, изображённой в данной 
драме, ставя вопрос: «Каков с точки зрения философии 
истории смысл этой драмы?» [2, с. 295]. Ответ на этот 
вопрос довольно развёрнут: «Когда монархия близка 
к развалу, наблюдается ряд своеобразных явлений. Так, 
прежде всего, дворянство обнаруживает склонность к рас-
паду… Королевство шатается, династия угасает, закон 
рушится, политическое единство, раздираемое интригами, 
дробится; высшее общество дичает и вырождается; все 
ощущают предсмертную расслабленность – и внешнюю 
и внутреннюю; крупные государственные установления 
рухнули, остаются в силе только мелкие… нет больше 
полиции, армии, финансов; все понимают, что приходит 
конец. Отсюда во всех умах рождается тоска о прошлом, 
опасение за будущее, недоверие ко всем и ко всему, уны-
ние и глубокое отвращение. Так как болезнь государства 
гнездится в самой верхушке, то знать, соприкасающаяся 
с нею, заболевает первая… Всё должно вскоре рухнуть, 
время не терпит, надо спешить, надо обогащаться, возве-
личиваться и пользоваться обстоятельствами. Все дума-
ют только о себе. Каждый, не питая ни малейшей жалости 
к стране, строит своё маленькое личное счастье на вели-
ком общественном несчастии… Живут только честолюби-
ем и алчностью. Скрывают под внешней благопристой-
ностью тайное распутство, порождаемое человеческой 
слабостью… подобная жизнь… требует… отречения… от 
всех естественных чувств… люди становятся жестокими. 
Когда наступает день опалы, в душе придворного, впав-
шего в немилость, пробуждается нечто чудовищное, и че-
ловек превращается в демона» [2, с. 295–296].

В. Гюго раскрывает схему конфликта в «Рюи Блазе», 
как он его видит сам. Если первая половина дворянства 
дичает и заботится о своём личном маленьком благе, то 
вторая и лучшая половина дворянства «удаляется от 
двора, возвращается в свои дворцы, замки и поместья», 
тратит отцовское наследие, разоряется, «погружается 
в толпу и исчезает в этой огромной, тусклой и тёмной 
массе» [2, c. 296–297]. То есть дворянство распадается 
на две конфликтные половины. Участником социального 
конфликта является и третья сила, «ниже знати, расколов-
шейся надвое» [2, с. 297]. «Это – народ. Народ, у которого 
есть будущее и нет настоящего; народ-сирота, бедный, 
умный и сильный; стоящий очень низко и стремящийся 
стать очень высоко; носящий на спине клеймо рабства, 
а в душе лелеющий гениальные замыслы» [2, c. 297–298]. 
В. Гюго олицетворяет эти социальные субъекты с пер-
сонажами: Дон Саллюстий, Дон Цезарь и Рюи Блаз. До-
полняет схему фигура королевы: олицетворение женской 
чистоты, лучезарности, но в то же время слабости, и пре-
жде всего слабости верховной власти. «На взгляд авто-
ра, эти четыре соединённые таким образом фигуры, не 
умаляя значения второстепенных персонажей… резюми-
руют самые яркие черты» [2, с. 298] испанской монархии 
конца XVIII века. Таким образом, основанием конфликта 
человека с обществом является оппозиция свободы-не-
обходимости. Человек идентифицирует себя как личность, 
стремится актуализировать особенное в себе, а общество 
требует унификации. Со стороны человека, ощутившего 
себя личностью, – устремлённость к свободе, со стороны 
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общества, стремящегося сохранить статус-кво, – требова-
ние подчинения порядку вещей.

Однако, на наш взгляд, В. Гюго не ограничился соци-
альным аспектом конфликта. Он увидел в нём категори-
альное эстетическое основание: Дон Саллюстий – драма, 
Дон Цезарь – комедия, Рюи Блаз – трагедия. Категори-
альное этическое основание: Саллюстий – безграничное 
себялюбие, беспрестанная забота. Цезарь – бескорыстие 
и беззаботность. Рюи Блаз – гений и страсть. Таким об-
разом, свобода и необходимость как непримиримые осно-
вания достаточно отчётливо просматриваются в сложной 
конфликтной конфигурации в драме.

Герои А. де Мюссе (1810–1857) приверженца теории 
случайности, от которой, по его мнению, зависит фа-
тальный исход событий, имеют несколько иную модели-
ровку. А. де Мюссе развенчивает образ романтического 
героя. Его главный персонаж, скорее, пройдоха, кутила, 
с качествами расчётливого интригана, нежели романти-
ческий влюблённый. Соответственно, что и смысл оппо-
зиции свободы-необходимости у А. де Мюссе иной, чем 
у В. Гюго. Так, в «Венецианской ночи или свадьбе Лаурет-
ты» побеждает не пылкий влюблённый, а здравый смысл 
всех участников драмы. Влюблённый принц оказывается 
на голову выше по моральным качествам, чем соперник, 
который ниже его по титулу, и девушка охотно принимает 
свой жребий, а бывший влюблённый, потеряв возлюблен-
ную, вполне оценил обретение свободы. Утверждается 
возможность равновесия между свободным выбором 
и необходимостью подчиняться установленному порядку. 
При этом конфликтный процесс определяет случайность. 
А. де Мюссе размышляет о роли случая, рассматривая со-
бытия июльской революции: «Вот один из поставленных 
вопросов – что произошло бы 27, 28 и 29 июля, если бы 
шёл проливной дождь или была бы страшная гололе-
дица? Собрался ли бы народ? Смогли ли бы праздные 
люди присоединиться к храбрецам, ибо численность на-
рода постоянно содействует успеху какого бы то ни было 
дела, которым он увлечён? Находясь в одиночестве, раз-
ве не почувствовали бы мужественные люди, как тает их 
любовь к свободе и преданность родине. О Карл! Если 
бы последнее твоё роковое решение было объявлено во 
время оттепели! Но сильная жара, разогревшая народную 
месть, возбудила, без сомнения и королевский гнев. Вот 
как совершается фатальный исход событий!» [3, с. X].

Герой Г. Ибсена, кто бы он ни был, транслируют одну 
задачу: быть самим собой и оставаться самим собой 
в любых обстоятельствах. Быть самим собой стремит-
ся Бранд, доктор Стокман, Гедда Габлер, Нора. В драме 
«Пер Гюнт» (1867) быть самим собой стремится простой 
сельский юноша, сильный, крепкий, отказавшийся от на-
следования традиционного сложившегося опыта. Вместо 
того чтобы заниматься хозяйством, вписываться в не-
обходимый жизненный уклад, Пер исчезает из дома и по 
нескольку недель пропадает в горах и в лесах, предава-
ясь фантазиям. Он совершает кражу невесты, изгоняется 
из селения. Словно фольклорный герой, он стремится 
к воцарению, раскрывает себя разнообразному опыту: 
общению со стихийными силами, персонифицированными 
в норвежской мифологии, странствиям, богатству, без-

умию. Жизнь Пера – это выплеск потенциала идеи быть 
самим собой в разнообразный опыт проживания жизни, 
совмещения возможных альтернативных стратегий про-
живания жизни, основанных на полной безудержной 
свободе. Его жизненный путь – это череда преодоления 
испытаний в борьбе за полную свободу быть самим со-
бой. Он свободно отдаётся порыву и разрушает чужое 
семейное счастье. Бездумно становится зятем горного 
короля и производит на свет тролля. Обрекает на горькое 
одиночество мать и бросает возлюбленную. Свободен от 
каких-либо нравственных установок и становится королём 
работорговли, а затем лжепророком у бедуинов. Он при-
мерил роль мудреца в сумасшедшем доме, стал морепла-
вателем. При этом в любых ситуация Пер стремился мак-
симально сохранить себя, и свобода быть собой всегда 
оборачивалась необходимостью бездушия и предатель-
ства. Так, для него, человека второй половины XIX века, 
реставрация древнего языческого опыта оборачивается 
тотальным душевным загрязнением, приятием в качестве 
образца, идеала самости – тролля, под знаком которого 
и прошла вся его полная разнообразных приключений 
жизнь. Свобода в финале его жизни оборачивается жесто-
чайшей необходимостью старости, нищеты, одиночества. 
Пер, возвращается на родное пепелище, не возделав мир 
вокруг себя. Жизнь его не удалась, он как пуговица без 
ушка, оказался не пришитым ни к чему важному, значимо-
му. Свобода Пера тождественна крайнему индивидуализ-
му, делая его в моральном отношении похожим на тролля. 

Свобода от моральной нормы ставит Пера в непри-
миримую оппозицию с обществом, которое изгоняет его, 
лишая семьи. Пер оказывается закрытым для опыта люб-
ви и счастья. Возникает экзистенциальный конфликт сущ-
ности человека и его существования. Сущность человека, 
которую Г. Ибсен видит без прикрас в её двойственной 
телесно-душевной природе, требует свободы своего про-
явления вплоть до бездны инфернального. Существо-
вание есть необходимость возделывания, сохранения 
и наследования форм жизни, что требует полной самоот-
дачи. Сила, влекущая человека к безусловной свободе, 
может разрушить и его сущность и существование. Од-
нако свобода быть самим собой парадоксально оборачи-
вается необходимостью быть тем, кто детерминирован 
какими-либо предыдущими обстоятельствами, например 
наследственностью, пороками, жаждой опыта, что имеет 
место и в истории Пера Гюнта. Таким образом, смыслом 
оппозиции свободы и необходимости как основы культур-
ного конфликта является дуальность – дополнение одного 
начала другим, без какого-либо перевеса того или другого. 

В героической комедии неоромантика Э. Ростана 
(1868–1918) «Сирано де Бержерак» (1897 г.) оппозиция 
свободы-необходимости представлена как гармониче-
ски-равновесная. Ростан даёт сценическое процессуаль-
ное воплощение противоречия этих оснований, во мно-
гом определяемое типом героя. Сирано – воплощение 
героического начала. При этом он – талантливый поэт, 
с чувством красоты и истины. Он благороден, честен, 
жертвует собой в любви и дружбе. Единственный его не-
достаток – слишком длинный нос, вызывающий насмеш-
ки врагов. Речь в данном конфликте не в противостоянии 
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личности обществу – в безудержном бунте личности, 
в её самоутверждении, вопреки путам социальных тра-
диций и норм. Герой Ростана свободен быть собой в по-
эзии, военной службе, героической защите государства, 
в любви и дружбе. Необходимость определяется не как 
внешние путы, но как изначальные данности, с которы-
ми следует считаться, чтобы быть свободным. В таком 
проявлении свободы и необходимости в искусстве есть 
«высшее проявление человеческой природы в искус-
стве», что возможно только там, «где отвага и величие 
мысли побеждают несчастье и свобода выходит из этой 
борьбы, грозящей уничтожить субъект, в качестве абсо-
лютной свободы, для которой не существует борьбы» [1, 
с. 482].

Таким образом, на основании диалектики свободы-не-
обходимости в моделировке драматического героя пола-
гаем возможным сказать о развитии философско-антропо-

логических смыслов культурного конфликта. От осознания 
себя личностью, имеющей право на свободу, через учёт 
случайности и безудержное самовыражение романтиче-
ский и неоромантический герой европейской драмы при-
ходит к равновесию свободы-необходимости. 
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Человек начинает познание окружающего мира с прак-
тического воздействия на него, в ходе которого он прежде 
всего сталкивается с отдельными вещами и отдельными 
явлениями, воспринимая их вначале уникальными и един-
ственными в своем роде. На этом этапе познания каждый 
предмет может быть назван единичным, поскольку он не 
отделен еще от своего конкретно-единичного призна-
ка, взятого во всем богатстве его содержания, признака 
«абсолютно единичного, единичного ‘‘во всех возможных 
мирах’’» [1, с. 46]. Затем, переходя от одного ко многому 
и анализируя обнаруживающееся при этом повторяю-
щееся (сходное), человек в своем сознании выделяет ту 
или иную группу предметов (явлений), отличающихся от 
основного мира, обладающих абстрактными единичными 
и общими признаками. Эта группа, в свою очередь, под-
вергается сравнению с другой группой предметов или 
явлений, установлению между ними сходства (тождества), 
и по мере обнаружения общих признаков они объединя-
ются в более широкую группу. В результате совершается 
переход от менее общего к более общему. 

Возникает вопрос: когда человек начинает интуитивно 
понимать, что такое конфликт и каковы признаки этого яв-

ления? Так, еще только появившись на свет, новорожден-
ный начинает испытывать чувство дискомфорта, вызван-
ное ощущением голода, жажды, холода, не выделяя при 
этом себя и своих переживаний из восприятия объективных 
вещей и не различая социальных и физических объектов. 
С развитием узнавания ребенок начинает дифференциро-
вать приятных и неприятных ему людей, что проявляется в 
его эмоциональной реакции на них, – симпатии или антипа-
тии [2, с. 150]. На этом начальном этапе самосознания ощу-
щения дискомфорта и внутренней дисгармонии отделяются 
от ощущений удовольствия и эмоционального комфорта. 
Далее увеличение двигательных возможностей (сначала 
ползание, затем ходьба) приводит к возрастанию доступно-
сти многих вещей, часто небезопасных для ребенка. Роди-
тели вынуждены вводить ограничения и запреты, сталкива-
ясь с которым в реализации некоторых своих устремлений, 
ребенок начинает понимать, что его желания не всегда 
совпадают с желаниями и чувствами другого человека. По-
требность в реализации и утверждении собственного «я» 
приводит к тому, что возникающее в речи ребенка слово 
«не хочу» наполняется реальным содержанием, становится 
осмысленной реакцией на сходные чувства рассогласо-
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ванности: неудовольствия, связанного с необходимостью 
прервать интересное занятие, дискомфорта от неудобной 
одежды, чувства внутренней необходимости противопоста-
вить себя взрослому.

Дальнейшее взросление и развитие приводит к воз-
никновению межличностных отношений, в ходе которых 
вырабатываются навыки социального взаимодействия. 
Происходит выделение себя и партнера в качестве само-
стоятельных объектов общения, что позволяет ребенку 
дифференцировать свои переживания «как существующие 
отдельно от окружающего мира» [2, с. 185]. Чем старше 
человек, тем более он способен познавать конфликтую-
щие элементы, которые объясняют симптомы, противо-
речия и внешние конфликты и, по мнению Карен Хорни, 
«тем более запутанной становится картина из-за числа и 
разнообразия противоречий», что подводит нас к вопросу: 
«существует ли какой-нибудь базисный конфликт, лежа-
щий в основе всех частных конфликтов и действительно 
ответственный за них?» [3]. Другими словами, каковы те 
признаки, которые, с одной стороны, являются общими для 
таких явлений, как столкновение отдельных личностей или 
внутренних мотивов, внутрисемейные трения, конкурентная 
борьба монополий, гражданские войны, военные перево-
роты и т. д., а с другой – позволяют выделять конфликтные 
явления из всего многообразия явлений окружающей нас 
действительности? И может быть, ввиду возможного отсут-
ствия таких общих признаков, отсутствует необходимость 
создания единой универсальной теории конфликта, приме-
нимой к разнородным конфликтным явлениям?

Философия с давних времен искала ответы на вопро-
сы о законах сосуществования людей и народов, о при-
чинах войн, вражды, раздоров, столкновений. И несмотря 
на то, что идеи, высказанные по поводу конфликта Эпику-
ром, Платоном, Аристотелем, Макиавелли, Гоббсом и дру-
гими мыслителями не были развернуты в целостную тео-
рию, без них невозможным было бы систематизированное 
оформление представлений о конфликте, начавшееся 
лишь в XX веке, поскольку теоретическое понимание воз-
можно лишь в том случае, когда многообразие единично-
стей сводится к общему и постигается как форма проявле-
ния этого многообразия. 

Для Г. Зиммеля, автора термина «социология кон-
фликта», общество – это бесчисленное множество 
взаимодействий, из которых наиболее важным являет-
ся борьба. Само предназначение жизни есть «борьба 
в абсолютном смысле, охватывающая относительное 
противопоставление борьбы и мира; абсолютный же мир, 
который, быть может, точно так же включает в себя это 
противоречие, остается божественной тайной» [4, с. 514]. 
Вся история культуры, по мнению Зиммеля, может быть 
осмыслена как хроника конфликтов и примирений. Каж-
дый отдельный человек отличается от другого, «его 
бытие и деятельность по форме или содержанию, или 
тому и другому вместе, присущи лишь ему одному, а бы-
тие-иным имеет позитивный смысл и ценность для его 
жизни» [5, с. 589]. Вместе с тем нет ни одного внешнего 
определения отдельности человека, будь то одиночество, 
ответственность или свобода, которое не зависело бы от 
взаимодействия двух или немногих человек. Во взаимо-

действие вступают два или более индивида, но оно есть 
даже и там, где, на первый взгляд, видно лишь односто-
роннее воздействие. Важным представляется указание 
Зиммеля на тот факт, что при всем различии интересов 
и целей, преследуемых людьми, социальные формы ин-
теракции, в которых эти интересы и цели находят свое 
воплощение, могут быть идентичными, а совпадающие 
интересы и цели могут воплощаться в различных формах. 

Описывая различные формы обобществления, Зим-
мель «обнаруживает его даже там, где, как казалось боль-
шинству его современников, есть только противополож-
ность социальности, т.е. в споре, вражде, конкуренции» 
[5, с. 591], поскольку не считает солидарность общим при-
знаком различных форм социального взаимодействия. Ту 
же мысль мы находим и у Э.В. Ильенкова, когда он говорит 
о том, что однородные явления не обязательно должны 
обладать «фамильным сходством», – общее в них может 
выражаться и в виде различий, даже противоположностей, 
делающих особенные явления дополняющими друг друга 
компонентами целого, вполне реального «ансамбля» [6, 
с. 276]. Отсюда следует вывод о том, что конфликт не мо-
жет существовать безотносительно к другим формам, как 
и последние не могут существовать без корреляции друг 
с другом, следовательно, конфликта «в чистом виде» не 
существует. Интересно предположение Зиммеля о том, что 
биполярность не является общим признаком конфликтных 
отношений, в конфликте может присутствовать третья сто-
рона (приглашенная или неприглашенная).

Исследования Зиммеля по проблемам конфликта, кон-
куренции и борьбы составили целое научное направление, 
ориентированное на анализ различного вида противоречий 
в общественной жизни. Вслед за Зиммелем конфликт как 
одну из форм социального взаимодействия рассматривает 
Льюис Козер, различая конфликт и враждебное (антаго-
нистическое) отношение. Последнее, по мнению Козера, 
представляет собой «только предрасположенность к дей-
ствию» [7, с. 60], а предрасположенность не всегда выли-
вается в действие, т. е. в конфликт. Если Зиммель наста-
ивает на том, что конфликт является составляющей всех 
социальных отношений и выполняет позитивные функции, 
поскольку ведет к восстановлению единства и равновесия 
группы, то Козер задает, на наш взгляд, вполне резонный 
вопрос: «если конфликт объединяет, то что разъединяет?», 
и далее: «можно ли считать, что конфликты по поводу раз-
ных проблем будут одинаково влиять на данное отношение 
и что структуры любого типа одинаково выиграют от кон-
фликта?» [7, с. 98]. Ставя под сомнение тезис Зиммеля о 
позитивной функции как общем признаке любого конфлик-
та, Козер, по сути, говорит о недопустимости механического 
переноса общих закономерностей на отдельные конфликт-
ные ситуации, наделенные единичными признаками. 

Роберт Парк называет конфликт не просто формой со-
циального взаимодействия, а его состязательной формой, 
в которой контакт является обязательным условием [8]. 
К общим признакам любого социального конфликта Парк 
относит его осознанность субъектами конфликта, и, как 
следствие, принятие решения, определяющее рациональ-
ность их поведения. Дискуссионный (и на сегодняшний 
день) вопрос о возможности выделения в качестве осо-
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бенного зоологического конфликта может быть рассмотрен 
в контексте социально-экологической концепции Парка, 
исходным пунктом которой послужило представление 
об обществе как о «глубоко биологическом феномене», 
а процесс социального изменения воспринимался как дви-
жение от конфликта к согласию [9]. В основе всего соци-
ального развития лежит «биотический» уровень общества, 
он и определяет социальную организацию. Социальная 
эволюция представляется Парком как движение от био-
логического к культурному уровню, которое направляется 
конкуренцией, принимающей различные формы в ходе эво-
люции и достигающей на культурном уровне оптимума — 
«соревновательной кооперации» [9]. Именно конкуренция 
более всего придает сообществу характер организма, фор-
мируя его структуру и регулируя последовательность на-
рушения и восстановления равновесия в развитии. Каждая 
фаза социального развития (экологическая, экономическая, 
политическая и культурная) является результатом пред-
шествующих и воплощением определенной и особенной 
формы конкуренции: борьбы за выживание на биотическом 
уровне, конфликта, адаптации и ассимиляции. На полити-
ческом уровне конкуренция представляется как конфликт, 
контроль и регуляция которого осуществляются средствами 
политики с целью установления социальной солидарности. 
Таким образом, в соответствии с концепцией Парка особые 
формы конкуренции обособляются, выступая собственным 
самоотрицанием, вследствие чего преодолеваются в даль-
нейшем развитии общества, в то же время экономический, 
политический и моральный порядок являются фактически 
сублимированными формами биотической конкуренции.

Итак, можно выделить следующие исходные положения 
конфликтологической парадигмы, основанной на понима-
нии конфликта как формы социального взаимодействия:

а) конфликтность – это естественное состояние любой 
социальной системы;

б) любой социальный конфликт представляет собой 
не просто противоречие, возникшее между определенны-
ми социальными субъектами, а такое противоречие, кото-
рое так или иначе ими осознано и оценено.

Исходя из данных постулатов, представители субъек-
тно-деятельностного подхода рассматривают социальный 
конфликт как «социальное противоречие на стадии его 
реального разрешения вовлеченными в него субъектами» 
[10]. В этом аспекте субъекты конфликта с помощью соб-
ственных устремлений и усилий используют механизмы 
и средства снятия существующих между ними противо-
речий. Однако возникает вопрос: если мы сталкиваемся 
с неразрешимым противоречием или субъекты не могут 
(или не хотят) его разрешать, будет ли такое противо-
речие конфликтом? И если, по мнению А. В. Дмитриева, 
любой конфликт «предполагает определенное сопри-
косновение и коммуникацию сторон», поведение которых 
«предусматривает конкретные выгоды за счет друг друга» 
[11, с. 13], то на основании какого признака внутриличност-
ный конфликт может быть отнесен к классу конфликтных 
явлений? Только на основании того, что участники кон-
фликта «определяют его как таковой» [11, с. 13]?

Второй путь, по которому можно пойти в решении 
проблемы поиска оснований для отыскания общего в от-

дельных состояниях, явлениях или процессах, связан 
с возможностями системного подхода, постулирующим рас-
смотрение явления как системы – множества взаимодей-
ствующих друг с другом элементов. Проблема конфликта 
в рамках системного подхода рассматривалась в социоло-
гии в первой половине XX века, и одним из первых пред-
ставителей данного направления был Толкотт Парсонс. 
Система для Парсонса есть любой устойчивый комплекс 
повторяющихся и взаимосвязанных социальных действий. 
Общество – это система функционально взаимосвязанных 
переменных, а потребности личности выступают как пере-
менные в данной системе. Описывая конфликт, Парсонс 
исходит из той посылки, что реальность организована ло-
гически и рационально. Вводя понятие «система действия», 
он рассматривает ее социальные, культурные, личностные 
подсистемы и поведенческие организмы, последние три 
трактуются им по отношению к социальной подсистеме 
как компоненты ее окружающей среды, при этом ни со-
циальная, ни личностная подсистемы «не являют собой 
нечто реально существующее» [12, с. 17]. Центральной 
проблемой в теоретической схеме Парсонса является про-
блема социального порядка. Общее для любой социальной 
системы – взаимозависимость ее частей или переменных, 
стремление к сохранению их сбалансированности и тенден-
ция к поддержанию границ, что и определяет порядок во 
взаимоотношениях между компонентами, которые входят 
в систему. Конфликт, по Парсонсу, есть причина дестаби-
лизации социальной системы и дезорганизации обществен-
ной жизни. Основной задачей любой социальной системы 
он называет поддержание бесконфликтных отношений 
между различными ее элементами, для чего система долж-
на справиться со следующими проблемами: проблемой 
рациональной организации и распределения своих матери-
альных, человеческих и культурных ресурсов; проблемой 
определения основных целей и поддержания процесса их 
достижения; проблемой сохранения солидарности и устра-
нения скрытых напряжений в системе личностной мотива-
ции членов общества. 

Если стратегия Парсонса заключалась в построении 
общей теории бесконфликтной системы, основывающейся 
на универсальном организационном принципе, то страте-
гию функционального анализа Роберта Мертона можно 
определить как движение от единичного к общему, посколь-
ку его в большей степени интересовал вопрос, как будут 
люди реагировать на противоречия, присущие социальным 
структурам, в зависимости от занимаемых ими социальных 
позиций. По мнению Р. Мертона вопрос о единстве в обще-
стве «не может решаться априорно, – это в первую оче-
редь вопрос фактов» [13, с. 54]. Социальные структуры, по 
Мертону, играют активную роль в формировании мотивов 
и целей поведения людей и вместе с этим возможностей 
их достижения и порождают обстоятельства, «при которых 
нарушение социального кодекса представляют собой «нор-
мальный» (так сказать, ожидаемый) ответ на возникшую 
ситуацию» [13, с. 55]. Мертон рассматривает два противо-
положных состояния социальной системы – сбалансиро-
ванное и несбалансированное (конфликтное). В первом 
случае между целями и средствами их достижения есть 
соответствие, выражающееся в поддержке большинством 



КОНФЛИКТОЛОГИя

93Гуманитарные исследования • 2014 • № 1 (2) 

членов социальной системы целей своей культуры и подчи-
нении ее законам и нормам. Второе состояние (конфликт-
ное) характеризуется несовместимостью провозглашенных 
системой целей и санкционированных ею же средств их до-
стижения. Таким образом, конфликт в теории Мертона – это 
особое состояние социальной системы, определенность, 
в которой присутствуют моменты самоотрицания, посколь-
ку социальные структуры вызывают конфликты, которые, 
в свою очередь, способствуют изменениям самой социаль-
ной системы.

Современная конфликтология также предлагает рас-
смотрение конфликта с точки зрения системного подхода. 
А. я. Анцупов и А. И. Шипилов перечисляют различные 
методы системного анализа конфликтов: системно-струк-
турный, системно-функциональный, системно-информа-
ционный, системно-генетический, системно-ситуационный 
[14, с. 130–131, 260–268]. Называя системный подход 
новой парадигмой в конфликтологическом дискурсе, 
В. А. Светлов и В. А. Семенов на основе данного подхода 
строят свою теорию с целью создания общей методоло-
гии анализа и разрешения любого конфликта, которая, 
по мнению авторов, должна быть пригодной для практи-
ческих действий в условиях конкретной, индивидуальной 
и неповторимой конфликтной ситуации.

Итак, одним из явлений, играющих ключевую роль 
в жизни человека с момента его появления на свет, яв-
ляется конфликт. Материя «является» нам в самых раз-
нообразных формах, которые играют роль объективных 
явлений лишь в том случае, когда они выступают как не-
что отдельное (индивидуальное) [15, с. 113]. Описывая, 
анализируя или даже прогнозируя возможные конфликты, 
мы каждый раз говорим не о конфликте вообще, а об от-
дельном конфликте, реальном или предполагаемом. Вся-
кое отдельное так или иначе связано с другим отдельным. 
Так, любой конфликт происходит в определенном месте 
и в определенный промежуток времени, имеет свойствен-
ный только ему состав участников (субъектов конфлик-
та). Субъекты, будучи отдельными, взаимодействуют 
друг с другом, при этом характер такого взаимодействия 
опосредован их целями и мотивами, которые, в свою оче-
редь, зависят от того, в какой среде развивается данный 
конфликт и в какой исторический период он происходит. 
Изменения как результат воздействия одного отдельного 
на другое носят особый, неповторимый характер и стано-
вятся индивидуальными, единичными свойствами отдель-
ных образований. В результате каждый конфликт может 
быть охарактеризован рядом неповторимых (единичных) 
признаков, относящихся к субъектам конфликтного вза-
имодействия, мотивам, которыми они руководствуются, 
а также к причинам его возникновения и этапам развития. 
Если в конфликте один из участников заменяется новым, 
то и конфликт изменяется, начинается новый конфликт, 
поскольку интересы и цели сторон в отдельном межлич-
ностном конфликте индивидуализированы.

Всякое единичное в конфликте является в некоторой 
степени сходным. Человек А уникален и неповторим, но 
он носитель стратегий и тактик конфликтного поведения, 
которые могут быть присущи другим людям, в частности 
конкретному человеку В. Например, выявлено влияние не-

которых акцентуаций характера личности на выбор страте-
гии поведения в конфликте. Так, преобладание психастени-
ческой формы акцентуации характера способствует выбору 
приспособления и сотрудничества [14, с. 212]. С другой сто-
роны, всякое сходное есть сторона единичного. Стратегия 
поведения в конфликте как сходное для личностей одного 
и того же типа может изменяться в зависимости от ситуа-
ции, становясь единичным для каждого из них. Итак, вся-
кий конфликт связан с теми или иными обстоятельствами, 
внешними и внутренними, «круг которых всегда широк, 
переменчив и не может быть перечислен с исчерпывающей 
полнотой» [11, с. 58], однако есть нечто, позволяющее каж-
дый конфликт считать именно конфликтом. 

Отдельный конфликт, как правило, имеет место в том 
случае, если есть действие одной стороны и противо-
действие другой. Когда одна из сторон выходит из кон-
фликта, то он прекращается. Можно предположить, что 
наличие противоборствующих сторон – это признак, свой-
ственный любому конфликту (А. я. Анцупов, А. И. Шипи-
лов, А. В. Дмитриев, А. Н. Громова, А. Г. Здравомыслов, 
Ю. Г. Запрудский, Е. И. Степанов, Г. И. Козырев и др.). Од-
нако может существовать борьба и на уровне отдельного 
индивида, а именно, противоборство между элементами 
внутренней структуры его личности. Таким образом, нали-
чие участников (субъектов) и череды событий, связанных 
с их конфликтными действиями – это общий признак кон-
фликта, но он не присущ всем конфликтам, т. е. не явля-
ется всеобщим для бесконечного множества, элементами 
которого являются различные конфликты. Общее обнару-
живается в многообразных формах проявления конфликта, 
в его особенных признаках. Любая современная теория 
конфликта описывает особенности протекания экономи-
ческих, политических, этнических, педагогических и других 
конфликтов и технологий их регулирования. Но в резуль-
тате такого рассмотрения при отсутствии теоретического 
определения конфликта, применимого без ограничения ко 
всем его видам, отдельные конфликты становятся настоль-
ко специфичными, что, по замечанию С. Г. Землянухиной, 
высказанному ею в отношении развития системы произ-
водственных отношений, «за их спецификой оказывается 
невозможным уловить ничего хотя бы отдаленно говоряще-
го о возможности существования общих закономерностей» 
[16, с. 31]. 

Подводя некоторый итог рассуждениям о взаимосвязи 
общего и единичного в познании конфликта, отметим, что 
в любых теоретических построениях, касающихся при-
роды такого сложного явления, как конфликт, общее не 
должно рассматриваться совершенно изолированно от 
отдельного и единичного, поскольку оно и проявляет себя 
в единичном. Не может существовать «блокировка позиции 
субъекта» вообще и противодействие субъектов в каждом 
отдельном конфликте. В противном случае мы получим 
формальную теорию, совершенно неприменимую к анализу 
реальных конфликтов. Пренебрегая единичными призна-
ками конфликта, мы не сможем управлять им, поскольку 
не бывает управления вообще, – управляя конфликтом, 
мы воздействуем на его субъектов, каждый из которых об-
ладает набором неповторимых качеств; мы влияем на его 
динамику, которая также зависит от множества единичных 
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факторов. Нельзя недооценивать и значение общего, иначе 
мы можем получить в качестве неструктурированного «ин-
формационного мусора» массу всевозможных описаний 
конфликтов и ни одной рекомендации к действию. Анализ 
же отдельного конфликта будет сведен к описанию его 
внешней стороны (временные рамки, кто конфликтует, как 
развивается взаимодействие). Не менее важным является 
выявление особенного в отдельных конфликтах, поскольку 
именно особенное определяет специфику управления кон-
фликтами определенного класса. 
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СПОСОБЫ КОМАНДООБРАЗОВАНИЯ  
В ПРЕДУПРЕЖДЕНИИ БУЛЛИНГА  

В ПОДРОСТКОВОМ ВОЗРАСТЕ
В статье обосновывается целесообразность вклю-

чения способов командообразования в деятельность по 
предупреждению буллинга в подростковом возрасте. Ав-
тор приводит подходы, упражнения и тренинги командоо-
бразования, которые возможно включить в профилактику 
буллинга.

Ключевые слова: подросток, буллинг, коллектив, ко-
манда, командообразование.

MEANS OF TEAM-BUILDING  
IN THE PREVENTION  

OF BULLYING AMONG ADOLESCENTS
The article is dedicated to the reasoning of suitability of 

including means of team-building into the prevention policy of 
bullying among adolescents. The author presents approaches, 
exercises and trainings of team-building, which can be 
included in the bullying prevention policy.

Key words: adolescent, bullying, collective, team, team-
building.

В современном обществе существует множество кон-
фликтов, особенно остро проявляющихся в подростковой 
среде. К одному из распространенных видов конфликт-
ного взаимодействия относится буллинг. В связи с этим 

возникает объективная необходимость в выявлении со-
временных и эффективных путей предупреждения дан-
ного явления. В статье предпринята попытка обоснования 
целесообразности включения в педагогическую деятель-
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ность по предупреждению буллинга такого способа как 
командообразование. 

Под буллингом мы понимаем тип деструктивного кон-
фликтного взаимодействия в группе, при котором обид-
чиком в отношении жертвы, не способной себя защитить, 
осуществляются длительные повторяющиеся насиль-
ственные действия.

Современные исследователи буллинга (Bukowski, Sip-
pola, Hawker и Boulton и др.) полагают, что буллинг связан 
с групповыми процессами и имеет следующие функции:

– формирование иерархии и поддержание социально-
го порядка;

– развитие партнерства у членов группы, повышение 
уровня сплоченности.

Статистические данные указывают, что в буллинге 
принимают участие 85–88 % членов ученической груп-
пы, каждый из них играет определенную социальную 
роль – булли, жертва, помощник булли, свидетель, защит-
ник жертвы. Автор полагает, что профилактика должна 
быть направлена не только на непосредственных участ-
ников буллинга, но и на свидетелей. Развитие школьного 
класса как коллектива позволит сплотить обучающихся 
и выстроить отношения в группе на основе взаимопо-
мощи, объединит членов коллектива в ходе совместной 
личностно- и коллективно-значимой деятельности, снимет 
противоречия между индивидуальным и групповым [1]. 

Отечественные исследователи отмечают соотнесен-
ность понятий «команда» и «коллектив» [2]. Команда как 
малая группа состоит из 5–7, иногда из 15–20 лиц, кото-
рые поддерживают цели друг друга, разделяют ценности 
и общие подходы к реализации совместной деятельности, 
имеют взаимодополняющие умения, принимают на себя 
ответственность за конечный результат деятельности, 
способны выполнять любые внутрикомандные задания и 
определять себя и своих партнеров, как принадлежащих 
к одной команде [3, с. 75]. И команда, и коллектив описы-
вают группу, отношения в которой опосредуются личност-
но- и коллективно-значимой деятельностью. Мы полагаем, 
что изучение опыта зарубежных исследователей по фор-
мированию команд позволит разнообразить и сделать бо-
лее эффективной деятельность по развитию коллектива 
как средства предупреждения буллинга.

Таким образом, остановимся на командообразова-
нии. Данное явление включает в себя комплекс меропри-
ятий, направленных на укрепление команды, улучшение 
взаимодействия в коллективе, выявление коммуника-
ционных проблем с последующим их устранением [4, 
с. 124]. 

Е. Ю. Безрукова с соавторами предлагают выделить 
три основных подхода к командообразованию [5, с. 28–33]. 

В подходе, основанном на развитии и согласовании 
целей команды (E. A. Locke, G. P. Latham, E. Weldon, 
L. R. Weingart и др.), процесс командообразования опре-
деляется как развитие способности группы людей дости-
гать своих целей. Сторонники этого подхода утверждают, 
что для развития команды необходимо четкое формули-
рование ее целей и задач. В деятельности по предупреж-
дению буллинга необходимо, чтобы ее цель была лич-
ностно и коллективно-значимой, иначе у подростков будет 

отсутствовать мотивация осуществления деятельности. 
Принципиально важно, чтобы цели деятельности были 
просоциальными, так как ее характер определяет цен-
ности группы. Вместе с тем антисоциальные цели дея-
тельности создают предпосылки для развития буллинга 
в классе. После формулируются задачи. Далее осущест-
вляется распределение задач между группами или от-
дельными индивидами внутри команды. Необходимо 
распределять задачи в соответствии с реальными потреб-
ностями и компетенциями подростков. В этом случае они 
будут ценностно относиться к целям деятельности и ви-
деть в них конкретную пользу. В случае если цель была 
выбрана корректно, отношения в группе будут характери-
зоваться следующим образом: 

– цели и представления подростков совпадают, взаи-
модействие является целесообразным;

– совместная деятельность позволяет реализовать 
общие цели;

– каждый удовлетворяет свои потребности во время 
совместной деятельности;

– все подростки в равной степени уделяют внимание 
коллективной деятельности.

Представители ролевого подхода к командообразо-
ванию (M. Belbin и др.) заявляют, что командообразова-
ние – это улучшение работы команды за счет увеличения 
ясности ролей, и в итоге – увеличения организационной 
эффективности. В результате командообразования каж-
дый член команды знает, какова его роль и каковы роли 
других, какие ожидания есть у него относительно других 
и у других в отношении него. Как следствие, улучшается 
работа команды, повышается ее продуктивность. 

Сторонниками этого подхода отмечается необхо-
димость распределения ролей в команде. Четкое рас-
пределение ролей позволит подросткам не вступать 
в конфликты, а совместно осуществлять деятельность. 
После распределения ролей необходимо добиться такого 
состояния, когда подростки понимают как свои роли и за-
дачи, так и роли и задачи одноклассников, с которыми они 
взаимодействуют. Подчеркнем, что четкое распределение 
ролей, отсутствие их дублирования позволит участникам 
вступать в отношения кооперации, а не конкуренции, та-
ким образом, в ходе деятельности подростки будут про-
являть взаимопомощь и взаимоподдержку, а не образовы-
вать буллинг-структуры. 

В случае, если роли в команде распределены в соот-
ветствии с потребностями подростков, в команде будет 
наблюдаться: 

– заинтересованность во взаимодействии;
– согласованность действий; 
– открытость ролевых ожиданий;
– члены команды считают друг друга достаточно ком-

петентными;
– в группе действует принцип взаимной ответственно-

сти и ответственной зависимости;
– стремление прилежно выполнить задание признает-

ся и оценивается по достоинству всеми.
Интерперсональный подход или подход, ориентиро-

ванный на анализ процессов и улучшение межличностных 
отношений (C. Argyris, W. Schutz и др.) рассматривает 
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командообразование как процесс, направленный на уве-
личение интерперсональных связей в группе. Данный 
подход помогает развить групповое доверие, обеспечить 
поддержку и коммуникацию внутри группы. Для осущест-
вления гармоничного взаимодействия внутри команды, 
в соответствии с целями деятельности и ролью школьни-
ка, необходимо обладать развитой социальной, эмоцио-
нальной и коммуникативной компетенциями. Ниже рас-
смотрим их компоненты более подробно.

Социальная компетенция отражает способности чело-
века эффективно взаимодействовать со своим окружени-
ем, организовывать свои контакты с другими людьми. К ее 
качествам относятся: проявление терпимости к другим 
мнениям и позициям, оказание помощи другим учащимся, 
умение сотрудничать с другими учащимися, умение рабо-
тать в группе.

В эмоциональную компетенцию входит интерес к дея-
тельности, доверие к другим индивидам, эмоциональная 
устойчивость в сложных ситуациях, способность распоз-
навать собственные эмоциональные состояния и состоя-
ния других. 

К составу коммуникативной компетенции относят уме-
ние отыскивать, преобразовывать и передавать инфор-
мацию; выполнять различные социальные роли в группе 
и коллективе, использовать современные телекоммуника-
ционные технологии.

Развитие вышеуказанных компетенций у свидетелей 
буллинга позволит предупредить их конформное поведе-
ние и сформировать активную просоциальную позицию, 
а также позволит сформировать реальные навыки по-
ведения. Работа с потенциальными жертвами буллинга, 
позволит преодолеть виктимное поведение, научит их 
распознавать сложные ситуации, контролировать свое 
эмоциональное состояние и проявлять уверенное в себе 
поведение. 

В рамках данного подхода предлагается проведение 
тренингов или отдельных упражнений, направленных на 
развитие эмоциональной, коммуникативной и социальной 
компетенций. Анализ современных зарубежных источ-
ников по тимбилдингу (B. C. Miller, J. Wiley, G. S. Topchik 
и др.) позволил выделить следующие упражнения 
[6, с. 29–69].

Послушайте! (Listen up!).
В ходе данной работы участники слушают, как другие 

делятся точками зрения по поводу дискуссионного вопро-
са. Данный прием используется, если дети не умеют вслу-
шиваться в то, что говорят другие, перебивают, навязыва-
ют собственное мнение. 

Цель: формирование и автоматизация навыков слуша-
ния. 

Ход упражнения.
Участники объединяются в пары. Каждой паре выда-

ется комплект карт, на которых представлены дискуссион-
ные темы. Один из участников берет карту и высказывает 
собственные соображения по теме в течение 3-х минут. 
Второй участник не должен ничего говорить, только слу-
шать. Второму участнику необходимо через три минуты 
после монолога резюмировать то, что он услышал. Впо-
следствии участники меняются ролями. 

На заключительном этапе проводится рефлексия, 
в ходе которой педагог спрашивает участников о том, 
как они себя чувствовали в ситуации, в которой они мог-
ли только слушать и не могли ничего говорить. Что они 
чувствовали, когда слушающий не мешал им, а позволял 
высказывать соображения по выбранной теме, насколько 
точными были резюме слушающих участников, каким об-
разом навыки такого слушания можно применить во взаи-
модействиях с одноклассниками. 

Я, снова Я и вновь Я (Me, Myself and I).
Упражнение связано с рассказом историй участниками 

о чем бы то ни было, но только не о себе. Данный при-
ем используется для увеличения средств коммуникации 
и развития коммуникативного репертуара личности.

Цель: создание условий для концентрации участника 
не только на себе, но и на других участниках общения, на 
том, что они говорят. 

Ход упражнения. 
Объедините участников в пары. Первый участник на-

чинает говорить в течение 3-х минут. Он может говорить 
на одну тему или на несколько тем. В своем повество-
вании участнику запрещается говорить о себе. Второй 
участник слушает первого в полном молчании. Через три 
минуты, участники меняются ролями. 

Оригами (Origami).
В данном приеме участникам необходимо следуя ин-

струкциям сложить лист бумаги с закрытыми глазами. 
Цель: развитие коммуникативной компетентности 

и создание условий для привлечения внимания подрост-
ков к важности четкого формулирования инструкций дея-
тельности.

Ход упражнения.
Участникам выдают листы бумаги, завязывают глаза 

так, чтобы им ничего не было видно. Дают инструкции 
о том, как нужно сложить листы бумаги. После некоторо-
го количества действий по сворачиванию листов бумаги 
участникам развязывают глаза. Далее получившиеся 
фигуры из бумаги сравнивают. Важно, чтобы инструкции 
были сформулированы таким образом, что бы интерпре-
тировать их можно было двояко. 

Общие ценности (Common values).
В ходе общения участники обсуждают наиболее важ-

ные общие ценности в группе. 
Цель: создание условий для сплочения команды.
Ход упражнения.
В течение 2-х минут участникам предлагается описать 

наиболее значимые ценности класса. Класс делится на 
группы из 4–6 человек. Каждый из участников обсуждает 
с другими участниками группы 3 наиболее важные из пе-
речисленных им ценностей. Далее группам выдают листы 
бумаги большого формата, цветные ручки, фломастеры 
и карандаши, участникам предлагается выбрать и пере-
числить 3 наиболее важные ценности, выбрав их из тех 
ценностей, которые уже были предложены участниками 
группы. Через 10 минут участникам предлагается предста-
вить выбранные ими ценности.

На последнем этапе проходит обсуждение всех цен-
ностей и выбираются наиболее важные для всей груп-
пы.
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Человеческие биллборды (Human Billboards).
В ходе данной деятельности участники готовят плака-

ты о самих себе. Они узнают больше друг о друге и стано-
вятся ближе на личностном уровне.

Цель: создание условий развития социальной компе-
тенции.

Ход упражнения.
Участникам выдают бумагу большого формата и в те-

чение 3–6 минут предлагают изложить на ней информацию 
о себе текстом или рисунками. После чего учащиеся подхо-
дят друг к другу в случайном порядке, задают и отвечают на 
вопросы о том, что изображено у них на плакатах. 

Мое И.М.Я. (My N.A.M.E.).
В ходе данного упражнения участники пишут свое имя 

как акроним. 
Цель: создание условий для развития эмоциональной 

компетенции.
Ход упражнения.
Участникам дается 5 минут, чтобы вспомнить инте-

ресную информацию о себе и изложить эту информацию 
в нескольких словах так, чтобы эти слова начинались на 
буквы имени участника (О Л Ь Г А – оригинальная, ловкая, 
грозная, автономная). Впоследствии, в непроизвольном 
порядке участники общаются друг с другом, задают и от-
вечают на вопросы о собственной личности и личности 
собеседника.

Сходства и отличия (Similarities and differences).
В ходе деятельности участники должны выяснить, чем 

они похожи и в чем состоят их различия. 
Цель: создание условий для развития способности 

распознавать эмоциональные состояния.
Ход упражнения.
Участникам выдают листы бумаги и ручки. Далее им 

предлагают начертить таблицу, включающую в себя сле-
дующие столбцы: имя, различия, сходства. Участники под-
ходят друг к другу и в ходе общения пытаются определить 
сходные и отличные черты, после чего заносят информа-
цию в таблицу. 

Истории в одно слово (One-worded stories).
Цель: создание условий для развития социальной ком-

петентности, умения прислушиваться к другим.
Ход упражнения.
Участники вместе составляют одну историю, добавляя 

только по одному слову за высказывание.
Естественно, что приведенные упражнения являют-

ся лишь примерами заданий, направленных на развитие 
указанных выше компетенций. Следует указать на нали-
чие тренингов командообразования, которые также могут 
стать частью деятельности по предупреждению буллинга. 
К таким тренингам можно отнести: «Веревочный тренинг», 

тренинг «sned», «тренинг командной сыгровки», тренинг 
капитанов и т. д.

В заключение отметим, что, несмотря на то, что тер-
мины команда/коллектив синонимичны и соотносительны, 
в отечественной и зарубежной науке и практике сложи-
лись отличные друг от друга способы их формирования 
и развития. Важно подчеркнуть, что способы командоо-
бразования адекватны современным социокультурным 
условиям, а также перспективным научным подходам. 
Данные, накопленные о команде и способах ее развития, 
могут быть использованы в современных школах в де-
ятельности по предупреждению буллинга. Реализация 
принципов командообразования позволит осуществлять 
деятельность, направленную на создание условий, спо-
собствующих формированию человека нового поколения. 
Отсутствие идеологической основы в подходах к командо-
образованию делает их пригодными для использования 
в школе. Такие характеристики команды, как сплочен-
ность, опосредствование отношений просоциальной де-
ятельностью, общность интересов и ценностей делает 
такую группу устойчивой к появлению в ней буллинга. 
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Нормы и правила играют в жизни немецкого граждани-
на и общества значительную роль. Известно, что немцы 
не одобряют неряшливого внешнего вида, небрежной, 
некачественной работы, так как подобного рода факты 
являются нарушением привычных правил, норм, мнений. 
Для немца же необходимо, чтобы безукоризненно и чётко 
работали все поддерживающие социальный уклад нормы, 
правила, институты и установления. Неотъемлемый эле-
мент немецкой культуры – порядок (Ordnung) – приобре-
тает при сравнении с другими культурными сообществами 
особую яркость. 

Немецкий порядок имеет давнюю историю. На протя-
жении долгих лет немцам последовательно прививалась 
любовь к порядку, слагаемые которого опрятность, 
пунктуальность, дисциплина. Исторические документы 
содержат многочисленные указы и описывают штрафные 
санкции, направленные на укрепление дисциплины, под-
держание моральных устоев, предписывающие, к приме-
ру, как правильно вести домашнее хозяйство. Сравните 
следующий фрагмент, повествующий о наказании нера-
дивых хозяев (треть имущества последних могла быть 
передана доносчикам): Nach dem Generalrescript gegen 
die “Übelhäuser” von 1781 konnte jedermann, der seine Land-
wirtschaft schlecht betrieb, enteignet und zum Militär eingezo-
gen werden. Wer solche ‚Übelhäuser’ der Obrigkeit anzeigte, 
erhielt zur Belohnung ein Drittel des eingezogenen Gutes 
[1, s. 76]. 

Способы наказания претерпели, конечно, измене-
ния с течением времени. Сегодня за лень и безделье не 
предусмотрены юридические санкции, но данные пороки 
осуждаются общественным мнением: Bis auf den heutigen 
Tag gilt so das Faulsein, das ‘Nichtschaffen’, als schlimmtes 
Vergehen, und nach wie vor beäugt man sich gegenseitig mis-
strauisch [1, s. 77].

Анализируя причины такого пристрастия немцев к по-
рядку, исследователи подчеркивают роль церкви и госу-

дарственной власти в укреплении послушания и дисци-
плины, а также влияние чувства страха, испытываемого 
перед гневом Бога и правителя. «Многочисленные пред-
писания и запрещения, характерные для немецкой жизни, 
могут рассматриваться как надежная основа, уменьша-
ющая жизненную неопределённость и... сопутствующий 
ей страх... Для того чтобы голова могла нормально 
функционировать, а на душе могло быть спокойно, необ-
ходимо жить в упорядоченных рамках» (В. Nuss. Цит. по: 
[2, с. 605–606]). 

Многие ученые (например А. Вежбицкая, Э. Фромм 
и др.) указывали на преобладание в Германии так назы-
ваемого авторитарного типа личности как на возможное 
объяснение приверженности порядку, несопротивления 
власти. Личность подобного типа обязательна и услужли-
ва по отношению к вышестоящим (Wer befehlen will, muss 
gehorchen können; «Покорность есть первейший долг» 
Ф. Шиллер), но ведет себя в повелительной манере по от-
ношению к подчиненным. 

Именно власть в лице государства (Vater Staat) регла-
ментирует общественную и частную жизнь немцев, что 
подчеркивают как сами немцы, так и иностранцы, сравни-
те: Bei jedem ihrer Schritte, selbst bei einer einfachen Orts-
veränderung, tritt die allmächtige Bürokratie in Aktion, diese 
zweite Vorsehung echt preußischer Herkunft. Man kann weder 
leben noch sterben, weder heiraten, Briefe schreiben, denken, 
drucken, sich Geschäften widmen, lehren oder lernen, eine 
Versammlung einberufen, eine Fabrik bauen, auswandern, 
noch überhaupt irgendwas tun ohne eine ‚‚obrigkeitliche Er-
laubnis“ (Karl Marx).

Der Staat greift immer mehr in die Privatsphäre der  
Menschen ein. … Ich finde es gar nicht gut, aber der 
Mensch ist von Haus aus unvernünftig. Deshalb ist es eine 
Aufgabe des Staates, den Menschen zu leiten. Aber es gibt 
Freiräume, die zu stark eingeengt werden (Jörg Eisele, Aus-
zubildender).

С. В. Буренкова
S. V. Burenkova

УДК 811.112.2

О ЗНАЧИМОСТИ НОРМ  
И НЕЗНАЧИТЕЛЬНОСТИ НАРУШЕНИЙ  

(на примере немецкой лингвокультуры)
В статье рассматривается роль порядка и его слага-

емых в немецкой лингвокультуре. Особое внимание уде-
ляется отношению граждан к необходимости соблюдения 
норм. Среди нарушений норм выделяются проступки, 
которые расцениваются немецким обществом как незна-
чительные. В статье анализируется этимология понятия 
«незначительный проступок», особенности его семантики 
и кооккурренции. Лингвокультурологическое описание спо-
собствует пониманию значимости отдельных норм в не-
мецкой лингвокультуре.

Ключевые слова: нормы, немецкий порядок, наруше-
ния норм, незначительный проступок.

ABOUT IMPORTANCE OF NORMS  
AND UNIMPORTANCE OF BREACHES  

(On example of the German linguoculture)
The article examines the role of the order and its 

components in German linguoculture. Particular attention 
is paid to public attitude towards the need for abidance 
to norms. Among the breaches the delinquencies, which 
are considered by the German society as unimportant, 
are underlined. The author analyzes the etymology of the 
notion “insignificant violation”, its semantic and co-occurring 
features. Linguocultural approach to the description allows 
understanding of the importance of some norms in the 
German culture. 

Key words: norms, German order, breaches of norms, 
insignificant violation. 
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Und die Deutschen lassen sich viele Sachen vom Staat 
oder von den Behörden verordnen. Hier ist, finde ich, alles 
durch irgendwelche Institutionen geregelt. Staat als etwas 
Übergeordnetes sorgt vor und für seine Bürger. Und die Leu-
te verlassen sich auch darauf (eine ausländische Studentin) 
[1, s. 83].

Во время путешествия по Германии невольно обра-
щаешь внимание на многочисленные таблички, вывески 
с предписаниями и запретами: Anlegen von Fahrrädern 
nicht gestattet. Grillen verboten. Bitte die Wanderwege nicht 
verlassen. Betreten der Rasenflächen verboten! Parken ver-
boten. Plakatieren verboten. Rauchverbot. Bitte, die Linie 
nicht überschreiten. Anhalten и т. д.

Возникает вопрос: как реагируют сами немцы на до-
вольно жесткую, с точки зрения иностранца, регламента-
цию их жизни?

Одни считают это нормой жизни и основой существо-
вания и функционирования общества и государства: Ohne 
Gesetze und Bestimmungen kann eine hoch industrialisierte 
Gesellschaft mit ihren unterschiedlichen Interessen, wie wir 
sie in der Bundesrepublik haben, nicht funktionieren [1, s. 78]. 

Nach Sokrates: Ungehorsam gegenüber einzelnen Geset-
zen führt dazu, dass irgendwann alle Gesetze missachtet wer-
den, die ganze Rechtsordnung und damit der Staat zerstört 
wird. Die Folge wäre ein totales Chaos, das keiner will, weil 
der Staat uns ja auch alle beschützt [3, s. 119].

Другие опасаются штрафных санкций: Wer etwas tut, 
das verboten ist, wird bestraft. Und weil niemand gern bestraft 
wird, hält sich an die Gesetze. Und das ist auch gut so. Или: 
Dumme Frage, an Regeln musst du dich halten, weil du sonst 
bestraft wirst! [3, s. 137].

Третьи полагают, что многие правила и нормы наду-
манны, а потому лишены здравого смысла. Следователь-
но, разумнее не считаться с ними, а значит, нарушать: 
Den Reiz des Verbotenen kann man nur kosten, wenn man es 
sofort tut. Morgen ist es vielleicht schon erlaubt (Jean Genet). 
Die Regeln werden falsch erlassen und falsch angewandt 
[1, s. 78].

Отдельные правила и предписания, действительно, 
производят такое впечатление, особенно на иностранца. 
Последний не знает, к примеру, что информация на та-
бличке возле детской площадки (Kinderspielplatz (ab 9 bis 
20 Uhr)) адресована не детям и их родителям, а людям, 
которые задумают провести там свое время за беседой 
или бутылкой пива. 

Тем не менее меры по наведению порядка, действи-
тельно, доходят порой до абсурда. Вероятно, по причине 
несовпадения личного мнения и государственных пред-
писаний некоторые поступки, подлежащие, согласно су-
ществующим законам, наказанию, не считаются немецким 
обществом предосудительными. В немецкой лингвокуль-
туре существует отдельная номинация для обозначения 
незначительного проступка или нарушения – das Kava-
liersdelikt. Слово возникло еще в средние века: облада-
тель лошади мог называть себя Kavalier, а его действия, 
связанные с продажей, покупкой, меной лошадей, имено-
вали Kavaliersdelikt [4]. 

Дальнейшее развитие семантики слова носило если 
не мелиоративный, то, по крайней мере, «аристократи-

ческий» характер: дворянин сохранял свой благородный 
титул, даже если он имел внебрачную связь с женщиной 
низшего сословия.

Современное значение слова: неразрешенный [на-
казуемый] поступок, который в обществе не считается 
предосудительным (оскорбительным, бесчестным) [5]. 
Окружающие люди расценивают подобный незначитель-
ный проступок, скорее, как безобидный (harmlos), не такой 
плохой (weniger schlimm), не столь тяжкий, допустимый, 
хотя и аморальный (nicht schwer, gering, geringfügig, legi-
tim, aber unmoralisch), запрещенный законом, но терпимый 
в обществе (eine Handlung, die das Gesetz verbietet, die 
aber von der Gesellschaft toleriert wird), к тому же сам на-
рушитель не считает своё прегрешение наказуемым (nicht 
strafbar) [6; 7].

Анализ иллюстративной части немецкоязычных толко-
вых словарей [8], электронных словарей [9; 10], включаю-
щих сотни примеров словоупотребления в публицистике 
и художественной литературе, анализ публикаций в Ин-
тернете показал, что в качестве Kavaliersdelikt в немецком 
обществе могут расцениваться:

- уклонение от уплаты налогов (Steuerhinterziehung);
- обман страховой компании (Versicherungsbetrug);
- пиратский просмотр телепрограмм (Schwarzfernse-

hen);
- изготовление и распространение пиратских копий 

(Verbreiten und Herstellen von Raubkopien);
- плагиат (Plagiat);
- незаконное занятие каким-либо промыслом, неле-

гальная трудовая деятельность (Schwarzarbeiten);
- завышение предприятием затрат (Spesenbetrug);
- подкуп (Bestechung);
- превышение допустимой скорости (Geschwindigkeits

überschreitung);
- вождение автомобиля в нетрезвом виде (Alkohol am 

Steuer / Autofahren im betrunkenen Zustand);
- вождение автомобиля без водительских прав 

(Fahren ohne Fahrerlaubnis/Schwarzfahren);
- проезд в общественном транспорте без билета 

(Schwarzfahren);
- парковка в запрещенном для этого месте (Parken im 

Halteverbot);
- курение в недозволенных местах (Rauchen in rauch-

freien Zonen);
- обман с целью получения денежной помощи (Sub-

ventionsbetrug).
Такие нарушения становятся нередко предметом 

гордости, их активно обсуждают в компании, многие 
люди даже одобряют их: Über Kavaliersdelikte wird am 
Stammtisch gelacht und viele Menschen akzeptieren bzw. 
befürworten diese kleinen Sünden sogar [4]. Пострадавшей 
стороной в подобных деяниях выступает, как правило, го-
сударство или общественный институт. 

Государство, в свою очередь, определяет подобного 
рода нарушения установлений и правил как запрещен-
ные законом, а потому преследуемые и наказуемые дея-
ния, сравните определение понятия Kavaliersdelikt в пра-
вовом лексиконе: Von einem Kavaliersdelikt spricht man 
bei einem von der Gesellschaft akzeptierten aber gesetzlich 
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verbotenen Verhalten. Die gesellschaftliche Wertung muss 
dabei nicht unbedingt die richtigere sein. …Trotzdem sind 
alle diese Delikte strafbar und werden bei Kenntnis durch die 
Staatsanwaltschaft von Amts wegen verfolgt [11]. Сравните 
также: Ein Kavaliersdelikt wird häufig mit einem Bagatellde-
likt gleichgesetzt, das aus Gründen der Bequemlichkeit, der 
Gewinnsucht, der Belustigung oder der Coolness gerne be-
gangen wird [12].

Авторы просветительского сайта criminalprofiling  
причисляют незначительные проступки, наряду с мелки-
ми правонарушениями, незначительными преступления-
ми, (Bagatelldelikt) к мелкой преступности (Kleinkriminal-
ität) [4]. 

Несмотря на это, некоторые граждане Германии про-
должают ездить без билета, управляют велосипедом или 
автомобилем в нетрезвом виде и т. д. Так, безбилетный 
проезд становится, по свидетельству недавних публи-
каций в СМИ (конец января 2014 г.), «народным видом 
спорта» (Volkssport), борьба с которым бесполезна: Betrug 
oder Kavaliersdelikt? Schwarzfahren ist Volkssport. Jetzt ver-
suchen Städte und Verkehrsverbände, mit neuen Methoden 
gegen die “Transporterschleichung” vorzugehen. Aber vieles 
weist darauf hin, dass der Kampf schon so gut wie verloren 
ist [13]. 

Число «безбилетников» растет с каждым днем, ущерб 
от них исчисляется миллионами евро (сюда можно отне-
сти расходы на оплату работы контролеров, а также до-
бавить траты на организацию судебных разбирательств): 
Nahezu eine Million Schwarzfahrer sind jeden Tag in Deutsch-
land unterwegs. …Den Verkehrsunternehmen entgehen 
durch Schwarzfahrer 250 Millionen Euro im Jahr; die Kosten  
für Kontrolleure summieren sich auf weitere 100 Millionen 
Euro [13].

Каждый из нарушителей оправдывает свой проступок 
по-своему: бедность, политический протест, спортивный 
интерес и пр.: Schusseligkeit oder Bequemlichkeit, Armut 
oder Geiz, politischer Protest oder sportlicher Ehrgeiz. 

…In ihrer Clique war es cool, schwarzzufahren. Fahrs-
cheine wurden so manipuliert, dass sie mehrmals gestempelt 
werden konnten, mit den Kontrolleuren spielte man Katz und 
Maus. Der billige Kick: Werde ich erwischt oder nicht? Wurde 
sie, schämte sich Anna, nahm sich vor, endlich damit auf-
zuhören, und machte doch weiter wie bisher [13].

По-видимому, совсем скоро контроль проездных би-
летов в транспорте Германии станет повсеместным и яв-
ным, поскольку даже суровые меры (высокие штрафы 
и судебные решения) и осуждение общественности не 
пересиливают соблазн обмануть государство в условиях 
отсутствия постоянного контроля билетов на входе или 
выходе.

Примечателен тот факт, что композит Kavaliersdelikt 
содержит в качестве первого компонента номинацию 
мужского рода, что объяснимо с точки зрения этимоло-
гии слова, непоследовательно, однако, с точки зрения 
традиционного для немецкого словообразования мо-
тивирования как продуктивного способа образования 
феминных именований. В свое время оживленную дис-
куссию в средствах массовой информации вызвала 
необходимость изменения номинаций Bundeskanzler 

и Bundeskanzleramt на их феминные параллели в связи 
с избранием Ангелы Меркель на должность федераль-
ного канцлера Германии: впервые в истории Германии 
женщина заняла столь высокий пост. Тем более акту-
альным кажется вопрос о создании феминной номи-
нации для столь обыденной вещи – незначительного 
проступка, совершенного женщиной. Тем не менее обна-
руженные в публикациях варианты не нашли массового 
применения и не получили кодификации в словарях, 
сравните: Chevalièresdelikt, Ritterinnendelikt (?), kleine 
Sünderin, Trivial-Delinquentin [14].

Отношение граждан Германии к незначительным на-
рушениям нельзя назвать однозначным. Так, управле-
ние транспортным средством в состоянии алкогольного 
опьянения оправдано лишь с точки зрения самого нару-
шителя, к счастью, таковым нельзя считать каждого не-
мецкого гражданина. Сравните: Auch Anja Hänel moniert, 
dass Fahren unter Alkoholeinfluss bei Radlern nach wie vor 
als “Kavaliersdelikt” gilt [15]. Trunkenheit am Steuer ist kein 
Kavaliersdelikt.

Отнюдь не мелким проступком выступает сегодня во-
ровство яблок в чужом саду (Warum Apfelklau kein Kava-
liersdelikt ist), при этом негодование садоводов вызвано 
изменением «масштабов» деяния, сравните: Immer mehr 
Menschen kämen mit Tüten, Körben oder gleich mit dem Au-
toanhänger, um kostenlos “abzuernten” [16]. 

Заголовки газетных публикаций свидетельствуют 
о неоднозначном отношении немцев к плагиату, к приёму 
допинговых препаратов, сравните: (K)ein Kavaliersdelikt. 
Plagiat – Betrug oder ein Kavaliersdelikt? 

Abschreiben – Kavaliersdelikt oder Betrug?
(K)ein Kavaliersdelikt. Ob zur sportlichen oder geistigen 

Leistungssteigerung: Wer dopt, geht hohe gesundheitliche 
Risiken ein. … Wenn es um derlei Hilfsmittel im Sport geht, 
ist sich die Mehrheit der Deutschen einig: 79,3 Prozent der 
Bürger sind dafür, Doping im Sport als Straftat zu werten, so 
das Ergebnis einer repräsentativen Befragung von Zeit online 
[17].

Заключение первой буквы в скобки вовсе не слу-
чайно: в немецком языке слово Kavaliersdelikt зачастую 
употребляется именно с отрицанием kein. По данным 
лингвистического корпуса Института немецкого языка 
в Мангейме, отражающего совместную встречаемость 
(кооккурренцию) Kavaliersdelikt и kein, количество приме-
ров словоупотребления с kein насчитывает 6986 случаев 
[18]. Данный факт свидетельствует о негативной оценке 
языковым сознанием большинства деяний, рассматрива-
емых в качестве незначительных проступков. Сравните 
также: Der Begriff wird häufig in negierter Form gebraucht: 
Umweltverschmutzung ist kein Kavaliersdelikt; Betrunken Auto 
zu fahren ist kein Kavaliersdelikt [19]. 

Нормы зависят как от особенностей национальной 
культуры, так и от индивидуальных жизненных устано-
вок. Человеку приходится сверять и соизмерять свои 
поступки, действия окружающих, события и факты не 
только с национально-культурными требованиями и 
предписаниями, но и со своими возможностями, со 
своим внутренним миром. Каждое современное обще-
ство сталкивается, особенно сегодня, с массой новых 
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проблем, требующих этических решений, пересмотра 
существующей системы моральных норм и ценностей. 
Глубинными причинами возникающих конфликтов явля-
ются разные интерпретации устоявшихся традиций, цен-
ностных представлений.

В Германии, где основным жизненным принципом 
считается соблюдение порядка, отмечается в последнее 
время небрежность в отношении установленных норм 
и правил, что связывают, в первую очередь, с влиянием 
других культур. Видимо не случайно немецкие авторы 
все чаще обращаются сегодня к ценностям классической 
этики. Так, известный публицист Райнер Эрлингер в своей 
книге “Lügen haben rote Ohren. Gewissensfragen für große 
und kleine Menschen” дает достаточно убедительные по-
яснения по многим общим и частным «вопросам совести»: 
Можно ли воровать цветы в общественном парке? Почему 
нужно соблюдать правила? Что такое мораль? Нужно ли 
раскаиваться в супружеской измене? [3].

Как известно, система национальных ценностей 
и норм характеризуется синхронической и диахрониче-
ской изменчивостью, что находит свое отражение в языке 
и речи. Что касается мелких проступков, то мера их значи-
тельности или незначительности тоже колеблется в зави-
симости от времени, социально-политической обстановки, 
воззрений общества. Как показало предпринятое исследо-
вание, в настоящее время многие немцы расценивают та-
кие нарушения, как фальсификация данных в налоговых 
декларациях, безбилетный проезд или нарушение автор-
ских прав как незначительные.
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Художник времен палеолита не разделял реальный 
мир и мир вымысла и искусства, он видел в одном прямое 
продолжение другого [1]. Поэтому он передавал в своих 
произведениях только то, что видел своими глазами, и в 
произведениях мадленской культуры воспроизводил это с 
документальной точностью. Изображения представителей 
рода Bison передают анатомические особенности живот-
ных в той мере, в какой это было существенно для ху-
дожника времен палеолита. Однако современные интер-
претаторы архаических произведений искусства большей 
частью ограничиваются констатацией очевидных для них, 
но не всегда зоологически верных сведений о содержи-
мом этих произведений. Между тем произведения худож-
ников палеолита дают богатую информационную базу для 
познания зоологических особенностей представителей 
животного мира того времени [2; 3; 4].

Представители рода Bison в Северной Палеарктике 
были одними из основных охотничьих объектов человека 
палеолита, его разнообразные изображения оказались 
самыми распространенными во всех видах изобразитель-
ного искусства того времени – от наскальной живописи до 
барельефов и миниатюрных скульптур. Наиболее извест-
ны в искусствоведении верхнепалеолитические (18–10 
тыс. лет назад) произведения мадленской культуры 
(Magdalénien), которая была распространена на террито-
рии Европы в конце ледникового периода [5].

Целью работы является выявление информативности 
палеолитических изображений относительно полового ди-
морфизма у представителей рода Bison. Для достижения 
цели были поставлены следующие задачи.

1. Выявить палеолитические изображения представи-
телей рода Bison с выраженными признаками полового 
диморфизма. 

2. Составить справочную таблицу основных признаков 
полового диморфизма в изображениях палеолитических 
представителей рода Bison.

3. Оценить выраженность признаков полового димор-
физма представителей рода Bison, изображенных худож-
никами палеолита.

Методами работы стали графическое исследование, 
вербальное моделирование и анализ, включающие описа-
тельные и графические элементы, их интерпретация с со-
временных зоологических позиций. В качестве иллюстра-
тивного материала использована лишь незначительная 
часть известных изображений представителей рода Bison. 
В целях унификации разноплановых изображений сде-
лана их контурная прорисовка, они приведены к единому 
масштабу и развернуты в одном направлении. 

Самцы представителей рода Bison на палеолитиче-
ских изображениях выглядят как типичные быки с круп-
ным телом с массивной грудной клеткой и холкой, но 
сравнительно узким и тощим крупом. Массивная голова с 
широким лбом увенчана парой изогнутых, но не длинных 
рогов. Иссиня-черный нос, как и у всех представителей 
рода Bison, не покрыт шерстью. В отличие от других диких 
быков, ноги выглядят стройными и довольно высокими, 
живот подобран и не провисает, а на груди нет подгрудка 
(провисающей складки кожи). В летний период тело по-
крыто довольно короткой, прилегающей шерстью, которая 
на шее и макушке головы выглядит более густой и рых-
лой, а на нижней стороне головы, шеи и груди формирует 
длинные очесы. Помимо этого подвеса, на подбородке 
можно различить длинную шерсть. Хвост заканчивается 
кисточкой длинных волос. Самки представителей рода 
Bison на палеолитических изображениях выглядят не-
сколько иначе, и это свидетельствует о наличии полового 
диморфизма у этих животных времен палеолита. 

Известно, что половой диморфизм (от др.-греч. 
δι- – два, μορφή – форма) – это анатомические различия 
между самцами и самками одного и того же биологическо-
го вида, исключая различия в строении половых органов. 
Половой диморфизм может проявляться в различных фи-
зических признаках [6].

Основным объектом нашего исследования являются 
вылепленные из глины барельефные изображения двух 
бизонов (самца и самки), находящиеся в пещере Тюк 
д`Одубер (Tuc-d’Audoubert), Арьеж, Франция. Они распо-
ложены в 700 м от входа в пещеру в одном из ее залов, 
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ние признаки полового диморфизма представителей рода 
Bison разных половозрастных групп.

Ключевые слова: палеолит, произведения искусства, 
барельеф, рисунок, информативность, зоологические осо-
бенности. 

ARTWORKS PALEOLITHIC –  
EVIDENCE OF SEXUAL DIMORPHISM  

OF THE GENUS Bison
Selected works of Paleolithic art can be used as a source 

of information about the zoological features of the representa-
tives of the genus Bison. The outward signs of sexual dimor-
phism of the representatives of the genus Bison from different 
age-sex groups are reflected in the works of the artists of the 
Paleolithic age.

Key words: the Paleolithic age, artworks, bas-relief, draw-
ing, informativity, zoological features.



КУЛЬТУРОЛОГИя

105Гуманитарные исследования • 2014 • № 1 (2) 

Рис. 1. Изображение самца и самки бизона, мадленская культура (15 тыс. лет назад)  
(слева – глиняный барельеф из пещеры Тюк д`Одубер (Tuc-d Audoubert), Арьеж, Франция)  

и прорисовка отдельных фигур (справа)

Таблица
Признаки полового диморфизма у взрослых самцов и самок представителей рода Bison  

в изобразительном искусстве палеолита
Признак Самец Самка

Общие размеры Относительно крупные Относительно некрупные

Масса Большая в 1,3–1,5 раза, чем у самки Меньшая в 0,7–0,8 раза, чем у самца

Длина тела Большая, чем у самки Меньшая, чем у самца

Голова Относительно укороченная и с широким лбом Относительно удлиненная

Рога Толстые и широко расставленные, слабо изогнутые, 
с большим расстоянием между концами 

Относительно нетолстые и лирообразно изогнутые, с 
не очень большим расстоянием между концами

Шея Толстая, с выраженной выпуклой верхней линией, 
производящая впечатление короткой

Нетолстая, со слабо выпуклой верхней линией, вы-
глядящая пропорционально

Грудь Очень широкая и глубокая, с сильно развитым под-
грудком

Умеренно широкая и глубокая, со слабо развитым 
подгрудком 

Горб 
Чётко выражен, сливаясь с мощно развитым мышеч-
ным поясом грудных конечностей и мышцами шеи, 
расположен в передней части тела

Выражен, при относительно слабо развитом мышеч-
ном поясе и мышцах шеи, расположен в средней ча-
сти тела

Высота в холке Большая, чем у самки Меньшая, чем у самца

Круп 
Кажущийся непропорционально малым, по сравне-
нию с передней частью тела

Кажущийся пропорциональным, по сравнению с пе-
редней частью тела

Пропорциональность 
телосложения

Заметна диспропорция между очень развитой перед-
ней частью тела и крупом

Пропорциональное соотношение между передней ча-
стью тела и крупом

Конечности Относительно толстые и широко поставленные Пропорциональные относительно тела

Особенности  
шерстного покрова

Вдоль нижней части шеи и подгрудка полоса длинных 
волос образует хорошо заметную «бороду» и своео-
бразную гриву

«Борода» вдоль нижней части шеи и подгрудка и гри-
ва имеются, но развиты слабо

где на глинистом полу сохранились покрытые сталагмито-
вой коркой отпечатки ног палеолитических людей, взрос-
лых и подростков – следы проведения ритуалов инициа-
ции (рис. 1).

И на глиняном барельефе, и на прорисовке фигур 
очевидны признаки полового диморфизма вида: у самца 
развитый жировой горб сливается с мощно развитыми 

мышцами плечевого пояса, зрительно увеличиваемого 
торчащей вперед гривой жестких остевых волос; самка 
производит впечатление горбатого, но более изящного 
животного. Более детальный анализ анатомических осо-
бенностей двух фигур позволяет конкретизировать при-
знаки полового диморфизма изображенных представите-
лей рода Bison (см. табл.).
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Из-за мощного развития мышц шеи и плечевого по-
яса движения головы и шеи взрослого самца бизона были 
резко ограничены, и он не был способен оглядываться, 
что несомненно использовалось охотниками времен па-
леолита. Однако молодые самцы и самки, не имея такой 
толстой шеи, как взрослые самцы, могли оглядываться 
даже во время галопирования, чтобы контролировать 
ситуацию позади себя (рис. 2). Большая способность ре-
агировать на опасность со стороны человека и убегать от 
нее делало их объектом добычи иного качества, нежели 
взрослых самцов бизона, менее подвижных и более непо-
воротливых.

Рис. 2. Самка бизона, мадленская культура (15 тыс. лет 
назад), комбинация гравюры и рисунка на фрагменте  
полихромного ансамбля левой части Большого плафона 
пещеры Альтамира (La cueva de Altamira), Сантандер, 
Испания (вверху), и прорисовка (внизу).

Поскольку половой диморфизм наиболее ярко про-
является у животных зрелого возраста, на пике репро-
дуктивного успеха, у молодых животных он не выражен 
или выражен слабо, о чем свидетельствует внешний вид 
теленка бизона. Однако палеолитические изображения 
телят крайне редки, наиболее вероятно – в силу того, что 
они не были желанной добычей охотников того времени. 
Гравированное изображение на костяной пластине самки 
теленка бизона свидетельствует о наличии у него более 
выраженного плечевого пояса, в сравнении с тазовым, 
неразвитого горба, наличии небольшой гривки волос и ко-
роткого, но заметного подвеса из шерсти на шее и груди 
(рис. 3). 

Наличие этих изображений позволяет сопоставить их 
отдельные детали в едином масштабе (рис. 4). 

Это дает возможность проследить постэмбриональную 
онтогенетическую эволюцию признаков полового димор-
физма как совокупность внешних морфологических преоб-
разований, претерпеваемых организмом от ювенильного до 
взрослого репродуктивно активного состояния; физиологи-
ческие и биохимические преобразования по изображениям 
отследить нереально. Однако изменения в пропорциях 
тела происходят и на этапе старения организма, что осо-
бенно заметно на примере самцов (рис. 5).

  
Рис. 3. Изображение теленка бизона, костяная  
пластина, 51х49х1 мм (слева) и прорисовка изображе-
ния (справа). Мадленская культура (15 тыс. лет на-
зад). Национальный музей древностей, Ле-Мас-д’Азиль  
(Le Mas-d’Azil), Арьеж, Франция.

          
Рис. 4. При совмещении уже известных изображений 
(внизу) становятся очевидны различия в пропорциях те-
лосложения у телят, взрослых самцов и самок (вверху), 
обусловленные возрастными и половыми особенностя-
ми особей одного вида Bison sp. 

Рис. 5. Изображение старого самца бизона, мадлен-
ская культура (15 тыс. лет назад). Гравировка (вверху)  
на глинистом полу пещеры Нио (Niort), окрестности 
г. Тараскон-сюр-Арьеж, Франция) и прорисовка фигуры 
(внизу).

Происходящие в организме возрастные изменения 
отражаются в появлении признаков ослабления консти-
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туции и приобретении угловатых форм, обусловленных 
провисшей спиной и низкой упитанностью животного 
(рис. 6). 

  
Рис. 6. При совмещении уже известных изображений 
(внизу) становятся очевидны изменения в пропорциях 
телосложения у взрослых репродуктивно активных  
и у старых самцов (вверху), обусловленных возрастны-
ми различиями особей одного вида Bison sp. 

При этом очевидна утрата особенностей полового 
диморфизма самцов в виде мощно развитого мышечного 
пояса грудных конечностей и мышц толстой шеи с выра-
женной выпуклой верхней линией, сильно развитого под-
грудка, чётко выраженного горба. Это приводит к утрате 
диспропорции между очень развитой передней частью 
тела и крупом. Несомненно, старые животные были бо-
лее легкой добычей охотников времен палеолита, нежели 
самцы в расцвете физической мощи, но старческая атро-
фия мышц и другие дегенеративные изменения в их орга-
низме вряд ли делали эту добычу желанной. 

Выводы.
1. Отдельные палеолитические изображения предста-

вителей рода Bison могут быть использованы в качестве 

источника информации о зоологических особенностях, 
в частности о проявлениях полового диморфизма. 

2. Внешние морфологические признаки полового ди-
морфизма представителей рода Bison имеют конкретное 
отражение в произведениях художников времен палеолита.

3. Внимание художников времен палеолита привле-
кали представители рода Bison разных половозрастных 
групп, отражение внешних морфологических признаков 
которых предполагало различающиеся способы охоты на 
них.
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В век высокой информатизации всех сфер жизне-
деятельности человека и сферы образования одной из 
вариативных форм обучения, создающей условия для 
удовлетворения особых образовательных потребностей 
учащихся, на наш взгляд, является дистанционное об-
учение (далее – ДО). Именно обучение с использованием 
дистанционных образовательных технологий открывает 
детям с особыми потребностями множество новых воз-
можностей в получении качественного и доступного обра-
зования. 

Наряду с этим в дистанционном обучении перед 
педагогами встаёт необходимость решения новых про-
фессиональных задач и реализации новых функций про-
фессиональной деятельности. В результате диагностики 
готовности педагогов к ведению дистанционной професси-
ональной деятельности [1, с. 165], нами было выявлено, 
что в процессе дистанционного обучения детей с особы-
ми потребностями педагоги сталкиваются с целым рядом 
профессиональных трудностей и проблем и нуждаются 
в помощи по их разрешению. 

Как помочь педагогам преодолеть профессиональные 
трудности, какие условия необходимо для этого создать, 
с помощью каких средств? Поиск научно-обоснованных 
путей преодоления затруднений педагогов ДО детей 
с особыми потребностями является проблемой нашего ис-
следования. 

Эффективное преодоление затруднений дистанцион-
ных педагогов детей с особыми потребностями, на наш 
взгляд, будет возможно, если будет организован процесс 
сопровождения профессиональной деятельности педа-
гогов в условиях информационно-методической сетевой 
среды сопровождения, с учетом выявленных затруднений 
[2].

Проведённый нами контент-анализ источников психо-
лого-педагогической литературы показал, что на совре-
менном этапе развития образования сложились разные 

взгляды на процесс сопровождения. Так, в проанализи-
рованных нами источниках сопровождение профессио-
нальной деятельности педагогов предстает как процесс 
[3, с. 216; 4, с. 44; 5, с. 70; 6, с. 111]; педагогическая стра-
тегия [7, с. 111]; помощь [8, с. 43]; система мер [9, с. 9; 10, 
с. 65]; обучение [11, с. 95]; влияние [12, с. 95]; метод [13], 
[14].

Большая часть исследователей (Л. Н. Бережнова, 
М. Р. Битянова, О. С. Газман, Г. М. Земскова, Е. И. Казако-
ва, Л. Г. Тарита, А. Д. Тасмуханова, Л. М. Шипицына и др.) 
отмечают, что одной из сущностных характеристик сопро-
вождения является опора на личность педагога, его опыт 
и самостоятельность в принятии решений. Е. И. Казакова 
в качестве исходно-теоретического положения для фор-
мирования теории и методики сопровождения рассматри-
вает системно-ориентационный подход [14], важнейшим 
положением которого является приоритет опоры на вну-
тренний потенциал развития субъекта, следовательно, на 
право субъекта самостоятельно совершать выбор и нести 
за него ответственность. 

Исходя из вышесказанного, мы определяем сопро-
вождение профессиональной деятельности педагога ДО 
детей с особыми потребностями как метод, обеспечиваю-
щий создание условий для принятия педагогом оптималь-
ных решений в различных ситуациях профессионального 
выбора в информационно-методической сетевой среде 
сопровождения.

Для эффективной организации процесса сопрово-
ждения, определения его направлений и особенностей 
в условиях ДО нами была проведена диагностика про-
блем и трудностей, возникающих перед педагогами ДО 
детей с особыми потребностями. Диагностика показала, 
что педагоги испытывают затруднения, обусловленные 
как объективным характером профессиональной деятель-
ности в условиях ДО детей с особыми потребностями 
(проблемы вхождения в новый вид профессиональной 
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деятельности, недостаточное методическое обеспечение 
деятельности педагога и пр.), так личностными особен-
ностями педагога (трудности, имеющие внутренние при-
чины; нарушение внутренних механизмов саморегуляции, 
негативные психологические состояния (тревожность, не-
уверенность, неудовлетворенность и пр.)). 

Таким образом, направления и механизмы осущест-
вления процесса сопровождения дистанционной профес-
сиональной деятельности педагогов должны носить как 
объективный, так и субъективный характер. То есть, с од-
ной стороны, на их выбор оказывают влияние личност-
ные качества и профессиональные затруднения каждого 
педагога, с другой – они объективированы в особенности 
ДО (в частности, ДО детей с особыми потребностями) 
и особенности организации сопровождения в условиях 
сетевого взаимодействия в информационно-методической 
среде.

Проектируя региональную модель сопровождения про-
фессиональной деятельности педагогов ДО детей с осо-
быми потребностями мы выстраивали процесс «от педа-
гога», стремясь создать условия для активного участия 
педагогов в процессе сопровождения, для совершения 
ими самостоятельного выбора в условиях информацион-
но-методической среды сопровождения. В этом случае 
важной характеристикой сопровождения является взаимо-
действие в решении профессиональных проблем, возни-
кающих в процессе ДО: как взаимодействие педагогов со 
службами центра информационно-методической поддерж-
ки ДО (на базе которого сопровождение организовано), 
так и сетевое профессиональное взаимодействие между 
педагогами разного профессионального уровня. 

Оптимальным, на наш взгляд, сопровождением, ко-
торое эффективно может реализовываться в условиях 
взаимодействия в сетевом профессиональном сообще-
стве являются супервизия, модерирование, фасилита-
ция и консультирование. Супервизия основана на вза-
имодействии педагога и более опытных специалистов, 
создающем психологически комфортные условия для 
профессиональной деятельности педагогов и для пре-
одоления затруднений в процессе её осуществления 
[9, с. 243]. В основе модерирования лежит использование 
технологий и средств информационно-методической сре-
ды сопровождения, помогающих организовать процесс 
телекоммуникаций, интерактивного обмена опытом, мне-
ниями, точками зрения, создающим условия для приня-
тия педагогом правильного самостоятельного выбора, за 
счет реализации внутренних возможностей. Фасилитация 
в процессе взаимодействия осуществляет стимулирова-
ние, инициирование и поощрение саморазвития и самосо-
вершенствования педагога за счет особенностей личности 
педагога, приоритета опоры на внутренний потенциал его 
развития. Консультирование, в свою очередь, направлен-
но на разрешение разного характера трудностей и про-
блем педагогов ДО детей с особыми потребностями, на 
внесение позитивных изменений в профессиональную 
деятельность как отдельного педагога, так и профессио-
нального сообщества в целом. 

Сопровождение профессиональной деятельности 
педагогов ДО детей с особыми потребностями осущест-

вляют специалисты регионального центра информа-
ционно-методической поддержки ДО (далее – ЦДО): 
супервизию – кураторская служба (состоящая из супер-
визоров-методистов и более опытных педагогов); мо-
дерирование – администрация ЦДО, кураторская и пси-
хологическая службы; фасилитацию – психологическая 
и кураторская службы; консультирование – супервизоры, 
психологическая и технологическая службы, администра-
ция ЦДО. Сопровождение осуществляется в условиях 
сетевого профессионального сообщества средствами 
информационно-методической среды сопровождения по 
следующим направлениям:

- управленческое (модерация, консультирование); 
- технологическое (модерация, консультирование); 
- методическое (супервизия, консультирование); 
- психологическое (фасилитация, консультирование). 
Управленченское направление сопровождения про-

фессиональной деятельности педагогов ДО детей с осо-
быми потребностями осуществляется с целью модери-
рования, организации и координации дистанционного 
учебного процесса детей с особыми потребностями через 
оперативное и продуктивное взаимодействие сопровожда-
ющего и сопровождаемого, направленное на разрешение 
организационно-управленческих проблем. Предметом 
выбора для педагогов могут быть модели организации 
дистанционного процесса обучения детей с особыми по-
требностями, электронные формы отчётности, формы 
взаимодействия с администрацией школ, ЦДО, родителя-
ми и учениками; нормативно-методические документы, ре-
гламентирующие деятельность дистанционного учителя; 
концептуальные модели и принципы ДО и т. д. В качестве 
условия, обеспечивающего профессиональный выбор пе-
дагогов, выступает оперативное и продуктивное взаимо-
действие сопровождающего и сопровождаемого, направ-
ленное на разрешение организационно-управленческих 
проблем. Управленченское сопровождение осуществля-
ется посредством различных форм организации взаимо-
действия педагога и сопровождающих (как сетевых, так 
и очных): постоянно действующего консультационного 
форума; сетевой учительской; регулярных дистанционных 
педагогических советов в режиме вебинаров, электронной 
базы нормативно-правовых и рекомендационных доку-
ментов и пр.

Технологическое сопровождение (консультирование 
и модерирование) профессиональной дистанционной 
деятельности педагогов осуществляется как специ-
алистами ЦДО, так и специалистами муниципальных 
ресурсных центров информатизации образования (соз-
данными в каждом муниципальном районе Омской об-
ласти). Технологическое сопровождение осуществляется 
посредством специализированных программ и решает 
следующие задачи: модерация работы портала ДО Ом-
ской области и поддержка информационно-методической 
сетевой среды сопровождения; оказание оперативной 
технической помощи; создание условий для формиро-
вания ИКТ-компетентности дистанционных педагогов; 
формирования умений и навыков работы со специфи-
ческими сервисами и инструментами, характерными для 
процесса обучения в условиях портала ДО Омской об-
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ласти; формирование умений работы в форуме, чате, 
видеоконференции; предоставление педагогам необхо-
димой информации по специализированным програм-
мам ДО, способным удовлетворить особые потребности 
обучающихся, новым педагогическим технологиям и 
условий для их выбора и пр. Предметом выбора для пе-
дагогов могут быть методы и средства информационных 
и телекоммуникационных технологий; способы хранения 
и обработки информации для предоставления возмож-
ности самостоятельной деятельности широкой комму-
никации между субъектами сопровождения; технология 
работы в информационно-образовательной среде ДО; 
электронные и цифровые образовательные ресурсы; 
виды работы с информацией в Интернете; выбор комму-
никационных средств и сервисов, выбор необходимого 
компьютерного оборудования, специализированных про-
граммных продуктов и пр. Для осуществления выбора 
педагогом создана система интерактивной связи субъ-
ектов сопровождения, включающая виртуальную сервис-
ную службы по техническому обеспечению (телефонная 
линия Skype + технологический форум в информацион-
но-методической среде сопровождения); on-line консуль-
тации; технологии коллективной работы и взаимоисполь-
зования информационных ресурсов (документы общего 
доступа, виртуальная техническая сервисная служба и 
т. д.); корпоративную электронную почту, включающую 
базу адресов всех субъектов как ДО, так и процесса со-
провождения профессиональной деятельности педаго-
гов и пр.

Методическое сопровождение педагогов (супервизия 
и консультирование) осуществляется в сетевом профес-
сиональном сообществе (Виртуальном методическом 
объединении дистанционных педагогов) кураторской 
(супервизорской) службой ЦДО, в состав которой входят 
супервизоры – опытные методисты (педагоги), которые 
прошли специализированное обучение и обладают до-
полнительными квалификациями, позволяющими осу-
ществлять методическое сопровождение педагогов дис-
танционного обучения детей с особыми потребностями. 
Методическое сопровождение направлено на создание 
условий для погружения в решение новых задач профес-
сиональной деятельности, для профессионального роста, 
условия для выявления профессиональных трудностей, 
для осуществления выбора оптимальных решений по их 
преодолению и т. д. В процессе методического сопрово-
ждения решаются следующие задачи:

- личностно-профессиональное самоопределение; 
- согласование внутренних и внешних факторов, вли-

яющих на профессиональную деятельность дистанцион-
ного педагога; 

- раскрытие внутренних сил и резервных возможно-
стей педагога;

- выявление запросов педагогов и обеспечение их не-
обходимыми информационными и научно-методическими 
ресурсами; 

- создание условий для поиска и выбора оптимальных 
технологий и методик; 

- анализ трудных ситуаций ДО детей с особыми по-
требностями, выбор путей решения возникших проблем; 

поддержка и развитие профессиональных инициатив 
и экспериментальных проектов и пр.

Совместное обсуждение вопросов и проблем, диагно-
стирование и разрешение профессиональных конфлик-
тов, содействие в развитии и саморазвитии педагогов, 
в создании условий для принятия педагогом оптимальных 
решений в различных ситуациях в условиях ДО детей 
с особыми потребностями являются задачами фасилита-
ции. Роль фасилитатора выполняют как специалисты су-
первизорской службы, так и специалисты психологической 
службы ЦДО. Групповое решение проблем в условиях 
сетевого взаимодействия позволяет снять сопротивление 
происходящим изменениям в профессиональной деятель-
ности в условиях ДО детей с особыми потребностями, об-
мениваться полезной информацией между дистанционны-
ми педагогами; формирует ощущение легкости и простоты 
в освоении новой профессиональной дистанционной дея-
тельности, в освоении сущностных характеристик работы 
с детьми с особыми потребностями за счет использования 
интеллектуального и креативного потенциалов всего се-
тевого профессионального сообщества дистанционных 
педагогов. Условия для выбора создаются средствами 
информационно-методической сетевой среды сопрово-
ждения и реализуются в форме дистанционных тренин-
гов, деловых игр, дистанционных дискуссий, электронных 
кейсов и пр. Специалистами психологической службы 
осуществляется коррекционная работа с педагогами на 
основе анализа типичных ошибок, проблемных ситуаций, 
выявления трудностей.

Таким образом, можно сделать вывод, что эффектив-
ное преодоление затруднений педагогов, возникающих 
в процессе ДО детей с особыми потребностями возможно, 
если осуществлять комплексное сопровождение профес-
сиональной деятельности педагогов, создающее условия 
для принятия ими оптимальных решений в различных си-
туациях профессионального выбора, гибко реагирующее 
на затруднения педагога, обеспечивающее условия для 
оказания ему своевременной квалифицированной под-
держки и помощи. 

Важной характеристикой такого сопровождения вы-
ступает сетевое взаимодействие субъектов сопровожде-
ния, при этом актуализируется личностный и професси-
ональный потенциал педагога, и он приобретает опыт 
решения проблем собственной профессиональной дис-
танционной деятельности, опираясь на уже имеющийся 
опыт работы.
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ДИДАКТИЧЕСКИЕ ПРИНЦИПЫ  
РАЗРАБОТКИ УЧЕБНО-МЕТОДИЧЕСКОГО 

КОМПЛЕКСА ДИСЦИПЛИНЫ  
«СТРОИТЕЛЬНЫЕ МАШИНЫ  

И ОБОРУДОВАНИЕ»  
ДЛЯ СПЕЦИАЛЬНОСТИ  

«СТРОИТЕЛЬСТВО И ЭКСПЛУАТАЦИЯ  
ЗДАНИЙ И СООРУЖЕНИЙ»

В статье рассматриваются дидактические принципы 
разработки учебно-методических комплексов дисциплин 
в системе среднего профессионального образования. 
Основная цель исследования – выявить ведущие дидак-
тические принципы обучения для специальных дисциплин 
подготовки техников.

Ключевые слова: дидактические принципы, учебно-ме-
тодический комплекс.

DIDACTIC PRINCIPLES  
OF DEVELOPING TEACHING MATERIALS 

FOR THE DISCIPLINE  
«CONSTRUCTION MACHINERY  

AND EQUIPMENT»  
FOR SPECIALTY «CONSTRUCTION  
AND OPERATION OF BUILDINGS  

AND STRUCTURES»
This article discusses the didactic principles of developing 

teaching materials in the system of secondary professional 
education. The main objective of the study is to elicit the main 
principles of training for special subjects of the preparation for 
technicians. 

Key words: didactic principles, teaching materials.

В соответствии с Федеральным законом № 309-ФЗ от 1 
декабря 2007 г. «в Российской Федерации устанавливаются 
федеральные государственные образовательные стандар-
ты, представляющие собой совокупность требований, обя-

зательных при реализации основных образовательных про-
грамм начального, среднего и высшего профессионального 
образования образовательными учреждениями, имеющими 
государственную аккредитацию» [1].
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Федеральные государственные образовательные 
стан дарты должны соответствовать следующим поло-
жениям: 1) обеспечивать целостность образовательного 
пространства Российской Федерации; 2) сохранять пре-
емственность основных образовательных программ на-
чального, среднего и высшего профессионального обра-
зования.

Появление Федерального государственного образова-
тельного стандарта (ФГОС) третьего поколения вызвано 
следующими причинами:

1) потребностью привести в соотношении образова-
тельную программу с международными требованиями 
Болонских соглашений;

2) четкими реалиями, интересами и потребностями со-
временной России.

ФГОС существенно отличаются от своих предшествен-
ников. Главное отличие ФГОС от ГОС в том, что в нём 
в первую очередь предъявлены требования к результатам 
освоения основных образовательных программ (ООП): 
ФГОС устанавливают обязательность разработки ком-
петентностно-ориентированных образовательных и учеб-
ных программ, последствиями освоения которых должно 
быть развитие у обучающихся требуемых общекультур-
ных и профессиональных компетенций.

Опираясь на исследования по стандартизации образо-
вания, можно выделить, что к главным переменам ФГОС 
третьего поколения относится:

1. Изменение процесса принятия стандартов.
2. Смена знаниевой модели на компетентностную, в до-

полнение к деятельности «понимать», «знать», «уметь» 
добавлены профессиональные действия, основанные на 
компетентностном подходе.

3. Корректировка формы обучения.
4. Внесение изменения в минимум содержания ос-

новной образовательной программы: сокращен список 
обязательных к изучению предметов, обязательным для 
изучения являются курсы психологического общения 
и безопасности жизнедеятельности.

5. К основным видам деятельности выпускника добав-
лены основные виды профессиональной деятельности.

6. Обучение предложено по циклам с одновременным 
представлением в рамках одного стандарта базового и по-
вышенного уровней.

7. Изменены требования к основной профессиональ-
ной образовательной программе, педагогическим кадрам, 
учебно-методическому и материально-техническому обе-
спечению.

8. Изменены формы итоговой аттестации обучающих-
ся и выпускников.

9. Увеличен перечень кабинетов, мастерских, лабора-
торий, к перечню добавлены полигоны, студии, читальные 
залы.

Разработка учебно-методического комплекса (УМК) на 
основе современного стандарта, несомненно, трудоемкий 
процесс, требующий от разработчика определенных зна-
ний и опыта. В связи с чем, во многих учебных заведения 
проводятся методические обучающие семинары по раз-
работке учебно-методического комплекса дисциплины 
(УМКД).

Цель УМКД – обеспечение высококачественной под-
готовки специалистов.

УМК выполняет следующие функции: 
– организационно-плановую – представление полной 

информации по срокам и видам учебных работ, текущего 
и промежуточного контроля по конкретной дисциплине 
для студента и преподавателя; 

– информационно-обучающую – представление пол-
ного учебно-методического обеспечения образователь-
ного процесса по конкретной дисциплине для студента 
и преподавателя; 

– образовательно-ресурсную – обеспечение образова-
тельной среды по направлению (специальности) и уровню 
подготовки; 

– контрольно-диагностическую – включение в УМК 
материалов, регламентирующих систему критериев 
и средств оценки степени достижения обучающимся ут-
вержденных целей курса (заявленных компетенций).

Основой одного из таких семинаров может стать из-
учение дидактических принципов разработки УМК.

Дидактические принципы – это общие руководящие 
идеи, исходные нормативные требования к организации 
учебного процесса, которые учитываются во всех его 
компонентах. Они возникают на основе исторического 
опыта и формулируются в результате научного исследо-
вания учебного процесса в его многообразных проявле-
ниях [2].

Известные отечественные педагоги П. И. Пидкаси-
стый, Т. И. Шамова, Л. В. Занков, А. А. Кирсанов и др., 
особое внимание уделяли таким дидактическим принци-
пам, как:

– научность – формирование у студентов научного ми-
ровоззрения на основе представлений об общих и специ-
альных методах научного познания; 

– доступность – данный принцип требует, чтобы об-
учение строилось на уровне реальных учебных возмож-
ностей студентов, чтобы они не испытывали интеллекту-
альных, моральных, физических перегрузок, негативно 
сказывающихся на физическом и психическом здоровье 
студентов;

– наглядность – привлечение к восприятию всех орга-
нов чувств студентов, понимание изучаемых объектов, их 
моделей или макетов и их личное наблюдение; 

– комплексность и гибкость – полное, комплексное 
обеспечение самостоятельной образовательной деятель-
ности студента с возможностью самостоятельного форми-
рования своего образовательного маршрута; 

– системность и последовательность – усвоение зна-
ний, умений и навыков формируется в системе, в опреде-
ленном порядке, когда каждое звено логически связыва-
лось с другими, последующее опирается на предыдущее, 
готовит к усвоению нового;

– прочность усвоения знаний – полное осмысление 
приобретенных знаний, учебного материала студентом 
при четком понимании всех целей и задач образователь-
ной деятельности; 

– целостность – единство установления обучающих, 
воспитательных и развивающих целей образовательного 
процесса.
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Не отвергая традиционную систему, сформулированы 
современные дидактические принципы высшей и средней 
школы следующим образом:

- развивающее и воспитывающее обучение;
- научность и доступность, посильная трудность;
- сознательность и творческая активность учащихся 

при руководящей роли преподавателя;
- наглядность и развитие теоретического мышления;
- системность и систематичность обучения;
- переход от обучения к самообразованию;
- связь обучения с жизнью и практикой профессио-

нальной деятельности;
- прочность результатов обучения и развитие позна-

вательных способностей учащихся;
- положительный эмоциональный фон обучения;
- коллективный характер обучения и учет индивиду-

альных способностей учащихся;
- гуманизация и гуманитаризация обучения;
- компьютеризация обучения;
- интегративность обучения, учет межпредметных 

связей;
- инновативность обучения [3].
Однако применимость тех или иных дидактических 

принципов определяется содержанием и спецификой пре-
подаваемой дисциплины. 

Для специальных дисциплин подготовки техников по 
специальности «Строительство и эксплуатация зданий 
и сооружений» на первый план будут выступать следую-
щие принципы:

- переход от обучения к самообразованию;
- связь обучения с жизнью и практикой профессио-

нальной деятельности;
- компьютеризация обучения;
- интегративность обучения, учет межпредметных 

связей;
- инновативность обучения. 
УМКД разрабатывается преподавателем или коллек-

тивом преподавателей предметно-цикловой комиссии, 
обеспечивающей чтение дисциплины в соответствии 
с учебным планом подготовки студентов по специально-
сти.

Руководствуясь обозначенными выше дидактическими 
принципами разрабатывается УМКД, основные положения 
которого опишем далее.

Учебная дисциплина «Строительные машины и обо-
рудование» входит в обязательную часть профессиональ-
ного цикла общепрофессиональных дисциплин ФГОС по 
специальности СПО 270802 «Строительство и эксплу-
атация зданий и сооружений». Предшествующими дис-
циплинами являются: «Инженерные сети и оборудование 
территории, зданий и стройплощадок», «Теплогазоснаб-
жение с основами теплотехники», «Водоснабжение и во-
доотведение с основами гидравлики», «Охрана труда», 
«Строительные конструкции». Знания и умения, получен-
ные при изучении дисциплины «Строительные машины 
и оборудование», могут быть использованы при изучении 
МКД.02.01. Строительство и эксплуатация зданий и соору-
жений.

Задачи освоения учебной дисциплины:

– изучение видов, устройства и принципа работы ма-
шин и оборудования при выполнении работ нулевого цик-
ла; 

– изучение способов автоматизации машин для вы-
полнения работ нулевого цикла; 

– изучение видов, устройства и принципа работы ма-
шин и оборудования при выполнении строительно-мон-
тажных работ; 

– изучение способов автоматизации строительно-мон-
тажных машин; 

– приобретение умения и навыков чтения специфика-
ций и другой конструкторской документации. 

Таблица 1
Оценка результатов освоения  

учебной дисциплины
Результаты обучения

(освоенные умения,  
усвоенные знания)

Формы и методы контроля  
и оценки результатов  

обучения
Знать:
– технические возможности 
использования строительных 
машин и оборудования; 
– основные сведения о дета-
лях строительных машин, об 
их общем устройстве и про-
цессе работы; 
– рациональное примене-
ние строительные машин и 
средств малой механизации;
– правила эксплуатации стро-
ительных машин и оборудо-
вания; 
– правила по безопасному ве-
дению работ и защите окру-
жающей среды

Текущий контроль: 
– индивидуальный и фрон-
тальный опрос в ходе ауди-
торных занятий.
Промежуточный контроль:
– в виде бланочных тестов по 
разделам дисциплины. 
Итоговый контроль:
– дифференцированный за-
чёт,
– экзамен

Уметь:
– вести исполнительную до-
кументацию на объекте; 
– разделять машины и сред-
ства малой механизации по 
типам, назначению, видам 
выполняемых работ;
– использовать ресурсно-
сберегающие технологии при 
организации строительного 
производства

Текущий контроль: 
– индивидуальный и фрон-
тальный опрос в ходе ауди-
торных занятий.
Промежуточный контроль:
– в виде бланочных тестов по 
разделам дисциплины. 
Итоговый контроль:
– дифференцированный за-
чёт,
– экзамен

Любой принцип обучения реализовывает свойствен-
ную ему дидактическую функцию. А значит, нельзя со-
поставлять принципы обучения по уровню их важности. 
Разумным здесь является системный подход к пониманию 
взаимосвязи и взаимообусловленности всех принципов 
обучения [4].

Завершая рассмотрение принципов обучения, необ-
ходимо особо подчеркнуть, что только их совокупность 
обеспечивает успешное определение задач, выбор содер-
жания, методов, средств и форм обучения. Недопустима 
гиперболизация того или иного принципа, так как это обо-
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Таблица 2
Контроль и оценка результатов освоения общекультурных компетенций

Результаты  
(освоенные общие компетенции)

Основные показатели  
оценки результата Формы и методы контроля и оценки

ОК 1. Понимать сущность и социальную 
значимость своей будущей профессии, 
проявлять к ней устойчивый интерес

Демонстрация интереса к будущей про-
фессии:
– участие в олимпиадах, научно-практи-
ческих конференциях

Интерпретация результатов наблюдений 
за деятельностью обучающегося в про-
цессе освоения дисциплины, результаты 
участия в олимпиадах и научно-практиче-
ских конференциях

ОК 2. Организовывать собственную дея-
тельность, выбирать типовые методы и 
способы выполнения профессиональных 
задач, оценивать их эффективность и ка-
чество

Выбор и применение эффективных ме-
тодов и способов решения поставленных 
задач в рамках изучаемой дисциплины

Интерпретация результатов наблюдений 
за деятельностью обучающегося в про-
цессе освоения дисциплины

ОК 3. Принимать решения в стандартных 
и нестандартных ситуациях и нести за 
них ответственность

Успешное решение стандартных и не-
стандартных задач в области изучаемой 
дисциплины 

Мониторинг и рейтинг выполнения за-
даний на практических занятиях в ходе 
изучения дисциплины

ОК 4. Осуществлять поиск и использо-
вание информации, необходимой для 
эффективного выполнения професси-
ональных задач, профессионального 
и личностного развития

Умение получать необходимую информа-
цию с использованием различных источ-
ников, включая электронные

Подготовка индивидуальных заданий

ОК 5. Использовать информационно-ком-
муникационные технологии в профессио-
нальной деятельности

Качественное оформление результатов 
самостоятельной работы с использовани-
ем ИКТ.
Применение профессиональных про-
грамм при решении учебных задач

Подготовка индивидуальных заданий, 
выполнение отчётов по практическим за-
нятиям

ОК 6. Работать в коллективе и команде, 
эффективно общаться с коллегами, руко-
водством, потребителями

Умение работать в команде.
Наличие лидерских качеств

Наблюдение за деятельностью обучаю-
щегося в процессе освоения дисциплины.
Работа в группах (практические занятия)

ОК 7. Брать на себя ответственность за 
работу членов команды (подчиненных), 
результат выполнения заданий

Проявление ответственности за работу 
подчиненных, результат выполнения за-
даний.
Самоанализ и коррекция результатов 
собственной работы

Интерпретация результатов наблюдений 
за деятельностью обучающегося в про-
цессе освоения дисциплины.
Работа в группах (практические занятия)

ОК 8. Самостоятельно определять за-
дачи профессионального и личностного 
развития, заниматься самообразованием, 
осознанно планировать повышение ква-
лификации

Организация самостоятельных занятий 
при изучении дисциплины.
Уровень социальной зрелости

Контроль выполнения индивидуальной 
самостоятельной работы обучающегося

ОК 9. Ориентироваться в условиях ча-
стой смены технологий в профессиональ-
ной деятельности

Анализ инноваций в области разработки 
технологических процессов при выполне-
нии рефератов, докладов и индивидуаль-
ных заданий.
Практическая направленность в работах 
обучающихся

Защита отчетов по практическим заняти-
ям.
Участие в учебно-практических конфе-
ренциях, конкурсах, олимпиадах

ОК 10. Исполнять воинскую обязанность, 
в том числе с применением полученных 
профессиональных знаний (для юношей)

Соблюдение техники безопасности.
Выполнение правил внутреннего распо-
рядка.
Применение полученных знаний и уме-
ний при выполнении поставленных задач

Наблюдение за дисциплиной на занятиях.
Мониторинг успеваемости на занятиях.
Анализ своевременности выполнения за-
даний.
Соблюдение правил техники безопас-
ности при выполнении практических за-
нятий
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рачивается снижением эффективности решения одних об-
разовательных задач за счет других.
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Таблица 3
Контроль и оценка результатов освоения профессиональных компетенций

Результаты  
(освоенные профессиональные компе-

тенции)

Основные показатели  
оценки результата

Формы и методы контроля  
и оценки

ПК 2.1. 
Организовывать и выполнять подготови-
тельные работы на строительной площад-
ке

Владение полной информацией о подгото-
вительных работах на строительной пло-
щадке, грамотное составление поэтапной 
подготовительной работы на строительной 
площадке

Защита отчётов по практическим занятиям.
Бланочное тестирование по окончании из-
учения разделов дисциплины

ПК 2.2.
Организовывать и выполнять строительно-
монтажные, ремонтные работы и работы 
по реконструкции строительных объектов 

Знание строительных норм и правил, ор-
ганизация рабочего места, организация и 
выполнение работ изложены правильно, в 
полном объеме, в соответствии СНИП

Защита отчётов по практическим занятиям.
Бланочное тестирование по окончании из-
учения разделов дисциплины 

ПК 2.3. 
Проводить оперативный учет объемов вы-
полняемых работ и расхода материальных 
ресурсов

Качество выполнения работ, определение 
качества выполнения работ и устранение 
недочетов в соответствии с техническими 
условиями, правильность проведения ор-
ганолептической оценки качества сырья и 
продукции в соответствии с требованиями 
к качеству, правильно подобрать оборудо-
вание в соответствии с технологическим 
процессом

Защита отчётов по практическим занятиям.
Бланочное тестирование по окончании из-
учения разделов дисциплины

ПК 2.4. 
Осуществлять мероприятия по контролю 
качества выполняемых работ

Производить правильный контроль вы-
полненных строительно-монтажных работ, 
техническье обслуживание и ремонт ме-
ханизмов в соответствии с техническими 
условиями, соблюдение требований без-
опасности труда, соблюдение последо-
вательности приемов и технологических 
операций простой и средней сложности

Контроль своевременности сдачи отчетов 
по практическим занятиям.
Работа в группах (практические занятия)
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Высшее педагогическое образование исторически раз-
вивается соответственно изменениям общества и челове-
ка. Его функционирование обусловлено экономическими, 
политическими, социальными, культурными факторами 
и условиями существования как Российского государства, 
так и мирового сообщества. Исследователи подчеркивают, 
что педагогическое образование определяет качество про-
фессиональной подготовки специалистов во всех сферах 
функционирования общества и государства, что способ-
ствует его социальной стабильности и развитию. В силу 
этого педагогическое образование является приоритетной 
и системообразующей областью в сфере образования, обе-
спечивает формирование профессионально компетентной 
личности педагога, способной самостоятельно и творчески 
решать профессиональные задачи, осознавать личностную 
и общественную значимость педагогической деятельности 
и нести ответственность за ее результаты [1, с. 45–47].

Необходимо отметить, что особенности современного 
исторического периода, специфика влияния образования на 
социокультурное развитие страны, на перспективу развития 
производства, экономики привели ученых к идее «опережаю-
щего» образования. А. И. Субетто предположил, что главная 
цель образовательной политики любого государства состоит 
в обеспечении опережающего развития качества человека, 
под которым понимается его соответствие природной среде, 
культуре, обществу, экономике, технологиям, профессио-
нальной деятельности, государству, Биосфере, Земле, Кос-
мосу с учетом происходящих изменений. В рамках этой идеи 
A. M. Новиков сформулировал утверждение, что уровень об-
разования участников производства должен опережать уро-
вень развития самого производства. Опережающее профес-
сиональное образование направлено на развитие у человека 
потенциальных способностей к активному, деятельностному, 
гуманистически ориентированному мышлению и поведению, 
что, в свою очередь, способствуют формированию инноваци-
онного, преобразующего интеллекта, реализующегося в та-
кой же активной, преобразующей практике [1, с. 49].

Исходя из этого, известный исследователь образова-
тельных систем М. Барбер утверждает, что реформа об-
разования входит сегодня в число главных задач почти 
всех стран мира [2, с. 7–9]. Необходимо формирование 
принципиально новой модели педагогического образо-
вания, которая, наряду с новыми моделями российской 
школы, педагога, управления системой образования, но-
вой практикой оценки качества образования, обеспечит 
системные изменения в образовательной сфере. 

Как никогда ранее, сегодня требуется понимание кон-
текста деятельности вуза, его места в процессных изме-
нениях, происходящих в системе высшего образования, 
а также понимание нового содержания профессиональной 
подготовки в современном социуме. Подлинные инсти-
туциональные изменения педагогического образования 
связаны с решением проблем, обнаруживающихся на пе-
ресечении вопросов развития человека и общества сред-
ствами образования в условиях постоянно меняющейся 
среды; вопросов освоения эффективных инновационных 
механизмов развития образовательных систем различных 
уровней; вопросов, связанных с социальными ожидания-
ми и сферой занятости, а также вопросов переосмысле-
ния понятия педагогического образования [3, с. 7–8].

Контекст деятельности педагогического вуза.
Сегодня разговоры о стратегиях развития образова-

ния, в том числе и педагогического, не случайно начина-
ются с упоминания о глубоком системном кризисе, в кото-
ром оказалась наша цивилизация и который дает о себе 
знать в виде комплекса так называемых глобальных 
проблем современности. В конце XX – начале XXI века 
возникла историческая ситуация, которую характеризует  
кризис всех прежних механизмов развития человечества. 
Среда жизнедеятельности человека структурно и каче-
ственно стала совершенно иной, изменилась инфраструк-
тура общества и все привычные функциональные отноше-
ния между институтами образования и обществом. Иным 
стал человек как психофизиологическое и социальное су-

Ю. Б. Дроботенко, Н. В. Чекалева
Yu. B. Drobotenko, N. V. Chekaleva
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СОВРЕМЕННЫЙ  
ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ВУЗ В УСЛОВИЯХ  
СОЦИОКУЛЬТУРНЫХ ИЗМЕНЕНИЙ 

В статье анализируется современный контекст деятель-
ности педагогического вуза, понимание содержания профес-
сиональной подготовки в педагогическом вузе, а также само 
понятие педагогического вуза в меняющейся социокультур-
ной действительности. Авторы подчеркивают, что совре-
менный педагогический вуз ведет активный поиск ответов 
на разного рода вызовы, обусловленные происходящими в 
обществе социокультурными изменениями: ответы на гло-
бальные вызовы, собственно российские вызовы, региональ-
ные вызовы и вызовы развивающейся педагогической науки.

Ключевые слова: социокультурные изменения, педаго-
гическое образование, педагогический вуз, вызовы.

CONTEMPORARY TEACHERS’ TRAINING 
UNIVERSITY IN THE CONTEXT  
OF SOCIO-CULTURAL CHANGES

The contemporary context of the activity of teachers’ 
training university, the conception of the subject matter 
of vocational teachers’ training at university and the 
understanding of the concept of teachers’ training university 
in changing socio-cultural context are analyzed in the article. 
The authors underline that the contemporary teachers’ training 
university has to meet many challenges, caused by socio-
cultural changes: global challenges, challenges of Russian 
reality, regional challenges and challenges of developing 
pedagogical science. 

Key words: socio-cultural changes, teachers’ training 
education, teachers’ training university, challenges.
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щество. Как говорит известный английский исследователь 
А. Роджерс: «Мы имеем дело с изменяющимся человеком 
в меняющемся мире. Изменения, а не стабильность се-
годня являются нормой» (цит. по [4, с. 69]). 

Такие существенные изменения связаны с рядом со-
бытий, произошедших за последние десятилетия: энерге-
тический кризис, технологическая революция, электронно-
телекоммуникационная революция, интеграция мировой 
экономики, острейшая конкуренция, гигантские экологиче-
ские катастрофы, нестабильность в политике, экономике, 
в социальной сфере, в труде, в быту. Все эти события го-
ворят о том, что мы неожиданно для себя оказались в со-
вершенно новой эпохе [5, с. 158].

Среди основных факторов, приводящих к социокультур-
ным изменениям в обществе и оказывающих наибольшее 
воздействие на развитие профессионального образования, 
называются: информатизация жизни общества, становле-
ние открытого общества, становление гражданского обще-
ства, становление нового культурного типа личности, про-
фессионализация в течение всей жизни [6, с. 56].

В различных версиях интерпретации сути кризисных 
и трансформационных процессов и путей их преодоления 
неизбежно всплывают понятия «человеческие качества», 
«человеческий потенциал» и «человеческий капитал». 
Именно человеческие качества определяют выбор тра-
ектории развития общества, а осознание роли человече-
ского потенциала и человеческого капитала в развитии 
мира принесет успех тому государству, которое сможет 
создать систему для раскрытия возможностей и талантов 
молодого поколения [7]. В связи с этим необходим поиск 
путей гуманизации человека и мира, разоблачение техно-
кратического мифа об экономическом росте как наиболее 
эффективном средстве решения всех проблем [8].

А. М. Новиков подчеркивает значение Человека, его 
нравственной позиции, многоплановой природосообразной 
деятельности, культуры, образованности и профессио-
нальной компетентности в прогрессивном развитии каждой 
страны и всего человечества в целом [1]. Он считает, что 
в нынешних условиях всем членам общества, людям всех 
профессий и специальностей необходим тот общий базис, 
который позволит понимать друг друга, служить основой 
для развития созидательных возможностей каждого чело-
века, его самовыражения и самореализации в разнообраз-
ных, динамично изменяющихся сферах человеческой дея-
тельности. 

Возрастающая роль гуманитарного знания и образо-
вания в общественных процессах требуют усиления гума-
нитарной и антропологической составляющих в процессах 
модернизации образования. В этих условиях педагогиче-
ское образование должно выполнять опережающую функ-
цию по отношению к другим видам и уровням образования 
[9, с. 4–5], так как именно педагоги способствуют форми-
рованию взглядов человека, его социального мировоззре-
ния и отношения к жизни. 

Идея опережающего характера педагогического обра-
зования подразумевает: 

– фундаментальность образования;
– ориентацию на развитие готовности к инновацион-

ным изменениям;

– оценку качества профессиональной подготовки сту-
дентов в контексте лучших мировых практик подготовки 
учителей;

– ориентацию студентов на конкурентные преимущества 
профессии в будущем во всех регионах страны [10, с. 42].

Перед педагогическим вузом стоит непростая задача 
подготовки такого педагога, который бы отчетливо пони-
мал современные социокультурные реалии и был спосо-
бен работать в этих условиях: адаптироваться к педаго-
гическим инновациям, быстро реагировать и включаться 
в современные и перспективные процессы социального 
и экономического развития общества.

Содержание профессиональной подготовки в педаго-
гическом вузе.

В современных условиях особое значение приобретает 
поиск адекватных способов включения человека в процесс 
образования и получения профессии. Профессиональная 
мобильность и конкурентоспособность работников стано-
вятся ключевыми требованиями к результатам профессио-
нальной подготовки в вузе, в том числе и педагогическом. 

Повышение профессиональной мобильности челове-
ка в современном мире связано с тем, что традиционные 
сферы профессиональной деятельности претерпевают 
значительные изменения, информация и знания посто-
янно обновляются, люди вынуждены переквалифициро-
ваться, начинать профессиональный путь в совершенно 
другой или смежной области.

Сохранение профессиональной компетентности ста-
новится все более сложной задачей. Профессиональная 
компетентность сегодня стала принципиально иной. Со-
временный профессионал – это работник, обладающий 
неким «портфелем компетенций», которые позволяют ему 
поддерживать свою конкурентоспособность на рынке тру-
да [11, с. 69]. Более конкурентоспособными становятся не 
те, кто все знают, а те, кто быстрее учатся и тем самым 
имеют возможность в кратчайшие сроки ответить на лю-
бой «вызов». 

Конкурентоспособность педагога определяется его 
подготовкой как в определенной предметной области, так 
и уровнем развития социальных компетенций (умение пре-
зентовать себя, устанавливать взаимоотношения с другими 
людьми, быть инициативным, ответственным, т. п.). 

Подготовка конкурентоспособного, профессиональ-
но мобильного педагога вызывает необходимость в из-
менении подхода к целям, результатам, содержанию, 
организационной структуре образовательного процесса 
в педагогическом вузе. Профессиональную подготовку 
в педагогическом вузе можно рассматривать как фор-
мирование компетенций, которые позволяют выполнять 
определенные профессиональные функции. 

Сегодня в профессиональной деятельности педагога 
происходят изменения и, наряду с традиционными, по-
являются новые функции. Основная идея профессио-
нальной подготовки современного педагога при освоении 
новых функций профессиональной деятельности заклю-
чается в следующем: поскольку новые ценности не могут 
быть транслированы способом информирования и после-
дующего воспроизведения, то они должны осваиваться 
способом проживания.
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Рассмотрение профессиональной деятельности с точки 
зрения ее функций, с одной стороны, способствует глубоко-
му пониманию сущности педагогической деятельности через 
ее роль в жизни общества в целом (здесь можно говорить 
о таком уровне целей деятельности, как цели-приоритеты, 
миссия педагогической профессии, т. п.), а также через кон-
кретную работу, осуществляемую педагогом [6, с. 89].

С другой стороны, понятие функции позволяет уста-
навливать зависимость изменений профессиональной 
деятельности от изменений в жизни общества, рассматри-
вать функции педагогической деятельности как зависящие 
от социокультурных изменений. Функция проявляется как 
механизм трансформации социокультурных требований 
в ценности педагогической деятельности.

Таким образом, согласно основным позициям функ-
ционального подхода (П. К. Анохин, В. Вундт, Г. Лейбниц, 
Э. Кассирер, Е. В. Пискунова, др.), организация, содер-
жание профессиональной подготовки в педагогическом 
вузе, а также типы взаимодействия сторон, вовлеченных 
в профессиональную подготовку студентов педагогиче-
ского вуза, должны определяться исходя из тех функций, 
которые будущий педагог будет выполнять в ходе своей 
профессиональной деятельности. 

Понятие современного педагогического вуза.
Задача реформирования педагогического образования 

была сформулирована высшим руководством страны еще 
в 2009 году: «…систему педагогического образования ждет 
серьезная модернизация, …педагогические вузы должны 
быть постепенно преобразованы либо в крупные базовые 
центры подготовки учителей, либо в факультеты классиче-
ских университетов» [12]. Подобная установка изначально 
задала несколько узконаправленный вектор последующих 
обсуждений, решений и действий. Дело в том, что педаго-
гическое образование и педагогические вузы понятия не 
идентичные. В структуре высшего профессионально-педаго-
гического образования представлено около 200 вузов, осу-
ществляющих подготовку по педагогическим направлениям, 
при этом 42 из них – педагогические. Кроме того, в систему 
педагогического образования России входит около 300 педа-
гогических колледжей. Данные факт требует пристального 
внимания при разработке концепции и планировании инсти-
туциональных изменений в системе педагогического образо-
вания, свести их исключительно к трансформации педагоги-
ческих вузов было бы, по всей видимости, ошибкой [3, с. 8–9].

В основу концепции и программы модернизации педа-
гогического образования следует положить понимание его 
не как совокупности образовательных организаций, осу-
ществляющих подготовку педагогических кадров, и не как 
комплекса образовательных программ по педагогическим на-
правлениям, а как целостной системы, института воспроиз-
водства социального капитала, обеспечивающего формиро-
вание Человека во всей его многомерности и всем богатстве 
его проявлений. Принципиальной ошибкой традиционного 
определения понятия педагогического образования является 
рассмотрение его с позиций места, а не особой и специально 
конструируемой среды, пространства, в котором происходит 
формирование и развитие профессионально-педагогических 
компетенций. В свою очередь, педагогическим вузам следует 
отказаться от попыток отстаивать свою кастовую исключи-

тельность и монопольное право на подготовку кадров об-
разования, следует пересмотреть свою роль и место в этой 
целостной системе, определить, исходя из нового видения, 
долгосрочные стратегии собственного развития и более ак-
тивно включиться в процессы институциональных преобра-
зований. Только в этом случае, они смогут сохранить и уси-
лить свои позиции, заявить о себе как лидере перемен. 

Педагогическому вузу следует включиться в процесс 
кластеризации вузов, бизнеса и профессиональных со-
обществ. В ближайшие десять лет в России усилится роль 
вузов исследовательского и предпринимательского типа, 
формирующих вокруг себя распределенные мультикласте-
ры различных образовательных форматов, работодателей 
и сообществ [7]. Образовательный процесс сегодня не замы-
кается в рамках вуза, он вовлекает целый спектр различных 
общественных отношений, формируя многомерное образо-
вательное пространство, в пределах которого у студентов 
есть возможность получить практический опыт решения про-
фессиональных и личных задач. Таким образом, по мнению 
социологов, вуз интегрируется в так называемые социаль-
ные кластеры (П. Бурдье, Т. Веблен, Н. Е. Тихонова и др.). 
Образовательный процесс в вузе строится на принципах про-
фессиональной направленности и подразумевает получение 
студентами некой совокупности специальных знаний, умений 
и навыков, позволяющих выполнять работу в определённой 
области профессиональной деятельности. 

Исходя из этого окончившие вуз студенты остаются 
в пространстве социального кластера, в которое они были 
включены в процессе обучения в вузе, и лишь перемеща-
ются из одного подразделения кластера в другое, т. е. из 
образовательного сектора в производственные структуры, 
престижность которых определяется уровнем оплаты, 
степенью занятости, социальными гарантиями и перспек-
тивами карьерного роста. 

Следовательно, задача педагогического вуза видится 
в необходимости включения студентов в сеть социаль-
ных связей (установленных вузом и самими студентами) 
и усвоения тех или иных мировоззренческих, этических, 
других профессиональных ориентаций, практики соблю-
дения норм и правил профессионального педагогического 
сообщества (по П. Бурдье) [13, с. 45], что в последующем 
позволит вписаться в ячейку социального, в том числе 
и профессионально-педагогического, пространства. В со-
временных исследованиях [14, с. 33] говорится, что че-
ловек выбирает вуз прежде всего в зависимости от своих 
стартовых возможностей; в дальнейшем вуз формирует 
социально-личностные качества человека и его професси-
ональные планки (тип личности). 

Таким образом, современный педагогический вуз 
ведет активный поиск ответов на разного рода вызовы, 
обусловленные происходящими в обществе социокуль-
турными изменениями: ответы на глобальные вызовы, 
собственно российские вызовы, региональные вызовы 
и вызовы развивающейся педагогической науки.
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ПРОЕКТИРОВАНИЕ ОЦЕНОЧНОГО МОДУЛЯ  
ДОПОЛНИТЕЛЬНОЙ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРОГРАММЫ  
(ПОВЫШЕНИЯ КВАЛИФИКАЦИИ  
ПЕДАГОГОВ) В ИННОВАЦИОННОМ  

ОБРАЗОВАНИИ
В статье рассматриваются изменения в оценке ре-

зультатов освоения программ повышения квалификации 
педагогов в инновационном развитии образования. Указы-
вается, что наиболее существенные изменения вызваны 
реализацией компетентностного подхода в повышении 
квалификации. В связи с этим актуализируется модульный 
подход к проектированию дополнительных профессиональ-
ных образовательных программ. В статье также описывает-
ся технология проектирования оценочного модуля дополни-
тельной профессиональной образовательной программы.

Ключевые слова: дополнительная профессиональная 
образовательная программа, модульная образовательная 
программа, технология проектирования оценочного модуля.

DESIGNING EVALUATING MODULE  
OF ADDITIONAL PROFESSIONAL  

EDUCATION PROGRAM  
OF THE TEACHERS’ SKILLS UPGRADING  

IN INNOVATIVE EDUCATION
The article is dedicated to the changes in evaluation of 

the results of the teachers’ skills upgrading implementation 
in education innovative development. It is suggested that the 
most significant changes are caused by the competency-
based approach realization in skills upgrading. As the result, 
the modular approach to designing additional professional 
education programs has become important. Also, the 
technology of designing evaluating module of additional 
professional education program is described in the article.

Key words: additional professional education program, 
modular education program, technology of designing 
evaluating module. 

В условиях изменений, происходящих в отечествен-
ном образовании, повышение квалификации педагогов 
приобретает первостепенное значение. Оно призвано 

содействовать развитию их профессиональных компе-
тенций, освоению специалистами новых теоретических 
и практических знаний и умений, создать условия для 
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саморазвития. В условиях инновационного развития об-
разования оценка качества повышения квалификации 
и переподготовки педагогических кадров не может быть 
сведена к традиционной оценке качества освоения обра-
зовательных программ. Как указывает Федеральный закон 
об образовании в РФ, дополнительное профессиональное 
образование направлено на удовлетворение образова-
тельных и профессиональных потребностей, професси-
ональное развитие человека, обеспечение соответствия 
его квалификации меняющимся условиям профессио-
нальной деятельности и социальной среды.

В соответствии с Федеральным законом об образо-
вании в РФ, целью программы повышения квалификации 
является развитие или получение новой компетенции, 
необходимой для профессиональной деятельности, повы-
шение профессионального уровня в рамках имеющейся 
квалификации. Содержание дополнительных профессио-
нальных программ должно учитывать профессиональные 
стандарты, квалификационные требования, указанные 
в квалификационных справочниках по соответствующим 
должностям, профессиям и специальностям, или квали-
фикационные требования к профессиональным знаниям 
и навыкам, необходимым для исполнения должностных 
обязанностей. [1, ст. 76 п. 1, 4, 9, с. 92]

В нормативных документах, трактующих положения 
нового Федерального закона об образовании в РФ, на-
ходим структуру дополнительных профессиональных об-
разовательных программ (далее ДПОП). Согласно этому 
документу, ДПОП (повышения квалификации педагоги-
ческих работников) должна предусматривать изучение 
следующих учебных разделов: базовая часть, учебный 
раздел «Основы законодательства Российской Федера-
ции в области образования», вариативная составляющая, 
профильная часть. Государственная аттестация пред-
ставляет собой отдельную составляющую. Освоение до-
полнительных профессиональных образовательных про-
грамм завершается итоговой аттестацией обучающихся 
в форме, определяемой организацией, осуществляющей 
повышение квалификации самостоятельно.

Поскольку результаты оценочной деятельности яв-
ляются основным источником информации о качестве 
подготовки обучающихся, то при разработке соответ-
ствующих образовательных программ следует уделить 
внимание разработке оптимальных методов текущей, 
промежуточной и итоговой аттестации профессио-
нальных компетенций, приобретенных при повышении 
квалификации. В условиях инновационного развития 
образования такой компетенцией является готовность 
к инновационной деятельности. Для этой цели пона-
добятся новые измерители: надежные и валидные, ка-
чественные и количественные, включающие задания, 
позволяющие выявлять овладение компетенцией и по-
лучить достоверную информацию о качестве подготов-
ки слушателей. Необходимость разработки подобных 
средств диктуется еще и тем, что в среде работодателей 
происходит переход на профессиональные стандарты, 
которые представляют собой подробную характеристику 
измеряемых требований к результатам и качеству вы-
полнения работниками своих функций в рамках конкрет-

ного вида профессиональной деятельности (профессии), 
выраженную в терминах компетенций.

В этом отношении, интересна позиция Дж. Херман, 
П. Ашбечер, Л. Винтере – специалистов в области педа-
гогических измерений. Ученые отмечают тот факт, что 
современные подходы к организации обучения в услови-
ях внедрения компетентностного подхода требуют зна-
чительных изменений в проектировании систем оценки 
результатов обучения и приводят следующие тенденции 
развития систем оценки результатов обучения:

– использование методов контроля, помогающих фор-
мировать самооценку слушателя и нацеленных на реф-
лексию образовательной деятельности;

– разработка и применение компетентно-ориентиро-
ванных заданий, что обеспечит интегрированную оценку 
нескольких результатов одновременно;

– отслеживание и фиксация индивидуальных образо-
вательных достижений на основе личностно-ориентиро-
ванного подхода;

– перенос акцента в оценке с того, что не «знают» на 
оценку того, что «знают», умеют, способны выполнять;

– внешняя оценка, что обеспечивает использование 
общепризнанных критериев, показателей качества об-
разования (возрастание роли независимого экспертного 
оценивания);

– повышение объективности результатов оценки при 
применении качественных стандартизированных инстру-
ментов и др. [2, с. 61–64].

Инновационное развитие образования, реализация 
компетентностного подхода придают актуальность мо-
дульному подходу к проектированию ДПОП в повышении 
квалификации педагогов. В настоящее время модульные 
программы используют в Международном центре повыше-
ния квалификации в Турине для профессиональной пере-
подготовки учителей, в системе среднего профессиональ-
ного образования в Швеции и Англии, в государственном 
техническом колледже Коломбо, на технических профес-
сиональных курсах в Квебекском университете в Канаде. 

Если говорить о структуре модульной образователь-
ной программы, то она формируется путем решения сле-
дующих задач:

1) определение круга потенциальных потребителей 
модульной образовательной программы, анализ суще-
ствующих родственных, близких по назначению образова-
тельных программ и т. п.;

2) определение перечня компетенций, необходимых 
для освоения;

3) определение перечня модулей для модульной об-
разовательной программы;

4) разработка недостающих модулей.
При этом структура каждого модуля, понимаемого как 

функцио нальный узел, содержащий целевую программу 
действий, относитель но законченный блок информации 
и методическое руководство по его освоению и достижению 
поставленных целей, включает обычно четыре взаимосвя-
занных блока: целевой блок, содержащий дидактические 
цели; блок контроля и оценки результатов, дающий ин-
формацию о способах контроля и самоконтроля; инфор-
мационный блок – описание учебного материала курса, 
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структурированного на учебные элементы; методический 
блок – информация о возможных путях и способах осво-
ения данного учебного материала, позволяющих достичь 
запланированных результатов в развитии профессиональ-
ной деятельности и в профессиональном развитии в целом. 
Учитывая эти позиции, представим технологию проектиро-
вания оценочного модуля дополнительной профессиональ-
ной образовательной программы [3, с. 157].

Технология проектирования оценочного модуля пред-
полагает два основных этапа: 

1. Разработку спецификации модуля.
2. Разработку оценочных материалов.
Раскроем содержание компонентов, составляющих 

оценочный модуль, позволяющий оценить компетенцию 
в сфере готовности педагога к инновационной деятель-
ности.

I этап. Спецификация модуля. 
Спецификация модуля содержит его общую характе-

ристику, а именно: название модуля, цели модуля, кри-
терии оценки готовности к инновационной деятельности, 
дескрипторы уровней освоения данной компетенции, тре-
бования к объекту оценивания, пояснительная записка. 

Название должно отражать спецификацию или содер-
жание модуля. В данном случае спецификация модуля 
будет отражать его оценочный характер.

Цели модуля. При их описании указывается сово-
купность профессиональных компетенций в области 
инновационной деятельности. Цели носят деятельностно-
ориентированный характер и должны фиксировать плани-
руемые изменения в способах деятельности слушателей. 

Критерии оценки готовности к инновационной деятель-
ности. Критерии оценки результата. Содержат описание 
того, что обучаемый должен уметь делать, чтобы про-
демонстрировать, что ожидаемые результаты обучения 
были достигнуты и в какой степени. Они получаются непо-
средственно из результата обучения и содержат описание 
либо способа выполнения деятельности, либо продукта 
деятельности, получаемого в итоге. Описание критериев 
включает перечисление того, что слушатель будет знать, 
уметь и чем овладеет по окончанию образовательной про-
граммы. 

Дескрипторы уровней освоения профессиональных 
компетенции в сфере инновационной деятельности. Со-
стоят из описания набора критериев, выраженных в тер-
минах уровней компетенций.

Требования к объекту оценки. Предполагают описание 
способа доказательства обучающимся достижения ре-
зультатов обучения и их количество.

Объектом доказательства могут выступать:
1. Продукт деятельности. Оценка при этом основыва-

ется на качестве продукта, а критериями оценки являются 
качественные признаки достижения результата обучения.

2. Практическая деятельность, в которой учитывается 
качество процесса деятельности. Критерии оценки при 
этом основываются на поэтапном контроле процесса вы-
полнения задания.

3. Письменное или устное подтверждение усвоенных 
знаний. Применяется в тех случаях, когда важно устано-
вить, что обучающийся обладает и свободно владеет до-

статочным количеством информации для формирования 
определенной компетенции. 

Пояснительная записка к модулю содержит информацию 
рекомендательного характера, предназначенную для препо-
давателей курсов повышения квалификации, реализующих 
данную образовательную программу. В ней в свободной 
форме даются разъяснения по отдельным компонентам 
спецификации оценочного модуля, описывается область 
применения модуля, его преемственность с учебными моду-
лями, разъясняются цели оценки, поясняется процедура про-
ведения оценки достижений слушателей и др. 

II этап. Разработка оценочных материалов. 
Оценочные материалы содержат совокупность дидак-

тических измерительных средств для установления уров-
ня достижения результатов обучения по всем критериям 
оценки. При разработке оценочных материалов следует 
обратить внимание на обеспечение валидности и надеж-
ности оценки. Оценка каждого результата обучения в про-
цедуре итогового контроля проводится отдельно. Общая 
итоговая оценка определяется как среднеарифметиче-
ское, полученное по отдельным результатам. В некоторых 
случаях выставляется единственная оценка по модулю 
(комплексная). Дидактические средства оценки разраба-
тываются на основе критериев оценки результата и тре-
бований к объекту оценки спецификации модуля. При 
проведении оценивания, кроме традиционных, целесоо-
бразно использовать и такие методы, как метод проектов, 
портфолио. Для удобства планирования оценки рекомен-
дуется использовать таблицу.

Оценивае-
мые компе-

тенции

Критерии 
оценивания

Демонстри-
руемые 

действия 
деятель-

ности

Методы 
оценки

Компетенция 
в сфере ин-
новационной 
деятель-
ности:
– теоре-
тическая 
готовность,
– прак-
тическая 
готовность,
– личностная 
готовность

Знает,
умеет,
владеет

Проект, 
продукт 
решения 
професси-
ональной 
задачи, 
решение 
теста,
подготовка 
эссе и др.

Приводятся 
типы оценоч-
ных заданий 
и их краткие 
характери-
стики

Как показывает практика, часто в качестве методов 
оценки компетенций, в силу стереотипов, указываются 
тесты или ответы на вопросы, что нельзя признать пра-
вильным. Нередко (также в силу стереотипов) некоторые 
методы оценки кажутся более надежными, чем другие. 
Например, структурированные вопросы или вопросы, 
предполагающие краткие ответы, дают результаты, ко-
торые легко оценить по принятым критериям, однако они 
не позволяют судить о реальном состоянии компетенций 
слушателей. В то же время такие методы, как практико-
ориентированные задания или проекты дают возмож-
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ность увидеть индивидуальные достижения, но требуют 
значительных усилий преподавателя при интерпретации 
результатов и выработке четких критериев.

При выполнении задания либо во время презентации 
полученных результатов рекомендуется предусмотреть 
возможность комментариев или обоснования выполнен-
ных работ, что является косвенной проверкой понимания 
слушателем теоретических положений (знаний) и способ-
ности их использовать и, кроме того, демонстрирует его 
коммуникативную компетенцию.

Основой для проектирования и конструирования оце-
ночных средств могут служить:

– модели и матрицы профессиональных компетенций, 
на овладение которыми направлены дополнительные про-
фессиональные образовательные программы педагогов;

– образцы оценочных средств итоговой оценки про-
фессиональных компетенций слушателей дополнитель-
ные профессиональные образовательные программы 
педагогов.

Таким образом, проектирование оценочного модуля 
дополнительной профессиональной образовательной 
программы (повышения квалификации педагогов) осно-
вано на применении компетентно-ориентированных за-
даний, что обеспечит интегрированную оценку нескольких 
результатов освоения образовательной программы, пере-

носа акцента в оценке с того, что не «знают» на оценку 
того, что «знают», умеют, способны продемонстрировать 
слушатели. Наиболее успешно решать поставленные за-
дачи можно в рамках реализации модульных образова-
тельных программ. Технология проектирования оценочно-
го модуля предполагает разработку спецификации модуля 
и оценочных материалов.
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ИНДИВИДУАЛЬНАЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ 
ПРОГРАММА СТУДЕНТА  

КАК СРЕДСТВО ИНДИВИДУАЛИЗАЦИИ  
МАГИСТЕРСКОЙ ПОДГОТОВКИ

В контексте выявления характеристики «индивидуаль-
ного» в магистерской подготовке, в статье рассматрива-
ются результаты психолого-педагогических исследований 
по проблеме индивидуализации образовательного про-
цесса. На основе соотнесения разных трактовок понятий 
«индивидуальная образовательная программа», «индиви-
дуальный образовательный маршрут», «индивидуальная 
образовательная траектория», описываются сущность, 
структура и содержание индивидуальной образователь-
ной программы студента как средства индивидуализации 
магистерской подготовки. 

Ключевые слова: индивидуализация; индивидуальные 
образовательные траектория, программа, маршрут; маги-
стерская подготовка. 

INDIVIDUALIZED LEARNING  
STUDENT PROGRAMME  

AS A MEANS OF INDIVIDUALIZATION  
OF MASTERS PREPARATION 

While giving the main characteristics of the term 
“individual” in the context of Masters preparation, the 
author makes an overview of the psychological and 
pedagogical researches on the problems of educational 
process individualization. On the basis of comparing 
different interpretations of the terms “individualized learning 
programme” (ILP), “individual educational route” (IER), 
“individual educational trajectory” (IET), the author describes 
the essence, structure and content of a student’s ILP as a 
means of individualization of Masters preparation.

Key words: individualization, individualized learning 
trajectory, programme, route, Masters preparation.

В общекультурном понимании «программа – это до-
кумент, представляющий собой план, перечень, структуру, 
алгоритм предстоящих действий. Слова «учебная, обуча-
ющая, образовательная» подчёркивают адресную группу 
для которой создаётся план. То есть в образовательной 
программе в единстве представлена деятельность того, 

кто создаёт условия и того, кто это образование стремит-
ся получить» [1].

Для рассмотрения сущности, структуры и содержа-
ния индивидуальной образовательной программы (ИОП) 
магистранта обратимся к материалу педагогических 
исследований об индивидуализации образовательно-
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го процесса. Вопроc, возникaющий при рac     cмотрении 
индивидуaлизaции, отноcитcя к трaктовке понятий 
«оcобь», «индивидуaльноcть», «личноcть», которые 
нaxо дятcя в теcной cвязи, но рaзличaютcя cтепенью 
отрaжения в ниx врожденного и приобретенного. Мно-
гие aвторы (Б. Г. Aнaньев, A. Г. Acмолов, Е. И. Иcaев, 
A. Н. Леонтьев, A. В. Петровcкий, В. И. Cлободчиков и др.) 
укaзывaли, что для понимания сущности личноcти опре-
деляющее знaчение имеет проявление человеком cо-
циaльныx дейcтвий и внутреннее к ним отношение. Ин-
ди  видуaльноcтью в cовременной нaуке (Б. Г. Aнaньев, 
В. В. Дaвыдов, A. В. Петровcкий, В. И. Cлободчиков и др.) 
принято cчитaть cвоеобрaзие и неповторимоcть человекa 
кaк индивидa, кaк cубъектa, кaк личноcти, своеобразный 
результат жизненного пути человекa [2]. Признание права 
каждого человека быть индивидуальностью, а следователь-
но, иметь свой неповторимый путь развития в образовании 
означает, что одним из ключевых вопросов изменения об-
разования является создание условий вариативности, спе-
циальных форм сопровождения и реализации ИОП.

Рассмотрение основных концептуальных идей, лежа-
щих в основе индивидуализациии образования, связано 
с развитием трех ведущих направлений в педагогиче-
ской психологии: бихевиористической, гуманистической 
и когнитивной ориентации, которые имеют истоками раз-
личные философские течения – прагматизм, экзистен-
циолизм, интеракционизм. В психологической науке, как 
показывает анализ работ К. А. Абульхановой-Славской, 
А. Г. Асмолова, Е. И. Исаева, Е. А. Климова, В. И. Слобод-
чикова и др., установлены следующие особенности инди-
видуализации магистерской подготовки.

– нa нaчaльной cтaдии индивидуaлизaцию cледует 
рaccмaтривaть кaк дейcтвия по включению студента 
в cиcтему рaзнообрaзныx cвязей и отношений cо вcеми 
учacтникaми образовательного процеcca для оcознaния 
cтудентом cебя через оcвоение ценноcтей и опытa;

– определяющей xaрaктериcтикой индивидуaлизaции 
подготовки магистра должнa cтaть целенaпрaвленноcть 
как внутренняя оcновa индивидуaлизaции, обуcловли-
вaющaя целоcтный xaрaктер индивидуaльного бытия, 
умения подчинить cвои cилы единой цели;

– нaличие индивидуaльного cтиля и логики в иссле-
довательской деятельности, обусловленные потреб-
ноcтью в индивидуaльной позиции;

– приобретение cтудентом вcе большей caмоcтоя-
тельноcти и отноcительной aвтономноcти, которaя 
проявляетcя в cпоcобноcти к caмоопределению и caмо-
регулировaнию, к caмоaнaлизу, мотивaции и рефлекcии, 
так как индивидуaлизaция понимается кaк процеcc cтaнов-
ления индивидуaльноcти;

– индивидуaлизaция предcтaвляет cобой единcтво 
caмореaлизaции и caмоотдaчи. C одной cтороны, онa 
cтимулирует cтремление человекa к нaиболее полно-
му выявлению и рaзвитию cвоиx возможноcтей и cпо-
cобноcтей, к познaнию cобcтвенной природы; a c дру-
гой – cтимулирует желaние отдaвaть полученные знaния, 
приобретенную энергию. Процеcc магистерской подготов-
ки глубоко индивидуaлен: cтудент внешнее делaет вну-
тренним, cвоим, делaет cознaтельно и caмоcтоятельно.

Следовательно, индивидуaлизaция магистерской 
подготовки xaрaктеризуетcя внешней и внутренней 
cоcтaвляющими. Внешняя индивидуaлизaция – это нa-
прaвленное воздейcтвие внешнего обрaзовaтельного 
проcтрaнcтвa, включaющего aдaптaцию cодержaния и 
форм образовательного процеcca вуза к индивидуaльным 
оcобенноcтям cтудентa, осуществление педaгогичеcкого 
сопровождения рaзвития его индивидуaльноcти. Вну-
тренняя индивидуaлизaция – это нaпрaвленноcть cту-
дентa нa реaлизaцию индивидуaльныx уcтремлений, 
вырaботку жизненныx cтрaтегий, формировaние инди-
видуaльно-профеccионaльного cтиля деятельноcти. По 
мере становления индивидуальности студента объектив-
но уменьшается необходимость внешней индивидуализа-
ции и одновременно возрастает роль внутренней индиви-
дуализации. Тaким обрaзом, имеет меcто зaкономерноcть 
cмены в процеccе магистерской подготовки периодов 
преимущеcтвенного воздейcтвия внешней и внутренней 
индивидуaлизaции c целью реaлизaции потребноcти 
cтудентa к caмоопределению. При этом, как отмечают 
в своих работах Т. М. Ковалёва, В. М. Розин, В. И. Сло-
бодчиков, Г. В. Цветкова, характеристикой процесса ин-
дивидуализации и его результатом является становление 
субъективности студента как индивидуального опыта по-
строения себя [3; 4].

Таким образом, на основе вышеизложенного и раз-
деляя взгляды Т. В. Бурлаковой [2], делаем вывод, что 
психологический аспект индивидуaлизaции подго-
товки магистров предcтaвляет cобой динaмичеcкий, 
интериоризировaнный личноcтью процеcc педaгогиче-
cкого взaимодейcтвия, aдеквaтный кaк индивидуaльно-
обрaзовaтельному потенциaлу cтудентa, тaк и cиcтеме 
cоциaльныx ценноcтей, требовaний и целей, который 
обеcпечивaет овлaдение cпоcобaми познaния мирa, 
профеccии и cебя для caмореaлизaции в жизни и про-
феccионaльной деятельноcти.

В педагогических исследованиях индивидуализа-
ция трактуется как система (А. А. Кирсанов), принцип 
(Н. Н. Гордеева, Н. А. Завалко), процесс (Н. Ф. Гейжан), 
стратегия (С. В. Кораблева) педагогическая категория 
(Н. В. Асташкина), учет особенностей учащихся (И. Э. Унт). 
Так, индивидуализация как явление представляет собой 
объективный факт, в том числе и в реальной жизни, и в об-
разовательном процессе. Индивидуализация как принцип 
предназначена для объяснения изменений, происходящих 
с человеком, в том числе в процессе магистерской подго-
товки. Индивидуализация как стратегия фактически озна-
чает ценность и цель для человека. Значительное место 
среди научных работ, посвященных проблеме индивидуа-
лизации образования, занимают труды, посвященные ин-
дивидуализации профессионального образования, прежде 
всего высшего (К. А. Вольхина, М. Т. Громкова, Е. С. Доро-
щук, О. А. Зимовина, Т. я. Квасюк, В. В. Прокопенко и др.). 
В работах учёные отмечают, что происходит постепенное 
изменение трактовки понятия «индивидуализация» от 
обозначения формы и средства обучения к его опреде-
лению как широкой преобразовательной деятельности по 
образованию человека, позитивному изменению его вну-
треннего мира.
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Ещё один аспект, выделенный исследователями в от-
ношении индивидуализации, – это её связь c процеccом 
caмообрaзовaния cтудентов, что позволяет им реализовать 
cвои индивидуaльные обрaзовaтельные цели и приорите-
ты путём оcвоения того знaния, которое именно для него 
cейчac являетcя нaиболее вaжным. В этом контексте, опи-
раясь на работы Т. М. Ковалевой, Е. А. Сухановой, А. А. Те-
рова, П. Г. Щедровицкого, под индивидуализацией образо-
вательного процесса в общепедагогическом аспекте, мы 
будем понимать способ обеспечения каждому студенту 
права и возможности на формирование собственных 
образовательных целей и задач, собственной образова-
тельной траектории, придание осмысленности учебному 
действию за счёт возможности выбора типа действия, 
привнесения личных смыслов, заказа к своему обучению, 
видения своих учебных и образовательных перспектив [5]. 

Как видно из определения, одной из характеристик 
индивидуализации магистерской подготовки является 
наличие в образовательном процессе индивидуальной 
образовательной траектории (ИОТ) студента. В других со-
временных исследованиях учёные считают аналогичными 
характеристиками индивидуальный образовательный 
маршрут (ИОМ) и ИОП. Сравним эти сущности. 

ИОТ рассматривается А. В. Хуторским как индивидуаль-
ный для каждого ученика путь реализации личностного 
потенциала в образовании [6]. Под личностным потенциа-
лом ученика понимается совокупность его разнообразных 
способностей. Основной смысл – в приобретении учащимся 
образования в личностно-значимой области (теме), в соз-
дании учеником своих личностно-значимых продуктов: 
внутренних – развитие личностных качеств и внешних – соз-
дание продуктов в своей деятельности (сочинений, проектов, 
проведение исследования). ИОТ предполагает реализацию 
следующих принципов: принцип личностного целеполагания 
(образование каждого происходит на основе и с учётом его 
личных учебных целей); принцип выбора индивидуальной 
образовательной траектории (наличие права на осознанный 
и согласованный с педагогом выбор основных компонентов 
своего образования – смысла, целей, задач, темпа, форм 
и методов обучения, личностного содержания образования, 
системы контроля и оценки результатов); принцип метапред-
метных основ содержания образования (основу содержания 
образовательных областей и учебных дисциплин составляют 
фундаментальные образовательные объекты, обеспечи-
вающие возможность субъективного личностного познания 
их учениками); принцип продуктивности обучения (главным 
ориентиром обучения является личное образовательное 
приращение из внутренних и внешних образовательных 
продуктов учебной деятельности); принцип первичности об-
разовательной продукции учащегося (создаваемое учеником 
личностное содержание образования опережает изучение 
образовательных стандартов и общепризнанных достиже-
ний в изучаемой области); принцип ситуативности обучения 
(образовательный процесс строится на ситуациях, предпола-
гающих самоопределение учеников и личный поиск их реше-
ния, а педагог сопровождает ученика в его образовательном 
движении); принцип образовательной рефлексии (образова-
тельный процесс сопровождается его рефлексивным осозна-
нием субъектами образования).

А. П. Тряпицына обозначает индивидуальный путь про-
хождения по образовательной программе как ИОМ. Такой 
подход к индивидуальному маршруту предполагает отсле-
живание (диагностирование и коррекцию) и сопровождение 
ученика по маршруту с целью оптимизации и процесса, 
и результатов продвижения. ИОМ рассматривается, по 
существу, как взаимодействие ученика с образователь-
ной программой, потенциал которой может «работать» 
на ученика многовариантно и многоаспектно. Однако, 
отметим, что маршрут остается в рамках образова-
тельной программы, направляется и регулируется ею 
[7]. Образовательная программа рассматривается как сво-
еобразная модель разнообразных путей достижения об-
разовательного стандарта, когда выбор пути реализации 
стандарта зависит от индивидуальных особенностей кон-
кретного ученика. Целью результативного прохождения по 
ИОМ является достижение учеником определенного уровня 
образованности (грамотности, функциональной грамотно-
сти, компетентности). Формируемая как индивидуальный 
образовательный маршрут, образовательная программа 
является сложно структурированной. В ней выделяются 
целевой, содержательный, технологический, диагности-
ческий, организационно-педагогический, результативный 
аспекты. Типология ИОМ проведена в соответствии с ти-
пами образовательных программ (базовая, расширенная, 
гимназическая, лицейская и пр.). Соответственно, варианты 
прохождения по индивидуальному маршруту определяются 
особенностями прохождения учеником по образователь-
ным программам разных типов в соответствии с его воз-
можностями, потребностями, интересами и др. ИОМ может 
быть рассмотрен как в рамках всего образовательного про-
цесса, так и в рамках конкретной учебной дисциплины.

Следовательно, с точки зрения С. В. Воробьевой, 
Н. А. Лабунской, А. П. Тряпицыной ИОМ определяется как 
целенаправленно проектируемая дифференцированная 
образовательная программа, обеспечивающая учащему-
ся позиции субъекта выбора, разработки и реализации 
образовательной программы при осуществлении препо-
давателями педагогической поддержки его самоопределе-
ния и самореализации. ИОМ определяется образователь-
ными потребностями, индивидуальными способностями 
и возможностями учащегося (уровень готовности к осво-
ению программы), а также существующими стандартами 
содержания образования.

М. Башмаков отмечает, что ИОМ – это структуриро-
ванная программа действий ученика на некотором фик-
сированном этапе реализации ИОП [8]. ИОП реализуется 
различными способами: 

– на занятиях в классе в соответствии с сконструиро-
ванным ИОМом может предполагать изучение одного или 
нескольких модулей по обычной классно-урочной системе 
в своем классе или в другом классе своей или другой школы; 

– может быть организовано групповое выполнение от-
дельного модуля; 

– самостоятельное изучение с консультациями; 
– организация практик, которые могут проходить в раз-

личных организациях и учреждениях культуры, науки, об-
разования, государственном и частном секторе экономики 
и иметь многочисленные формы.
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По мнению М. Н. Черемных, ИОП – это документ, 
определяющий и обосновывающий образовательные 
цели индивидуума, а также способы и средства дости-
жения этих целей, включая ресурсное обеспечение [9]. 

ИОП – это учет видов образовательной деятельности 
учащихся, методов и форм диагностики образовательных 
результатов, технологий освоения учебного содержания 
и т. п. Это программа образовательной деятельно-
сти учащегося, составленная на основе его интересов 
и образовательного запроса, и фиксирующая образо-
вательные цели и результаты. Принцип построения 
ИОП – приоритет индивидуальности, самоценности 
обучающегося как активного носителя субъективного 
опыта в образовательном процессе 

По отношению к ИОП, как подчёркивают Г. А. Бордов-
ский, С. А. Вдовина, Е. А. Климов, B. C. Мерлин, Н. Н. Сур-
таева, И. С. якиманская, более широким значением обла-
дает ИОТ, которая предполагает несколько направлений 
реализации: содержательный (вариативные учебные 
планы и образовательные программы, определяющие 
ИОМ); деятельностный (специальные педагогические 
технологии); процессуальный (организационный аспект). 
«ИОТ – это не индивидуальная программа. Траекто-
рия – след от движения. Программа – ее план», – считает 
А. В. Хуторской [7]. Таким образом, ИОТ – это персональ-
ный путь реализации личностного потенциала каждого 
ученика в образовании, который включает содержательный 
компонент этого движения (ИОМы обучающегося), а также 
разработанный способ его реализации (технологии органи-
зации образовательного процесса). Индивидуальный учеб-
ный план – выбирают, ИОМ – конструируют и реализуют, 
и ИОМ определяет программу конкретных действий обуча-
ющихся по реализации ИОП, ИОП – проектируют. 

Следовательно, в нашем исследовании устанавлива-
ется следующее отношение от общего к конкретному: дви-
жение от ИОТ (общего) через ИОП к ИОМ (частному). 

В психолого-педагогических источниках описаны ИОП 
для людей с проблемами в обучении, связанными с со-
стоянием здоровья; целенаправленно занимающихся 
определенным видом деятельности (художественным 
творчеством, наукой, спортом и т. п.); желающих получить 
дополнительные знания самостоятельно; для педагоги-
чески запущенных детей; для подготовки одаренных уча-
щихся к олимпиадам и конкурсам и т. д.

Исследователи выделяют следующие функции ИОП:
– нормативная – фиксирует нагрузку обучающегося, 

закрепляет порядок выполнения учебного плана и выбора 
образовательного маршрута;

– информационная – информирует о совокупности об- 
разовательной деятельности обучающегося в течение 
определенного времени;

– мотивационная – определяет цели, ценности и ре-
зультаты образовательной деятельности обучающегося;

– организационная – определяет виды образователь-
ной деятельности обучающегося, формы взаимодействия 
и диагностики;

– самоопределения – позволяет реализовать потреб-
ности в самоопределении на основе реализации образо-
вательного выбора.

Авторский коллектив под руководством А. П. Тряпицы-
ной разработал следующие структурные компоненты ИОП: 
цели и ценности программы; индивидуальный учебный 
план (ИУП) и характеристика учебных программ, соответ-
ствующих данному учебному плану; описание организаци-
онно-педагогических условий, педагогических технологий, 
применяемых для реализации образовательной програм-
мы, процедуры выбора и изменения ИОМ; система форм 
аттестации, контроля и учета достижений учащихся; описа-
ние ожидаемых образовательных результатов освоения об-
разовательной программы, в том числе образовательные 
продукты; программы дополнительного образования и т. д. 

Структура ИОП, по мнению М. Н. Черемных [9], включает: 
– анализ индивидуальной образовательной истории;
– цели и задачи образования на предстоящий период;
– указания на смыслы и контексты ИОП;
– ИУП;
– критерии оценки эффективности ИОП;
– описание ресурсного обеспечения ИОП. 
Важно подчеркнуть, что ряд учёных обосновывает 

необходимость учёта в ИОП образовательных ресурсов 
формального, неформального и информального образо-
вания. При этом будем понимать, что 

формальное – это образование, которое осуществля-
ется в образовательных учреждениях, имеет обязатель-
ный характер и завершается получением документа об 
образовании;

неформальное – это образование, которое протекает 
вне рамок обычной системы образования, но вместе с тем 
носит целенаправленный и систематический характер 
и направлено на удовлетворение насущных образова-
тельных потребностей и интересов. Например, участие 
в тематических форумах, семинарах, дискуссиях в сети; 
участие в апробации; инициирование проектов; тиражиро-
вание инновационных практик и своего опыта в публика-
циях, на круглых столах, конференций и других формах; 
организации внеурочной деятельности; освоение допол-
нительных образовательных программ среды и т. д; 

информальное – это индивидуальная познавательная 
деятельность, которая реализуется за счет собственной 
активности индивида в культурно-образовательной среде. 
Например, чтение книг; самообразование в виде самосто-
ятельного поиска ответов на волнующие вопросы или спо-
собов разрешения практически значимых проблем; ведение 
блогов; формирование портфолио, электронных дневников 
педагогами; взаимообучение в ходе совместного выполне-
ния тех или иных задач; участие в конкурсах и т. д

По представлению Н. Ф. Ильиной [10], ИОП состоит из:
– того содержания, которое необходимо освоить, исходя 

из деятельности ближайшего периода (инвариантная часть);
– образовательных задач, поставленных в связи с ре-

альной практикой (вариативная часть);
– личностных потребностей студентов (вариативная 

часть);
– возможности обучать других (вариативная часть);
– выбора способов и форм освоения;
– выбора преподавателя;
– выбора последовательности прохождения учебного 

материала, т. е. маршрута.
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Учёный подчёркивает, что ИОП не создаётся стихий-
но-естественным путём, а целенаправленно в специально 
созданных условиях, проектированием. Проектирование 
ИОП осуществляется на основе взаимодействия обучаю-
щегося и педагогов, что предполагает тесное сотрудниче-
ство и сотворчество.

Утверждение и введение с 2010 г. в высшие профес-
сиональные образовательные учреждения федеральных 
государственных образовательных стандартов (ФГОС) 
позволяет в полной мере реализовать идеи индивидуа-
лизации образовательного процесса в высшей школе. От-
личительной особенностью ФГОС является их открытость 
для учебных заведений, что позволяет определять и уста-
навливать дисциплины, количество зачетных единиц на 
их освоение, а также компетенции, которыми должен об-
ладать специалист в той или иной области. ФГОСом также 
определены требования к основным образовательным 
программам и сроки освоения – для магистратуры (2 года). 
Учебные заведения в праве самостоятельно разрабаты-
вать и утверждать основные образовательные программы 
магистратуры, в содержание которых входит: учебный 
план, рабочие программы учебных дисциплин, программы 
практик и научно-исследовательской работы, итоговой го-
сударственной аттестации, календарный учебный график 
и методические материалы, способствующие реализа-
ции образовательных технологий. Таким образом, цель 
магистратуры – подготовка высококвалифицированного 
научного работника, готового к решению профессиональ-
ных задач в соответствии с профильной направленностью 
основной образовательной программы магистратуры и ви-
дами профессиональной деятельности. ФГОС в качестве 
ожидаемых результатов освоения магистрантами основных 
образовательных программ определяют сформированные 
у них общекультурные и про фессиональные компетенции. 
Профессиональные компетенции, под которыми понима-
ется способность/готовность выпускника магистратуры 
применять приобретенные знания, умения и личностные 
качества для успешной профессиональной деятельности 
в определенной предметной области, подразделяются на 
две группы: общепрофессиональные и профессиональные. 
Совокупность профессиональных компетенций магистров 
структурирована из функциональных групп компетенций, 
отражающих наиболее характерные виды его профессио-
нальной деятельности. Общими видами деятельности для 
магистратуры любого профиля являются научно-иссле-
довательская и педагогическая (научно-педагогическая, 
психолого-педагогическая) [11]. Примерная структура ИОП 
может включать: цель, разные виды деятельности и формы 
их реализации, контроля успешности их осуществления, 
индивидуальные образовательные мероприятия по выбору 
(тренинги, диспуты, семинары, викторины, конкурсы, кон-
ференции, проекты и т. д.), индивидуальные и групповые 
консультации, элективные курсы. 

Таким образом, анализ психолого-педагогической 
литературы позволил конкретизировать понятие «индиви-
дуальная образовательная программа» для студента 
магистратуры – это проектируемая совместно с пе-
дагогом образовательная деятельность, которая про-
ектируется на основе интересов и образовательного 

запроса магистранта, фиксирует его образовательные 
цели, задачи, результаты и обеспечивает студенту по-
зицию активного носителя субъективного опыта в об-
разовательном процессе. ИОП студента магистратуры 
имеет особенности, которые проявляются в её структуре, 
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в использовании ресурсов формального, неформального 
и информального образования. 
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«Гражданский мир и межнациональное согла-
сие – наша главная ценность. Мир и согласие, диалог 
культур и религий в нашей многонациональной стране 
справедливо признаны мировым эталоном» [1].

Передать ценности мира и согласия подрастающему 
поколению для успешной жизнедеятельности – важная за-
дача всего педагогического сообщества. Исходя из данной 
задачи, следует, что в формировании функциональной 
грамотности подрастающего поколения важная ее со-
ставляющая – умение, желание, духовная потребность 
сохранения мира и согласия. Нравственной основой этой 
потребности, на наш взгляд, является полиэтническая 
культура школьника – составляющая функциональной гра-
мотности, так как без нее невозможна успешная, комфорт-
ная жизнь в полиэтнической стране и полиэтническом 
мире.

Современное мировое сообщество представляет со-
бой сложную этническую систему, включающую более 
двух тысяч этносов, которые в настоящее время объеди-
нены в 226 государствах. Это значит, что практически все 
современные государства полиэтничны. Не является ис-
ключением Россия, где проживают представители более 
150 национальностей, в том числе 81 % русских, около 
4 % татар, 3 % украинцев и т.д. В связи с историческими 
условиями многонационален по составу и Казахстан, 
в нём проживают представители 140 этнических сооб-
ществ, из них казахов 63 %, русских 25 %, узбеков 2,8 % 
и т. д. В мировом сообществе полиэтничностью отличают-
ся Австралия, США, Канада.

Характерной чертой современного мира является 
взаимопроникновение культур, что способствует форми-
рованию единой культуры мира, актуализирует проблему 
формирования полиэтнической культуры подрастающего 
поколения, способного жить в контексте мировой культу-
ры, принимая общечеловеческие ценности и гармонично 
сочетая их в своей жизни с национальными. 

Школе как модели общества присущи его пробле-
мы. Это доказывают наблюдения российских экспертов, 

обеспокоенных распространением в молодежной среде 
профашистских, расистских настроений и культурной 
дискриминации. На поведение молодежи влияет сложив-
шийся стереотип. Данные опроса свидетельствуют, что 
в Казахстане у 41 % казахов сложился негативный стере-
отип относительно русских, у 18 % опрошенных русских – 
негативный стереотип относительно представителей 
казахской национальности [2]. Согласно социологическим 
исследованиям SOCIUM, 30 % опрошенных респондентов 
считают, что в Казахстане все же существуют разногла-
сия между представителями различных национальностей 
[3]. В среднем около 9 % респондентов фиксируют на-
циональную неприязнь как довольно распространенное 
явление. Значительная часть опрошенных считает такие 
случаи редкими, а половина опрошенных говорит, что 
с такими случаями им сталкиваться не приходилось. Ха-
рактерным явлением для стран СНГ стала миграция насе-
ления. Только в России миграционный прирост населения 
за последние 10 лет составил 2,2 %. Многомилионные 
группы иммигрантов видят в воспитании и образовании, 
с одной стороны, способ вхождения в европейскую куль-
туру, а с другой – сохранение собственной этнокультурной 
идентичности. Миграционные настроения на постсовет-
ском пространстве до сих пор распространены, что под-
тверждают социологические исследования. О своих ми-
грационных настроениях (отвечая на вопрос «Хотите ли 
вы переехать на постоянное место жительства в другие 
страны СНГ?») 21 % опрошенных в Казахстане отвечают 
«да», причем 54,5 % из них адресом своего планируемого 
выезда называют Россию [3]. Данные социологических 
исследований подтверждают тот факт, что в современном 
мире у людей нет уверенности в стабильности по сохра-
нению мира в стране и в межгосударственных отношени-
ях.

Официальная политика государств в сфере межэт-
нических отношений отражена во Всеобщей декларации 
прав человека, первая статья которой гласит, что «все 
люди рождаются свободными и равными в своем досто-
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инстве и правах» [4, с. 237]. Эта норма отражена в кон-
ституциях все демократических государств, в том числе 
в России и Казахстане. Основной закон гарантирует права 
и свободы гражданина независимо от этнической принад-
лежности [4, с. 245]. Вместе с тем в Декларации принци-
пов толерантности, подписанной 185 государствами-чле-
нами ЮНЕСКО, говорится, что нередко эти права граждан 
нарушаются, что является причиной этнических конфлик-
тов [5].

Следовательно, кроме декларативного провозгла-
шения равенства необходимо воспитание нового по-
коления, ориентированного на сохранение этнической 
самобытности каждого человека и одновременно осво-
ение ценности других культур, способного жить в мире 
и согласии с представителями иных этносов. В этих 
условиях международная комиссия ЮНЕСКО в докладе 
о глобальных стратегиях развития образования в XXI 
веке подчеркивала, что одна из важнейших функций 
школы – научить людей жить вместе, чтобы каждый член 
мирового сообщества, осознавая свои корни, уважитель-
но относился к другим культурам, воспитывать толерант-
ные отношения между людьми, принадлежащими к раз-
личным этносам, нациям [5]. Именно поэтому сегодня 
особенно актуальна проблема формирования полиэтни-
ческой культуры школьников. Она отражена в Законе РФ 
«Об образовании», Стратегии инновационного развития 
Российской Федерации до 2020 года, а также в Законе 
РК «Об образовании», Программе развития образования 
Республики Казахстан до 2020 года, Государственном 
общеобязательном стандарте образования Республики 
Казахстан, Концепции 12-летнего образования в Ре-
спублике Казахстан, Концепции воспитания в системе 
непрерывного образования в Республике Казахстан, 
Концепции этнокультурного образования в Республике 
Казахстан. Исходя из этого каждое государство, область, 
район, коллектив, образовательное учреждение вы-
нуждено решать проблемы межэтнических отношений, 
которые могут иметь как комплементарный характер, так 
и характер взаимной антипатии, нередко перерастающий 
в конфликтные ситуации, следствием которых становит-
ся миграция населения, а иногда и войны.

Согласно данным Стокгольмского международного 
института по исследованию проблем мира, во второй 
половине XX века в мире произошло несколько сотен 
вооруженных столкновений, из них 70 % были межэтни-
ческими. Только на территории стран СНГ за последние 
15 лет зафиксировано 5 длительных вооруженных стол-
кновений и около 20 кратковременных. Национализм, 
сдерживаемый ранее тоталитарным режимом, в резуль-
тате процессов глобализации и демократизации получил 
свободу и нашел свое выражение в виде «этнического 
возрождения». Характерным явлением для многих стран 
стала миграция населения. За десять лет 1992–2002 гг. 
население Казахстана уменьшилось почти на 2 млн че-
ловек. Именно поэтому сегодня особенно актуальна про-
блема формирования полиэтнической культуры учащихся 
в образовательном процессе как составляющей функци-
ональной грамотности, она исключительно масштабна 
и современна. Проблемы формирования полиэтнической 

культуры учащихся были освещены в трудах И. Алтынса-
рина, я. А. Коменского, К. Д. Ушинского и др.

Активные исследования по данной проблеме прово-
дились в конце XX века, в это время получили распро-
странение идеи многокультурного образования, гумани-
стически ориентированные, ценностно-ориентированные 
образовательные системы, школы этнокультурного 
диалога, формирование поликультурной личности. Зна-
чительный вклад в разработку этой проблемы внесли 
М. М. Бахтин, В. А. Библер, В. Е. Давыдович, В. Линтон 
и др. В своих исследованиях они исходили из социально-
политической, теоретико-педагогической и практической 
актуальности проблемы формирования полиэтнической 
культуры личности в условиях полиэтнического мира. 
Формированию полиэтнической культуры школьников 
в современной педагогической науке уделяется особое 
внимание практически во всех регионах на постсоветском 
пространстве. Известны исследования «Формирование 
культуры межнационального общения в учебных за-
ведениях многонационального района» Р. И. Кадиевой, 
«Этнические проблемы современности и культура межна-
ционального общения» А. В. и В. А. Авксентьевых, работа 
«Этнос и межэтнические отношения» (философско-поли-
тический аспект) А. А. и А. С. Безвербных, «Мультикуль-
турный подход в обучении и воспитании школьников» 
А. В. Шафриковой, «Школа поликультурного, гуманитар-
ного образования» В. В. Сургаевой. Все исследователи 
подчеркивают актуальность проблем формирования по-
лиэтнической культуры личности в связи с тем, что имен-
но полиэтническая культура является важным фактором, 
обеспечивающим взаимодействие человека с окружающи-
ми его людьми, диалектическое единство общечеловече-
ского и этнического.

Однако, несмотря на огромный интерес исследова-
телей и значимость полученных к настоящему времени 
результатов, проблема формирования полиэтнической 
культуры школьников в достаточной степени не решена. 
Недостаточно разработаны теоретико-педагогические ос-
новы процесса формирования полиэтнической культуры 
школьников:

– отсутствует определение понятия полиэтнической 
культуры, как компонента функциональной грамотности;

– наблюдается формальный подход к процессу фор-
мирования полиэтнической культуры школьников, со-
стоящий в подмене системных воздействий на личность 
школьника использованием случайных процедур, направ-
ленных на формирование компонентов полиэтнической 
культуры.

Особое значение в воспитании подрастающего по-
коления в духе мира и ненасилия придавали философы 
и педагоги Востока. Делая акцент на умении прощать, 
А. Югнаки оставил следующий совет: 

«Кто с тобой поступил скверно, ты оплати ему добром.
Хорошо запомни: нравственность начинается с этого!
Прости вину виноватого перед тобой;
Выкопай глубокие корни вражды и выбрось» [6, с. 148].
Абай Кунанбаев считал, что очень важно ценить луч-

шие качества представителей иных этносов, дружбу, че-
ловеколюбие. Он писал:
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«К порывам юные сердца зову,
я человечность ставлю во главу,
Так будь отзывчивым, как друг и брат,
И поделись со всеми, чем богат.
Да будет дружба искренней и честной,
И все другие чувства замолчат» [7, с. 99].
Работа Президента страны Н. А. Назарбаева «В пото-

ке истории» – продолжение философии Абая Кунанбаева, 
его философия – это огромный «заряд» миролюбия, ко-
торый он «несет» всему миру. Особое значение придают 
современные казахстанские исследователи воспитанию 
полиэтнической культуры. Значимый вклад в формирова-
ние полиэтнической культуры подрастающего поколения 
внесли работы Ж. М. Абдильдина «Время и культура», 
М. А. Абсатовой «Теоретико-методологические основы 
формирования поликультурной компетентности старше-
классников», К. Ж. Кожахметовой «Особенности поликуль-
турного образования в условиях многоэтнического Казах-
стана», Ж. Ж. Наурызбая «Научно-педагогические основы 
этнокультурного образования школьников» и т.д. [4; 8; 9; 
10].

Следует отметить, что при всем многообразии работ 
по проблеме формирования политической культуры в них 
недостаточно отражена связь полиэтнической культуры 
с функциональной грамотностью школьников. По мнению 
С. Г. Вершиловского и М. Д. Матюшкиной, с которым мы 
согласны, функциональная грамотность выступает как 
способ социальной ориентации личности, интегрирующий 
связь образования с многоплановой человеческой дея-
тельностью [11]. Следовательно, уровень функциональ-
ной грамотности человека выступает показателем его 
способности адаптироваться к условиям микро- и макро-
социума, а поскольку макросоциум полиэтничен, а микро-
социумы в России и Казахстане практически также поли-
этничны, то уровень сформированности полиэтнической 
культуры непременно влияет на развитие функциональ-
ной грамотности школьников. И эта проблема актуальна 
в свете реализации национального плана действий на 
2012–2016 гг. по развитию функциональной грамотности, 
в котором определен приоритет «образование для мира 
и согласия».
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Формирование валеологической культуры будущих со-
циальных работников является продолжительным и слож-
ным процессом. На этот процесс влияют такие факторы, 
как семья, учебные заведения, самообразование и т. п. 
Но чрезвычайно важной остается роль высшей школы. 
Ведь система профессиональной подготовки социальных 
работников решает задачу развития соответствующих 
знаний и умений будущих специалистов. Образование 
является важным показателем социальной активности, 
индивидуального образа жизни отдельного человека 
и социокультурного статуса общества в целом. Посколь-
ку образование и образ жизни человека взаимосвязаны, 
современный уровень развития общества в условиях 
неопределенности социально-моральных норм жизнеде-
ятельности человека находится в прямой зависимости от 
уровня образования. 

Целью настоящей статьи является раскрытие роли 
и значения высшего образования в процессе формиро-
вания валеологической культуры будущих социальных 
работников. 

Роль образования возрастает с учетом модернизации 
современного общества. Как отмечает В. Кремень, к но-
вым задачам образовательной области следует отнести 
задачи подготовки человека к свободной и комфортной 
жизнедеятельности в инновационном обществе. Предпо-
лагается обретение знаний и эффективное, сознатель-
ное практическое применение их в условиях реальности 
[1, с. 2].

Расширение и создание новых государственных и не-
государственных социальных институтов, активизация 
деятельности социальных служб и разнопрофильных со-
циальных заведений усилили внимание к вопросам про-

фессиональной подготовки квалифицированных специ-
алистов – социальных работников, которые должны были 
обеспечить успешную деятельность социальных институ-
тов и предоставлять помощь разным категориям населе-
ния на профессиональном уровне.

Значительное внимание роли высшей школы при фор-
мировании валеологической культуры личности уделено 
в Концепции непрерывного валеологического воспитания 
Украины. Первая редакция Концепции очертила основные 
ее принципы – научность, доступность, непрерывность, 
практическая целеустремленность, системность, гума-
низация, интеграция, динамичность, открытость, плюра-
лизм, дисперсность, превентивность [2]. Каждый из этих 
принципов охарактеризован в целом, без детализации 
специфики влияния в каждом из звеньев непрерывного 
валеологического образования – дошкольного, школьного, 
додипломного, последипломного. В Концепции отмечает-
ся, что отсутствие знаний о законах формирования, со-
хранения и укрепления здоровья, невыполнение основных 
валеологических принципов при организации учебного 
процесса и быта студентов приводит к росту заболева-
емости подрастающего поколения. Одной из основных 
причин такой тенденции выступает несоответствие суще-
ствующей системы здравоохранения требованиям насто-
ящего времени, необходимость полноценного использо-
вания системы знаний, которыми владеет национальная 
система образования Украины [2]. Учитывая очерченную 
тенденцию, непрерывное валеологическое образование 
направлено именно на уменьшение и преодоление этих 
кризисных явлений.

Целью такого образования является повышение 
уровня физического, психического и духовного здоровья 

Е. Л. Файчук
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В статье рассматривается роль высшего образования 

в процессе формирования валеологической культуры 
будущих социальных работников наряду с другими фак-
торами: семья, школа, самообразование и др. Дается ха-
рактеристика концепции непрерывного валеологического 
образования: цель, содержание, принципы. Основная 
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образования в процессе формирования валеологической 
культуры будущих социальных работников. Подчеркивает-
ся особенность валеологической деятельности указанных 
специалистов, что должно определять цель и содержание 
их профессиональной подготовки (подбор учебных дисци-
плин, организация практики и др.).
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ers alongside with the other factors, such as family, school, 
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concept of continuous valeological education, such as pur-
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украинской нации посредством создания приоритетной 
культуры здоровья. Достижению цели будет способство-
вать дальнейшее развитие валеологии – интегрированной 
системы знаний о факторах ухудшения и восстановления 
здоровья, о методах и привычках индивидуального его 
сохранения и укрепления; о системе валеологического 
воспитания и обучения; о здоровых условиях жизнедея-
тельности; валеософского мировоззрения и практических 
приоритетов здорового человека [2]. Содержание вале-
ологического образования проявляется в том, что оно 
является интегрированной системой получения знаний 
о здоровье, формировании валеологического сознания, 
практических привычек и умений, воспитании мотивации 
здорового образа жизни, приоритета здоровья во всех 
составных непрерывного образования (дошкольного, 
школьного, додипломного, последипломного). Основны-
ми составными валеологического образования, согласно 
Концепции, должны стать философско-методологические 
и культурологические аспекты, физическое здоровье, 
психическое здоровье, духовное здоровье, естественные 
условия здоровья, социальные условия здоровья, этни-
ческая культура здоровья, основы безопасности жизнеде-
ятельности, основы медицинских знаний и оздоровитель-
ные методы и системы.

Высшая школа является важным элементом системы 
непрерывного валеологического образования (семья – до-
школьное учебное заведение – школа – высшее учебное 
заведение – последипломное образование – общество). 
Каждое звено выполняет свою роль и функции в процессе 
формирования личности. Высшая школа должна бази-
роваться на принципах валеологического образования, 
о которых говорилось выше, и на концептуальных началах 
согласно учебному плану с учетом всех характерных осо-
бенностей профессии. Студенты в системе непрерывного 
образования являются субъектами обучения, а главными 
принципами обучения становится их потребность в само-
развитии, самосовершенствовании, самоутверждении. 
При этом основная роль валеологического образования, 
как указано в Концепции, – это формирования валеоло-
гического мировоззрения молодежи, путем психолого-
педагогического влияния на создание мотивации быть 
разносторонне здоровым и развитым [2]. Также следует 
подчеркнуть, что в программе высших учебных заведений 
должны доминировать именно практические, семинарские 
и самостоятельные занятия с учетом профессиональных 
особенностей специальности.

Вопрос о роли высшей школы в процессе профессио-
нальной подготовки будущих социальных работников во-
обще и в формировании валеологической культуры лич-
ности, в частности, становился предметом исследования 
современных ученых. Научные публикации В. Андрущен-
ко, С. Архиповой, А. Капской, Е. Карпенко, В. Полтавца, 
Т. Семигиной, С. Харченко, Е. Холостовой и др. посвя-
щены вопросам становления социального образования, 
раскрытию содержания и главных функций профессио-
нальной деятельности социальных работников, созданию 
моделей их подготовки, исследованию учебно-воспита-
тельного процесса в высших учебных заведениях. Учены-
ми также раскрыта возможности валеологизации учебного 

процесса в образовательных заведениях. Значительный 
интерес в этом плане вызывают работы И. Беха, Н. Ев-
туха, И. Зязюна и др., которые посвящены теоретико-ме-
тодологическим, психологическим и культурологическим 
аспектам формирования здорового образа жизни лично-
сти. 

Подготовка специалистов для социальной работы яв-
ляется очень важным и ответственным делом. Ведь речь 
идет о формировании новой профессиональной деятель-
ности. Социальные работники не могут ограничиваться 
рамками служебных обязанностей, круг которых лишь 
обрисовывается, им необходимые творческое мышление, 
гражданская позиция, современный кругозор, высокая 
культура, то есть возникает задача выпуска специалистов 
широкого профиля на обоснованной научной основе. 

Будущие специалисты по социальной работе должны 
пополнять и обновлять свои знания и умения, совершен-
ствовать профессиональное мастерство в соответствии 
с достижениями науки и требованими жизни [3, с. 139]. 
Решение этих задач возложено на систему высшего об-
разования, в вузах студенты имеют возможность получить 
крепкую основу и необходимые навыки для следующего 
звена непрерывного образования и духовного роста [4]. 

Проблема подготовки будущих социальных работни-
ков к профессиональной деятельности является пред-
метом изучения современных исследователей. Так, 
Е. Карпенко рассматривает процесс профессиональной 
подготовки будущих социальных работников в условиях 
университетского образования [5]. Она отмечает, что про-
фессиональная подготовка кадров для социальной рабо-
ты – это одна из самых важных задач государства, кото-
рая решается в деятельности высших учебных заведений. 
Именно учебно-воспитательный процесс университета 
призван решать проблему подготовки будущих социаль-
ных работников к практической работе. В исследовании 
Е. Карпенко подчеркнуто, что «социальная работа являет-
ся многогранным видом профессиональной деятельности, 
которая осуществляется профессионально подготовлен-
ными специалистами и их помощниками и направлена 
на предоставления индивидуальной помощи человеку, 
семье или группе лиц, которые попали в тяжелую для них 
ситуацию, путем информирования, консультирования, не-
посредственной натуральной и финансовой помощи, со-
циальной реадаптации, ухода и обслуживание больных 
и одиноких, предоставление психологической и педагоги-
ческой поддержки и ориентация тех, кто нуждается в по-
мощи, на собственную активность в решении сложных 
проблем» [5, с. 13].

Успешное формирование профессиональных и лич-
ностных качеств будущих социальных работников, с точ-
ки зрения Е. Карпенко, возможно при условии смещения 
акцента с внешнего педагогического управления к само-
управлению данным процессом [5, с. 16]. Это предусма-
тривает взаимное приспособление личности студента 
и образовательной среды, которое бы позволяло активно 
влиять личности на образовательную среду университета. 

Подготовка будущих социальных работников должна 
происходить с учетом концептуальных принципов взаи-
мовлияния пространства просвещения и социальной ра-
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боты (И. Мельничук). При этом одной из основных задач 
профессиональной подготовки социальных работников, по 
ее мнению, является «первоочередная ориентация обуче-
ния на формирование профессиональной компетентности 
студентов на основе овладения ими профессиональными 
знаниями, умениями и привычками работы с разными 
категориями клиентов в будущей практической деятель-
ности» [6, с. 16]. 

Роль высшего образования в формировании вале-
ологической культуры будущих социальных работников 
зависит от характера дисциплин, которые изучаются. Тео-
ретическая подготовка должна предусматривать изучение 
таких дисциплин, которые бы позволяли будущим специ-
алистам интегрировано, комплексно изучать человека, 
разные социальные группы. Поэтому в начальный план 
должны быть включены такие дисциплины, как «Геронто-
логия», «Возрастная физиология», «Основы валеологии», 
«Медико-социальные основы здоровья» и т. п. Введение 
указанных дисциплин должно способствовать формиро-
ванию и укреплению теоретической базы будущих со-
циальных работников по вопросам сохранения здоровья, 
ведению здорового образа жизни, профилактике вредных 
привычек и т. п. 

Социальная работа как профессиональная деятель-
ность имеет свою специфическую цель, которая, по мне-
нию М. Головатого, состоит в повышении самостоятель-
ности клиентов, способности контролировать свою жизнь 
и эффективно решать проблемы; в создании условий, 
при которых клиенты смогут по максимуму получить все, 
что им принадлежит по закону; в адаптации или реадап-
тации людей в обществе; создании условий, при которых 
человек, не считаясь с физическими ограничениями, 
жизненным кризисом, может жить, сохраняя чувство соб-
ственного достоинства и уважения к себе со стороны 
окружающих; в достижении результата, при котором необ-
ходимость в помощи клиенту отпадает [7, с. 237]. 

Во многих странах мира социальная работа стала 
неотъемлемым компонентом сферы здравоохранения, 
в пределах которой социальные работники осуществляют 
социальную защиту клиентов через систему социального 
страхования, оказывают психологическую поддержку, 
проводят рекреационную работу. В таких условиях со-
циальная работа имеет широкий спектр применения. 
Социальные работники в разных странах решают такие 
задачи, как предоставление первичной психологической 
помощи женщинам, которые рожают детей с недостатка-
ми развития, консультирование их по правовым вопросам; 
медико-социальная работа; психологическая поддержка 
и консультирование по правовым вопросам лиц, здоро-
вью которых был нанесен ущерб другими лицами и т. п.; 
психологическая поддержка людей преклонного возраста 
в стационарном заведении здравоохранения; организация 
рекреационной работы для детей; социальное страхова-
ние на случай болезни; организация специальных соци-
альных программ для особых категорий пациентов: боль-
ных лейкемией, инвалидов и т. п.

Высшая школа в процессе профессиональной под-
готовки будущих социальных работников, по мнению 

Н. Шмелевой, должна решать такие задачи, как профес-
сиональное и личностное «вхождение» в реальную дея-
тельность; развитие функционально-ролевой готовности 
к профессиональной деятельности; становление и разви-
тие профессионального сознания и самосознания; форми-
рование и корректирование профессионально-личностных 
ориентаций, мотиваций, качеств, свойств личности, кото-
рые содействуют результативности и успеху професси-
ональной деятельности; формирование представлений 
о профессионализме и компетентности социального ра-
ботника, адаптацию к профессиональной деятельности 
[8, с. 94].

Итак, в процессе профессиональной подготовки буду-
щие социальные работники имеют возможность получить 
необходимые валеологические знание, овладеть опытом 
практического решения актуальных задач валеологиче-
ской направленности. Это может получить воплощение 
лишь в системе высшей школы, которая по своему смыс-
лу и функциональным возможностям имеет преимущества 
в сравнении с другими звеньями непрерывного валеоло-
гического образования, поскольку высшая школа осущест-
вляет целенаправленное влияние на сознание и деятель-
ность будущих социальных работников. 
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В число диссертационных исследований, выполняе-
мых в рамках специальности 13.00.01 – общая педагогика, 
история педагогики и образования, попадает достаточно 
обширный круг работ. В паспорте специальности к про-
блематике истории образования и педагогической мысли 
относят изучение исторического развития институализиро-
ванной и неинституализированной практики образования, 
политики в области образования, педагогической мысли 
на уровнях общественного и теоретического сознания 
в различных сферах духовной жизни общества. Таким 
образом, нормативные документы не ограничивают иссле-
довательскую область, включая в нее не только институты 
формального образования, но и неформального и, воз-
можно, истоки и формы информального образования. 

Еще в 1980-е гг. Э. Д. Днепров, анализируя достаточно 
обширные потоки историко-педагогических исследований 
советского периода, указывал, что большинство авторов 
остаются в русле типовой модели их реализации, хотя 
типология историко-педагогических исследований, в за-
висимости от характера решаемых задач, довольно раз-
нообразна: методологические, историко-теоретические, 
конкретно-исторические, сравнительно-исторические, 
ис то рио графические, источниковедческие [1, с. 9]. К дан-
ной классификации можно добавить еще одну, в которой 
выделяют несколько областей историко-педагогических 
исследований: социально-политическая (история образо-
вания и общества (государства, общества, групп, классов, 
различных образовательных институтов); культурно-ан-
тропологическая (история образования, история образо-
вания в истории человека (детство, личность и др.)); ре-
лигиозная история образования (история образования 
и Абсолют); теоретико-педагогическая история образо-
вания (история образования, педагогика, педагогическая 
традиция в теории и практике); этнокультурная история 
образования (история образования в связи с историей на-
рода) [2]. 

На необходимость исторического вектора указывал 
еще Э. Дюркгейм, говоря о том, что образовательные 
институты общества недостаточно рассматривать в их 
настоящем. Д. И. Фельдштейн, также указывает, что со-
временный мир и человека в мире неправильно исследо-
вать в масштабе «капельных исследований», необходимо 
изучение проблем в онтогенезе, развитии [3].

Несмотря на правомерность и бесспорность аналогич-
ных заявлений, историко-образовательная проблематика 
довольно редко встречается в современных диссерта-
ционных исследованиях. Как отмечает Н. П. Юдина, по-
тенциальные соискатели и аспиранты не выбирают эту 
отрасль, поскольку с ней не знакомы. Учебные курсы по 
истории образования и педагогики ушли из списка обяза-
тельных в педагогических вузах [4, с. 14]. Возможно, это 
связано с тем, что в определенный период, после бурного 
развития данного направления в 1990-е гг., сложилось ощу-
щение, что многие направления закрыты, собран обшир-
ный конкретно-исторический материал, открыты архивы, 
введены в научный оборот ранее не известные источники. 
Но, как показывает более пристальный взгляд, это впечат-
ление обманчиво. Достаточно подробно изучены традици-
онные объекты историко-педагогических исследований, 
но и они оставались в рамках привычных схем и моделей. 
В. Г. Безрогов и Т. Н. Матулис выделили несколько типич-
ных ошибок исследований по истории педагогики. 

1. Всепоглощающее внимание к мыслителям и авто-
рам различных текстов, что происходило часто при ми-
нимуме внимания к социальной среде, в которой писали 
герои исследований. 

2. Слишком большой буквальный интерес к законо-
дательству в области образования, к проводящим его 
в жизнь личностям, нежели к важным вопросам, вытекаю-
щим из него и связанным с ним, – согласованности актов, 
их адекватности или их идеологическим оттенкам.
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3. Слишком большое внимание изучению институтов 
формального образования. Оно отвлекает от других сфер, 
таких как неформальное образование, достигаемое че-
рез деятельность таких образовательных «агентов», как 
семья, публичная библиотека, детская литература, моло-
дежные организации и т. п. Кроме того, большинство ра-
бот пишется об элитных или чем-либо иным выдающихся 
учреждениях, многие – хвалебны и некритичны.

4. Описательность и фактографичность исследований 
распространена более, чем аналитичность. Перенасы-
щенные деталями традиционные работы имеют тенден-
цию не учитывать более широкие социальные влияния на 
изучаемый процесс.

5. Рассмотрение образования как замкнутого мира, 
функционирующего вне общества. Авторы редко призна-
ют экономические, политические и идеологические воз-
действующие извне факторы. 

6. «Презентизм» истории педагогики, превращение 
истории педагогики в оружие против теорий и соперни-
ков, живых и мертвых, в оправдание собственных деяний 
и идей [5]. 

Эти ошибки, к сожалению, не остались только в ра-
ботах советских педагогов. Многое из обозначенного 
в 1980–1990-е гг. сохраняется, несмотря на изменение 
представлений об объекте педагогики, определяя его как 
педагогическую действительность. Еще Л. Н. Толстой 
писал, что педагогика должна изучать не только целена-
правленную и организационно–педагогическую деятель-
ность, но и все воспитывающее воздействие обществен-
ной жизни, формирующее человека. В историческом 
контексте речь может идти о различных институтах влия-
ния, в которых происходило образование и социализация 
человека.

В ряде статей историко-педагогического ежегодника, 
изданного в Академии социального управления, ученые 
(Г. Б. Корнетов, В. Г. Безрогов, А. Н. Шевелев и др.) ука-
зывают на перспективные направления развития совре-
менных историко-педагогических исследований [6]. Согла-
шаясь с ними, можно выделить и другие тренды развития 
истории педагогики и образования в русле современных 
тенденций развития науки. 

В качестве ведущей тенденции развития современной 
науки указывают на дальнейшую дифференциацию наук. 
В истории педагогики уже образуется комплекс отдельных 
историко-педагогических дисциплин: история женского 
образования, история образования в различных по своей 
природе общественных группах; история распространения 
грамотности, история чтения, история детства и др. Этот 
процесс будет продолжаться, порождая новые направле-
ния, например, такие как история семьи и др.

Взаимообмен и взаимообогащение методами 
и концепциями между науками. В историко-педагоги-
ческих исследованиях, наряду с применением потенци-
ала политологии и психологии, стали использоваться 
инструменты антропологии и психоистории; кроме эко-
номического подхода стал применяться географический; 
в контексте культурологического вектора происходит рас-
смотрение истории образования в логике развития куль-
туры, а движение культуры рассматривается как история 

образования; широко применяется социология не только 
для изучения современных социальных процессов, но 
и в исторической ретроспективе. На стыке социологии, 
этнографии и политологии возникают исследования по 
социальному контролю в историко-педагогическом про-
цессе. Это взаимодействие рождает проблему адаптации 
методов иных наук на историко-педагогическое основа-
ние, равно как и необходимый поиск соответствующих им 
типов историко-педагогических источников.

Рассмотрение научных проблем в широком 
социо культурном контексте. Изучение истории отдель-
ных образовательных институтов встраивается в широ-
кий социальный контекст. Проблемы воспроизводства 
элит, социальных преимуществ, господствующих цен-
ностей, структурных взаимосвязей и взаимодействий 
школ увязываются с бытием других общественных 
и политических институтов. Рядом с историей формаль-
ного образования в свете социологической поддержки 
утверждается история неформального, «внешкольного» 
образования. 

Отказ от европоцентризма в науке в истории об-
разования выразился в развитии исторической компа-
ративистики. Сравнительная педагогика сближается с 
историческими дисциплинами, используя как накопленные 
в них сведения, так и их методы, подходя к изучаемым 
обществам уже с точки зрения длительной исторической 
и культурной перспективы. История восточных, африкан-
ских, индейских и прочих воспитательных систем, соот-
ношение Запада и Востока; Востока, России и Запада; на 
различных исторических этапах и в будущем обращение к 
этим вопросам дает возможность использовать принципы 
концепции диалога культур, детерминирует поиск крите-
риев сопоставления педагогических парадигм различных 
традиций, нахождения возможных взаимовлияний, попыт-
ки проникнуть в глубинную суть различных педагогических 
цивилизаций.

Изучение современных публикаций и исследований в 
рамках большой истории и лучших образцов истории об-
разования указывает в качестве значимого ресурса исто-
рико-педагогических исследований методологии, методов 
и концепций, которые являются принадлежностью исто-
рической науки. Раскрыть и разнообразить результаты 
педагогических исследований может методология микро-
истории, применение ее методов позволит раскрыть исто-
рию образовательных учреждений, школ, педагогического 
опыта учителя. Главная опасность таких работ – описа-
тельность, поэтому необходим выход от микроистории к 
познанию общих процессов или рассмотрение отдельной 
истории в контексте социокультурных процессов региона, 
страны. 

В исторических работах достаточно успешно прово-
дятся исследования исторического характера, причин 
поступков исторических деятелей и групп. В историко-пе-
дагогических исследованиях могут проводиться работы 
в логике исторической психологии не только через опи-
сание содержания деятельности этих людей, но и через 
объяснение причин их поступков. Еще одним малоприме-
нимым в историко-педагогических исследованиях методо-
логическим приемом является история повседневности, 
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которая позволяет включить в источниковый ресурс днев-
ники, воспоминания, предметы материальной культуры 
(школьные тетради, дневники, приборы и др.) 

Необходимо изменить ракурс региональных исследо-
ваний, которые позволят ввести новые персоналии реги-
онального масштаба, выявить особенности становления 
систем образования в регионах; актуализировать тради-
ции народной педагогики; раскрыть особенности взаимо-
действия региона и центра в вопросах развития системы 
образования и подготовки кадров. Все это позволит нахо-
дить способы решения современных проблем через соот-
несение с культурно-историческим прошлым.

История образования и педагогической мысли, не-
смотря на все проблемы, описанные выше, остается 
самостоятельным направлением педагогических иссле-
дований. Ее развитие должно быть связано как с осмыс-
лением проблем и ошибок прошлого, так и с изучением 
и присвоением опыта и исследовательских практик дру-
гих научных областей, прежде всего исторической науки. 
Это позволит модернизировать процесс и результаты 
познания педагогической действительности в историче-
ском контексте. 
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РАЗВИТИЕ ЧЕЛОВЕЧЕСКОГО ПОТЕНЦИАЛА  
В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОРГАНИЗАЦИИ  

В КОНТЕКСТЕ  
ГУМАНИСТИЧЕСКОЙ МЕТОДОЛОГИИ

Статья посвящена изложению отдельных аспектов 
разрабатываемой концепции развития человеческого по-
тенциала в образовательных организациях. На основе 
анализа положений концепций менеджмента знаний, си-
стемного реинжиниринга и теории автопоэзиса излагают-
ся позиции по развитию потенциала профессорско-препо-
давательского состава на уровне кафедры вуза. 

Ключевые слова: человеческий потенциал, образова-
ние, знание, менеджмент знаний, реинжиниринг, автопоэ-
зис.

THE DEVELOPMENT OF HUMAN POTENTIAL  
IN THE EDUCATIONAL ORGANIZATION  

IN THE CONTEXT  
OF HUMANISTIC METODOLOGY

The article is devoted to certain aspects of the developed 
concept of human potential development in educational 
organizations. On the basis of the analsis of the ideas of 
knowledge management concepts, system reengineering and 
theory of autopoiesis, the attitudes on the faculty potential 
development at the level of the academic department are 
stated.

Key words: human potential, education, knowledge, 
knowledge management, reengineering, autopoiesis. 

Все прогрессы реакционны, если 
рушится человек.

А. Вознесенский 

На этапе реформирования в России растет спрос на 
инновации и актуализируется проблема роли человека 
в инновационных процессах. Человек сегодня становится 
не только целью и ресурсом социально-экономического 

развития, его потенциал выступает фактором сохране-
ния и приумножения национального богатства и культу-
ры. Вместе с тем имеется много доказательств тому, что 
в современной России существует кризис человеческого 
развития комплексного характера и стоит сложная задача 
сохранения и развития человеческого потенциала. Рос-
сийская Федерация по индексу развития человеческого 
потенциала в истекшем десятилетии устойчиво числилась 
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в шестом-седьмом десятке. В 2010 г. его значение состав-
ляло 0,719 [1, с. 76]. Общеизвестно, что индекс развития 
человеческого потенциала (ИРЧП) рассчитывается как 
среднеарифметическая сумма значений трех индексов: 
долголетия, образования и дохода. Согласно положениям 
[1] индекс дохода России практически находится в диапа-
зоне близких значений общего показателя ИРЧП. Заметно 
ниже (14-й десяток) – индекс долголетия, который харак-
терен для стран с низким уровнем ИРЧП. Однако компен-
сирует этот низкий уровень долголетия значение третьего 
компонента ИРЧП – индекса образования, который комби-
нирует в себе уровень грамотности и степень охвата мо-
лодежи всеми уровнями образования. Россия по индексу 
образования находится в 4-м десятке. Эксперты делают 
вывод: при среднем достатке мы хорошо образованны, но 
относительно недолго живем. 

В настоящее время концепция развития человече-
ского потенциала активно разрабатывается различными 
научными школами и поддерживается ООН. Основной 
принцип этой концепции гласит: главные смысл и цель 
социально-экономического развития заключаются в рас-
ширении возможностей каждого человека реализовывать 
свои потенции и устремления, вести здоровую, полноцен-
ную творческую жизнь. 

В исследованиях Л. И. Евенко [2] выполнен анализ 
концепций роли человека на производстве, а именно:

1. Концепция использования трудовых ресурсов: с кон-
ца ХIХ в. до 1960-х гг. Человек рассматривается через его 
трудовую функцию на производстве, которая измеряется 
затратами рабочего времени и зарплатой. Эта концепция 
наиболее ярко нашла свое отражение в марксизме и тей-
лоризме.

2. Концепция управления персоналом: с 1930-х гг. На-
учную основу этой концепции составляет теория бюро-
кратических организаций, согласно которой человек рас-
сматривается через свою формальную роль – должность, 
а управление им осуществляется через административные 
механизмы (принципы, методы, полномочия, функции).

3. Концепция управления человеческими ресурсами. 
В соответствии с этой концепцией человек рассматрива-
ется не как должность (элемент структуры), а как невоз-
обновляемый ресурс – элемент социальной организации 
в единстве трех компонентов (трудовые функции, соци-
альные отношения, состояние работника).

4. Концепция управления человеческим потенциалом, 
в соответствии с которой человек – главный субъект ор-
ганизации и особый объект управления – не может рас-
сматриваться только как «ресурс». При проектировании 
стратегии и структуры организации должны учитываться 
способности человека. 

В современной науке человеческий потенциал еще не 
имеет строгой дефиниции. Его часто рассматривают как 
потенциал творчества. Поскольку проблемы творчества, 
особенно коллективного, имеют прямое отношение к про-
блемам демократического устройства жизни, совместной 
деятельности людей, к инновациям, постольку все больше 
исследователей проявляют интерес к проблеме развития 
и приумножения человеческого потенциала, к пониманию 
особого значения самоценности человека.

С позиций социальной антропологии А. А. Попов 
дает определение понятия «человеческий потенциал» 
как интегральной антропологической характеристики, 
описывающей способность человека выстраивать реф-
лексивное отношение к собственным наличным каче-
ствам и ресурсам и формировать проект своего насто-
ящего и будущего. Понятие человеческого потенциала 
противопоставляется автором понятию компетентности 
как антропологической характеристике, описывающей 
способность человека к включению в наличные социо-
культурные системы без возможности рефлексивного 
и проектного отношения [3]. 

В исследованиях по менеджменту [4; 5] человеческий 
потенциал организации рассматривается как совокупность 
знаний, информации, опыта персонала управления, орга-
низационных возможностей и информационных каналов 
организации, которые используются ей в производствен-
ной деятельности. Человеческий потенциал тесным об-
разом связан с возможностью инновационного развития 
организации. С позиций менеджмента особенности чело-
веческого потенциала заключаются в том, что он высту-
пает результатом взаимодействия людей друг с другом, 
людей и информационных ресурсов, а также людей и эле-
ментов физического капитала в процессе производства. 
В управленческом аспекте исследований человеческий 
потенциал организации условно делится на две основные 
составляющие: человеческие ресурсы и интеллектуаль-
ный потенциал организации в целом. Интеллектуальный 
потенциал организации, в свою очередь, делится на вну-
тренние элементы (организационная структура, культура 
организации, информационные и административные 
системы, системы сетевого взаимодействия) и внешние 
отношения (отношения с потребителями, поставщиками, 
конкурентами, местными сообществами, имидж организа-
ции). 

Взаимодействие разных составляющих человеческого 
потенциала носит сугубо нелинейный характер. Поэтому 
человеческий потенциал в принципе нельзя разложить на 
составляющие так, чтобы сумма их оценок была равна об-
щей оценке всего человеческого потенциала организации. 
Все составляющие человеческого потенциала взаимодей-
ствуют друг с другом. Поддерживая друг друга, они соз-
дают синергетический эффект, происходит перекрестное 
влияние одних составляющих на другие.

В структуре человеческого потенциала особое место 
занимает система образования, поскольку в ней тесно 
переплетены объективные условия и субъективные пред-
посылки, такие как личностные мотивации, тенденции 
в общественных настроениях, стремление человека к са-
мовыражению [6]. 

Перед образованием как социальным механизмом 
самоорганизации сегодня стоит проблема преодоления 
разрыва между социальным бытием и общественным со-
знанием; по мере движения к обществу, основанному на 
знаниях, постепенно приходит и утверждается понимание 
несводимости ценностей к материальным благам и опре-
деляющей роли духовно-познавательных ценностей. Та-
кое понимание роли образования имеет особое значение 
в условиях глобализации мировых процессов и перехода 
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к информационному обществу, в котором основным ре-
сурсом является информация, а фактором, стимулирую-
щим или ограничивающим развитие общества, – знания. 
В дискуссии последних лет о возможных направлениях 
реформирования образования все большее место зани-
мает мысль о том, что назрела необходимость перехода 
от образования, базирующегося на «культуре полезно-
сти», к образованию, соответствующему «культуре досто-
инства». Именно такое образование будет соответство-
вать задачам развития человеческого потенциала.

Если рассматривать образование как практику раз-
вития человеческого потенциала, то его содержанием 
становится самоопределение субъекта образовательной 
деятельности к наличным и возможным социокультурным 
практикам. Поэтому стратегии образования, имеющие 
своей целью развитие человеческого потенциала, рефор-
маторы связывают с повышением его качества, с вариа-
тивной подготовкой, предоставляющей человеку свободу 
выбора, воспитывающей инициативу и ответственность 
личности. 

А. А. Попов утверждает, что образование как практика 
развития человеческого потенциала требует сетевой и от-
крытой организации образовательного пространства, в от-
личие от образования как деятельности, направленной на 
трансляцию культуры, требующей организации образова-
ния как линейной последовательности этапов, связанных 
с постепенным освоением культурных норм в их посте-
пенном усложнении (в дидактической педагогике) либо 
в их генезисе (в деятельностной педагогике) [3]. Основной 
единицей организации образования как практики развития 
человеческого потенциала является образовательная за-
дача. Образовательная задача позволяет организовать 
одновременно пробное практическое действие образо-
вательного субъекта в развивающейся социокультурной 
практике и одновременно рефлексивное действие как 
в отношении инструментов практики, так и в отношении 
условий осуществления этой практики и оснований само-
определения её субъекта. Тем самым образовательный 
субъект исследует одновременно социокультурную прак-
тику как собственную возможность и себя как возможного 
субъекта этой практики, в интенции – себя как возможного 
субъекта вообще. 

Гуманистическое понимание человеческого потенци-
ала и роли образования в его развитии делает актуаль-
ной проблему управления развитием такового, поскольку 
управление есть механизм существования любой систе-
мы. В образовательных системах человеческий потенци-
ал занимает особое место в силу их специфики, имеющей 
в качестве системообразующего элемента таковых нали-
чие и качество человеческих ресурсов. Человек является 
важнейшей ценностью и ресурсом образовательной ор-
ганизации. Руководители образовательных организаций 
начинают осознавать тот факт, что наиболее ценным по-
тенциалом, которым они располагают, являются знания 
и опыт работающих у них преподавателей и сотрудников. 
Человеческий потенциал может дать и уже дает многим 
из них значительное конкурентное преимущество. В выс-
шем образовании, где профессорско-преподавательский 
состав выступает субъектом качества образования и где 

требования к профессорско-преподавательскому составу 
значительно выше по научным и академическим показате-
лям, чем в образовательных организациях другого уровня 
образования, актуальной проблемой становится пробле-
ма развития их потенциала. Проблема состоит не только 
в уровне профессионального образования, подготовки 
квалифицированных специалистов и ученых, но и в изме-
нении личностного облика этих кадров, мотивированных 
прежде всего к инновационному развитию, инициативе, 
самообучению. Такая роль педагогов высшей школы тре-
бует качественно новых подходов к управлению развити-
ем человеческого потенциала в вузе. 

Одним из таких подходов, на наш взгляд, является 
менеджмент знаний – процесс, который обеспечивает 
синергетическое взаимодействие обработки информации 
и данных с помощью информационных технологий и инно-
вационную активность работников. 

Сегодня существует две крайности в понимании прак-
тиками-менеджерами данной концепции: 1) ставится знак 
равенства между понятиями «информация» и «знание» 
и соответственно между управлением информационными 
потоками организации и управлением знаниями; 2) управ-
ление знаниями упрощается и сводится к управлению 
межличностными отношениями. Обсуждая вопросы фор-
мализации знания, традиционный подход делит знание 
на формальное и неформальное. С позиций личностного 
подхода в концепции менеджмента знаний утверждается, 
что сутью знания является его неформальность, объ-
ясняемая через феномены творческих актов понимания 
и трансляции знания в сообществах. Личностное знание 
требует особого отношения к себе, его нельзя хранить 
и перекладывать с места на место, как это можно делать 
с информацией и материальными вещами. Личностное 
знание не подлежит полной формализации и извлечению 
в виде текстов и документов. Личностное знание распре-
деляется в сообществе не локально, а когда его пытаются 
формализовать, оно перестает существовать. Поэтому 
постановка задачи извлечения информации (знаковой 
системы) из личностного знания с целями управления 
является принципиально неверной и некорректной. За-
дача состоит в том, чтобы исследовать и использовать 
эту нелокальную и неформальную сущность личностного 
знания.

В контексте менеджмента знаний знания выступают 
как продукт деятельности, как предмет конечного по-
требления, как производственный ресурс, как средство 
трансакций, как средство тезаврации (инвестирова-
ние в себя через развитие способности зарабатывать 
деньги и создавать собственное богатство), а также как 
средство консолидации общества и воспроизводства 
общественных институтов [7, с. 22–35]. Для обеспече-
ния конкурентоспособности вуза и в соответствии с уже 
признанной нормативной практикой понимания образо-
вательной деятельности как сферы оказания образова-
тельных услуг развитие гибкости, адаптивности и само-
обучаемости профессорско-преподавательского состава 
становится одним из ведущих принципов формирования 
человеческого потенциала организации в контексте ме-
неджмента знаний.
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Одним из действенных инструментов гибкости, адап-
тивности и самообучаемости сотрудников (в нашем слу-
чае – профессорско-преподавательского состава) явля-
ется, по мнению М. К. Румизена, технология управления 
обучающейся организации, «которая создает, приобре-
тает, передает и сохраняет знания… способна успешно 
изменять формы своего поведения, отражающие новые 
знания или проекты» [8, с. 310]. «Обучающаяся органи-
зация» в контексте менеджмента знаний приобретает 
способность делать то, чего ранее не умела. Обучаясь, 
она заново воспринимает мир и свою связь с ним. В такой 
организации обучаются не только ее отдельные сотрудни-
ки, но и вся организация в целом. Обучающаяся организа-
ция – это такая организация, которая создает условия для 
обучения и развития всех работников и, находясь в про-
цессе постоянного самосовершенствования, изменяет, 
таким образом, окружающий ее мир» [9, с. 24]. П. Сенге 
определяет пять дисциплин (принципов), характеризую-
щих обучающуюся организацию: личное мастерство; соз-
дание общего видения; командное обучение; когнитивные 
модели (скрытые убеждения и верования); системное 
мышление [5]. 

По Дж. Стоунхаусу, который называет обучающиеся 
организации интеллектуальными, они способны получать 
необходимую информацию, манипулировать ею, анализи-
ровать и интерпретировать ее с тем, чтобы выстраивать 
умозаключения, обучаться и генерировать новые знания 
[10]. Исходя из этой посылки, можно заключить, что об-
разовательная организация, благодаря пониманию своих 
собственных способностей и того, как они соотносятся 
с потребностями их клиентов, может генерировать инно-
вации и развивать свое конкурентное преимущество.

В контексте интеграции возможностей концепции ме-
неджмента знаний, системного реинжиниринга как метода 
управления инновациями и теории автопоэзиса попыта-
емся обосновать возможности развития потенциала про-
фессорско-преподавательского состава на уровне кафе-
дры как основного структурного подразделения вуза. 

Основной целью системного реинжиниринга, применя-
емого нами как метода управления потенциалом профес-
сорско-преподавательского состава кафедры, является 
коренное преобразование системы управления, ее про-
цессов и составляющих частей для кардинального повы-
шения эффективности их функционирования. В рамках 
такого подхода кафедру как организацию позволительно 
рассматривать не как статическую систему, а как процесс 
коренных преобразований, связанных с непрерывной сме-
ной состояний равновесия [11]. Реинжиниринг помогает 
понять следующее: главное не в иерархии отношений, 
т. е. в организационных структурах (иерархия – это объ-
ективное свойство управления, форма порядка, в рамках 
которого протекают изменения и появляются предпосылки 
для перехода системы в целом в новое качество), глав-
ное – в структуре процессов, протекающих на кафедре. 
Первичным параметром описания системы «кафедра» яв-
ляются коммуникации в формах межличностных отноше-
ний (община, клика, клан, кластер, проект, сеть и проч.). 
С целевой позиции современной кафедры ей должны 
быть присущи проектные и сетевые отношения. 

Осмысление развития кафедры как системы, име-
ющей проектно-сетевую структуру, обращает к теории 
автопоэзиса. Согласно теории автопоэзиса [12], любое 
описание живой системы возможно только с точки зрения 
живой системы, какой является сам наблюдатель – субъ-
ект жизнедеятельности: кафедра в целом как структура 
и элементы данной структуры – люди. В автопоэтической 
концепции наблюдатель (человек) – это сложная разви-
вающаяся система, которая имеет способность не только 
к самопроизводству и возобновлению, но и саморефе-
рентности, работая с собственными описаниями как с не-
зависимыми сущностями, к соотнесению живого организ-
ма с самим собой и с окружающей его средой. В процессе 
этого соотнесения происходит изменение окружающей 
среды, происходят конструктивные коммуникативные вза-
имодействия между организмом и средой. Осуществление 
практики автопоэзиса, то есть возделывания в себе куль-
туры, опираясь не на уничтожение среды, тебя вскормив-
шей, а на свою собственную деятельность, представляет 
главный смысл образования. В этом смысле образован-
ный человек – это тот, кто самоопределяется в культу-
ре с помощью разных культурных практик (в том числе 
и практики педагогики). Культурная практика, по опреде-
лению С. А. Смирнова, есть «трансфессия», выводящая 
субъекта за пределы какого-либо учебного предмета [13]. 
Трансфессия по своему принципу устроена как открытая 
и сетевая структура. В этом смысле кафедра (преподава-
тель) – это трансфессионал, сетевик-навигатор, т. е. тот, 
кто является наводчиком и обучателем того, как пользо-
ваться сетями знаний и главное – как их добывать. 

Ключевое положение концепции автопоэзиса – «жить – 
значит познавать». Известный тезис Матураны, одного из 
авторов теории автопоэзиса: «Все, что сказано – сказано 
наблюдателем. Все, что сказано – сказано живым суще-
ством». У живого существа есть когнитивная активность. 
И эта когнитивная активность, когнитивная практика, яв-
ляется изначальной у любого живого существа. Субъект, 
объект, средство, познание являются результатом само-
достраивания этой практики, основанной на цикличной ак-
тивности жизни, на цикличном самодостраивании живого 
существа. Автопоэтическое управление – это, во-первых, 
анализ существующих ментальных состояний, анализ ин-
дивидуальных и коллективных практик самодостраивания, 
во-вторых, конструирование возможных ментальных со-
стояний через разрушение существующих [14]. 

Учитывая эти положения, полагаем, что в основу прак-
тики управления развитием человеческого потенциала на 
кафедре вуза должны быть положены следующие мето-
дологические основания: 

– организация (кафедра) – сложная система, во мно-
гом похожая на живые организмы; 

– организация (кафедра) – сложная система, поэтому 
предсказать абсолютный результат ее изменений невоз-
можно, результат – вероятностен; 

– лучше, когда инициатива изменений исходит изнутри 
организации; 

– организация изменений состоит не в их планирова-
нии, а в том, чтобы способствовать самоорганизации си-
стемы; 
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– управление развитием человеческого потенциала на 
уровне кафедры – это создание условий для осуществле-
ния практики самодостраивания, самовзращивания, это 
управление гибкое, «шарнирное», позволяющее чутко ре-
агировать на изменения и принимать адекватные управ-
ленческие решения. 

Автопоэтическое управление – это практика, связан-
ная с развитием кафедры как исследованием ее возмож-
ностей и постановкой целей. Соединение управления, 
практики и автопоэзиса порождает инструменты личного 
развития и инструменты коллективных практик – само-
достраивания, самовоспроизводства познания. Через 
эти практики происходит формирование коллективных 
ментальных состояний – состояний коллективного твор-
чества, коммуникации или взаимодействия. Управле-
ние кафедрой как проектно-сетевой структурой – это 
технология создания практики коллективного смысла, 
практики, основанной на эмпатии, на сопереживании, на 
доверии, на таком непроговариваемом интересе людей 
друг к другу, который, несомненно, носит социокультур-
ный и субкультурный характер и оказывает влияние на 
развитие человеческого потенциала этой организации. 
Именно на эти инструменты управления образователь-
ными системами в качестве необходимых, учитываю-
щих специфику образования, указывал в свое время 
Ю. А. Конаржевский [15]. 

Построение автопоэтической круговой причинно-
сти – петли двойной зависимости – сообщества от знания, 
а знания от сообщества – может быть сформулировано 
как управленческая задача развития человеческого по-
тенциала кафедры как сети в целом и преподавателей как 
индивидуальных представителей этого сообщества. 
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У людей, усвоивших великие прин-
ципы математики, одним органом 
чувств больше, чем у простых смерт-
ных.

Ч. Дарвин

Уже не одно поколение федеральных государствен-
ных образовательных стандартов всех уровней акценти-
рует внимание на экспериментальной и инновационной 
деятельности в сфере образования, творческом подходе 
к обучению, одной из составляющих которого, является 
участие учеников в работе над различного рода проек-
тами, исследованиями с элементами научных открытий. 
При таком подходе учителю, преподавателю в процессе 
обучения отведена направляющая, а не руководящая, 
доминирующая роль. Ученики должны самостоятельно 
делать «открытия» научных фактов, строить логические 
цепочки и формулировать соответствующие умозаключе-
ния. Кроме того, много говорится о значимости иностран-
ных языков, физической культуры, искусства, музыки 
и других творческих предметов в развитии школьников 
и студентов. Идея правильная и не новая. Во-первых, 
еще в прошлом веке были сформулированы принципы 
проблемного обучения, основоположниками которого 
считаются В. Оконь [1], М. И. Махмутов [2] и др., а прин-
ципы активного, эвристического обучения встречаются 
еще у философов древности. Его результаты позволяют 
утверждать, что если ученик самостоятельно «откроет» 
научный факт, который уже задолго до него был открыт 
учеными, то такое знание и получать приятнее, чем, если 
бы оно было преподнесено в готовом виде учителем, и за-
помнится оно на более длительный период, а не только 
до следующего урока или экзамена, чтобы «ответить, 
получить оценку и забыть». Во-вторых, еще со времен 

советского образования говорится о важности всесторон-
него развития личности, в котором основополагающее 
значение имеют физическое здоровье школьников, раз-
витие творческой составляющей. В рамках понятия «кос-
мополит» или «человек мира», получившего широкое рас-
пространение, человек рассматривается как свободный 
индивид на Земле, что подразумевает открытие широких 
перспектив и возможностей, которые не мыслимы без зна-
ния иностранных языков. Но за всеми этими правильными 
постулатами, сначала легким отголоском, а затем, оконча-
тельно оформившись, в полный голос зазвучала, мысль 
о том, что гуманитарное и естественно-научное образова-
ние далеки друг от друга, а может, и вообще не связаны. 
Стало акцентироваться внимание на разделении учеников 
по принципу «левополушарных» и «правополушарных», 
то есть на тех, у кого одно полушарие головного мозга до-
минирует над другим и, как следствие, одни из них более 
склонны к логическому мышлению, аналитике и точным 
наукам, а другие к образному мышлению, творчеству и гу-
манитарным наукам. Этот факт также является доказан-
ным и правильным, но неправильным стал вывод о том, 
что гуманитариям не нужны точные науки, и их изучение 
можно ограничить, дескать «деньги мы и без Пафнутьича 
сочтем». Что люди с гуманитарным складом ума, не спо-
собны понять математику, физику, химию и т. д. «Техна-
ри» в ответ стали утверждать, что им не нужны предметы 
гуманитарного цикла, они «отвлекают» от освоения спе-
циальных предметов. Наблюдается тенденция усиления 
гуманитаризации образования. В итоге понятие высшего 
образования стало у некоторых людей ассоциировать-
ся с получением только специального образования без 
«лишних» предметов, образования уровня бухгалтерских 
курсов или ПТУ. А в обществе сформировалось мнение, 
отражающее две классические крайности: 1) технические 
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ГУМАНИТАРИЗАЦИЯ ОБРАЗОВАНИЯ  
И Её ВЛИЯНИЕ НА ПРЕПОДАВАНИЕ  

МАТЕМАТИКИ В ВУЗЕ 
Статья посвящена изложению положительных и отри-

цательных аспектов влияния гуманитаризации образова-
ния на преподавание математики в вузе как для студентов 
гуманитарных направлений подготовки, так и для студен-
тов естественно-научных специальностей. Рассмотрены 
необходимость и тесная взаимосвязь базовых гуманитар-
ного и математического образования, которые дополняют 
и обогащают друг друга в процессе качественной подго-
товки специалистов для современного рынка труда. Пока-
зано, что математика влияет на формирование мышления 
и личностных черт человека, а изучение гуманитарных 
наук придает общечеловеческий характер обучению про-
фессии.

Ключевые слова: гуманитарное образование, матема-
тическое образование, космополит, математика.

HUMANITARIZATION OF EDUCATION  
AND ITS IMPACT ON TEACHING MATHEMATICS 

IN HIGHER EDUCATIONAL INSTITUTION
The article is devoted to the presentation of positive 

and negative aspects of the impact of humanitarization 
of education on the teaching of mathematics at higher 
educational institutions for both students in the humanities and 
natural sciences students. The need for a close relationship 
between humanitarian and mathematics education, which 
complement and enrich each other in the process of 
the professional training for the modern labor market, is 
discussed. It is shown, that mathematics affects the formation 
of thinking and individual traits of the person, and the study 
of the humanities gives common human nature to professional 
training.

Key words: humanitarian education, mathematics 
education, cosmopolitan, mathematics.
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специалисты – умные, практичные, но весьма ограничен-
ные люди; 2) гуманитарии – развитые в широком смысле, 
но, как правило, бесполезные и мало что умеющие.

Надо отметить, что ситуация, складывающаяся в со-
временном образовании, еще не критична, так как пред-
меты «Математика» и «Русский язык» пока обязательны 
для сдачи на получение аттестата о среднем (полном) 
общем образовании, а предмет «Обществознание» вхо-
дит в перечень вступительных испытаний на многие на-
правления. С другой стороны, предметы «Математика» 
и (или) «Основы математической обработки информа-
ции», «Философия» являются обязательными для из-
учения практически всех специальностей и направлений 
в вузах. То есть осознана и отражена в стандартах важ-
ность как точных, так и гуманитарных наук. Однако прочно 
укоренившаяся среди учащихся мысль о «ненужности» от-
дельных предметов для изучения приводит к искаженному 
пониманию и восприятию ими учебного процесса и, как 
следствие, деформированию самого процесса в «угоду 
общественному мнению».

В результате таких деформаций и трансформаций 
для многих студентов, поступивших на обучение гума-
нитарным специальностям и направлениям, становится 
неожиданностью, часто неприятной, что им придется 
в обязательном порядке изучать некоторые точные нау-
ки. Получается парадокс: точные науки нужно сократить, 
как обязательные, но не слишком нужные гуманитариям, 
но содержание, например, математики, предлагаемое 
для изучения гуманитариям в вузах, приводят в ужас 
студентов, которые «поступили сюда (на гуманитарное 
направление), думая, что математики здесь не будет» 
и, по меньшей мере, вызывает недоумение у препода-
вателей. Судя по предлагаемым компьютерным тестам 
проекта «Федеральный интернет-экзамен в сфере про-
фессионального образования (ФЭПО)», содержание кур-
са математики должно быть практически идентично, что 
для студента-философа, что для студента-информатика. 
Но, если, например, на вопрос студента-философа «За-
чем нам нужна ваша математика?» преподаватель может 
с определенной долей юмора более-менее достойно вы-
йти из ситуации, ответив что-то вроде «Имена Пифагора, 
Евклида, Декарта вам знакомы? Они – философы и стоя-
ли у истоков математики. Так что сами придумали, сами 
и изучайте!» То для студентов лингвистов такие прямые 
параллели между русским языком и математикой найти 
проблематично и, как правило, почти невозможно их убе-
дить в необходимости заниматься изучением точных наук. 

С другой стороны, было бы ошибочным считать, что 
тенденции «усеченного» образования не оказывают вли-
яния на преподавание математики студентам, изучающим 
точные науки как специальные предметы. Отнюдь. В дан-
ном случае стремление к «облегчению», «снижению уров-
ня трудности» в преподавании специальных дисциплин 
опускает знания студентов, изучающих точные науки как 
специальные, до уровня студентов-гуманитариев. А не-
достаток гуманитарного образования снижает общий уро-
вень культуры, ограничивает кругозор и, следовательно, 
ведет к деформации личности. Ректор МГУ им. М. В. Ло-
моносова, вице-президент РАН, академик В. А. Садовни-

чий отмечает следующее: «Главное, чем отличалось об-
учение математике в прошлом, вплоть до 1970-х гг., – это 
реализация принципа – иметь немного понятий, но уметь 
выявлять между ними как можно более глубокие связи. 
Это достигалось в основном за счет решения большого 
числа задач возрастающей сложности. К сожалению, по-
следняя треть XX и начало XXI в. ознаменованы инверти-
рованием этого принципа – иметь много понятий и выяв-
лять неглубокие связи между ними, – что привело к тому, 
что можно назвать «рецептурным» обучением математике 
(да и другим дисциплинам), часто бездоказательным… 
Только фундаментально, широко образованный специ-
алист может быстро и эффективно адаптироваться к ра-
боте в условиях быстрой смены технологий. Нельзя за-
бывать и о гуманитарном образовании. Нерентабельное 
с экономической точки зрения, оно необходимо для вос-
питания личности и устойчивого социального развития… 
К сожалению, и математика как фундаментальная дисци-
плина становится все менее востребованной, в отличие, 
например, от менеджмента или права. А это, безусловно, 
сказывается на ее положении в школе и в вузах, где па-
дает конкурс на математические факультеты. Это, в свою 
очередь, неизбежно приводит к падению престижа учите-
ля математики, а следовательно, к понижению требова-
ний к их профессиональному мастерству» [3].

Каковы причины сложившейся ситуации? Их несколь-
ко, и все они, на мой взгляд, идут от неверной трактов-
ки, «перекосов» в понимании и реализации очевидных 
фактов: во-первых, утверждение о том, что не нужно ис-
кусственно разделять культуру на гуманитарную и есте-
ственно-научную понимается достаточно формально. 
Искаженная трактовка этого верного по сути утверждения 
привела к тому, что содержание математического и гума-
нитарного образования в вузе, то есть на этапе получения 
высшего профессионального образования, становится 
практически единым для всех специальностей и направ-
лений, с тем существенным отличием, что «математики» 
изучают «математику», а «философы» – философию 
весь период обучения, а «остальные» – один семестр. 
Из-за этого страдает как качество базовых знаний, то есть 
обязательных для всех, так и специальных. В статье 12, 
пункт 5, Федерального закона «Об образовании в Рос-
сийской Федерации» закреплено, что «Образовательные 
программы самостоятельно разрабатываются и утверж-
даются организацией, осуществляющей образовательную 
деятельность, если настоящим Федеральным законом не 
установлено иное» [4]. Однако содержание материалов 
«Федерального интернет-экзамена в сфере профессио-
нального образования (ФЭПО)» также составлено разра-
ботчиками самостоятельно. И эти две самостоятельные 
версии могут сильно отличаться друг от друга. Как отме-
чает П. В. Грес, «гуманитарное преподавание математики 
невозможно без изучения ее истории. Сюда входят и крат-
кие сведения о возникновении тех или иных математиче-
ских понятий и идей, о жизни выдающихся ученых. Другая 
сторона математического образования – изучение прило-
жений математики» [5, с. 7]. «В то же время конкретные 
математические знания, лежащие за пределами, условно 
говоря, арифметики натуральных чисел и первичных ос-
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нов геометрии, не являются предметом первой необходи-
мости для большинства людей и не могут составлять це-
левую основу обучения математике как предмету общего 
пользования» [5, с. 9]. 

Во-вторых, утверждение о том, что людям с гумани-
тарным стилем мышления недоступны точные науки, они 
слишком сложны, скучны и, как следствие, непонятны, 
также трактуется неверно. Естественно-научные дис-
циплины длительное время рассматривались только 
в технологическом ракурсе, в качестве инструментария 
технических специалистов или предметов исследования 
«узких» специалистов. На самом деле, например, слово 
«математика» – греческого происхождения и обозначает 
«mathema» – познание, наука. Видимо, оно было извест-
но и до греков, но именно греки придали ему системный 
характер, включили в исходное понятие философии – по-
нятие «бытие», через которое выразили идею единства 
мира. Таким образом, становление математики по време-
ни совпадает с историей и становлением гуманитарных 
наук. Кроме того, все гуманитарные науки изучают общно-
сти объектов, свойства и отношения между ними, то есть 
базируются на теории множеств и математической логике. 
Таким образом, как утверждалось выше, дело в содержа-
нии и объеме изучаемого материала, а не в определен-
ном складе ума. «Гуманитариям не нужно вычислять объ-
емы сложных тел и решать системы дифференциальных 
уравнений для вычисления траекторий… Но и социоло-
гам, и филологам, и этнографам… необходимы знания о 
поведении сложных социальных, исторических и других 
объектов в стохастической среде, о зависимости между 
событиями и величинами, о достоверности прогнозных 
моделей и т. п.» [6, с. 4]. Аналогичные факты можно 
сформулировать и относительно изучения гуманитарных 
предметов «технарями».

Надо устранить искаженное понимание необходимо-
сти изучать отдельные предметы как «нагрузку» к специ-
альным предметам. Если найти общие точки соприкос-
новения между двумя взаимодополняющими друг друга 
понятиями «гуманитаризация математического образова-
ния» и «математизация гуманитарного образования», то 
можно увидеть большой взаимообогащающий потенциал 
разных на первый взгляд дисциплин. Математика для гу-
манитариев полезна следующим:

1. «Математика ум в порядок приводит», то есть влияет 
на формирование мышления и личностных черт человека.

2. Предметная речь, которая используется при прове-
дении математических доказательств, строится по опре-
деленным законам (краткость, четкость, лаконичность 
и т. д.) и тем самым помогает формулировать мысли.

3. Математическое моделирование рассматривает 
модели реальных процессов, что помогает человеку, 
владеющему математическим аппаратом, глубже про-
никнуть в суть изучаемых явлений и ориентироваться 
в окружающей действительности. Кроме того, один из 
заключительных этапов математического моделирова-
ния предполагает перевод полученных данных с языка 
математики на язык, на котором была сформулирована 
задача и тем самым оказывает влияние на развитие ли-
тературной речи.

4. Решив задачу, сделав самостоятельное открытие, 
что вначале казалось непосильными, человек осознает 
свою «значимость», получает удовлетворение от выпол-
ненной работы. Процесс обучения становится осознанным.

5. Основной метод исследования в математике – ме-
тод дедукции. Дедукция (лат. deductio – выведение) – ме-
тод мышления, при котором частное положение логи-
ческим путём выводится из общего. Вывод делается по 
правилам логики. Такой метод подразумевает критиче-
скую проверку и логическое обоснование высказанных 
положений и точек зрения. Критический взгляд на вещи, 
«подвержение сомнению» сформулированных утверж-
дений – отличительная черта хорошего профессионала 
в любой области.

6. Формулирование цели, анализ возможных ситуаций, 
получение оптимальных решений с помощью математиче-
ского моделирования, еще один весомый вклад математи-
ческого образования в гуманитарное.

Выпускники технических направлений и направле-
ний, связанных с точными науками, обладают глубиной 
и широтой знаний, но в практической деятельности без 
базовой гуманитарной подготовки не проявляют гибко-
сти, маневренности, вариативности решений, у них слабо 
развиты видение дальнейшей перспективы и реакция на 
изменение конкретной ситуации. Устранить эти пробелы 
людям, изучающим точные науки, может помочь гумани-
тарное образование, так как:

1) основная задача гуманитарного образования – при-
дание общечеловеческого характера обучению профес-
сии; 

2) способствует познанию человеком самого себя;
3) повышает общий уровень культуры, духовности. 

Выпускник вуза XXI века должен быть прежде всего субъ-
ектом культуры, носителем высокой нравственности и со-
циальной активности;

4) гуманитарное образование формирует научное 
мировоззрение, ценностные ориентации и жизненные по-
зиции;

5) глобальность мышления, способность к анализу 
различных информационных потоков, готовность к твор-
ческому решению проблем – это важнейшие характери-
стики человека будущего, формированию которых также 
способствует гуманитарное образование;

6) классическое гуманитарное образование, расши-
ряет кругозор, заставляет понимать не только что-то кон-
кретное, но и более глобальные и абстрактные вещи.

Таким образом, нельзя противопоставлять гуманитар-
ное и техническое образование друг другу. Они взаимосвя-
заны исторически и дополняют друг друга. Нужно грамотно 
дозировать объем и корректировать содержание изучаемых 
курсов. Усиление тенденций гуманитарного образования 
при правильной их трактовке может оказать положительное 
влияние не только на преподавание естественно-научных 
дисциплин для студентов гуманитарных специальностей, 
но и обогатить прикладными направлениями «узких» специ-
алистов в области точных наук. Другими словами, «гумани-
тарии» смогут понять, зачем и где в жизни им пригодится 
математика, а «технари» найдут применение своим сугубо 
научным открытиям в окружающем мире.
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На сегодняшний день предметом рассмотрения 
в олигофренопсихологии стало восприятие и понимание 
эмоциогенных ситуаций, вызывающих негативные пере-
живания – страх, тревогу, разочарование, одиночество, 
фрустрацию [1; 2; 3; 4; 5]. Обращают на себя внимание 
исследования, раскрывающие субъективный смысл 
таких категорий внутреннего мира детей и подростков 
с интеллектуальными нарушениями, как «одиночество» 
и «межличностные отношения», «добро» и «зло», «ложь» 
и «страх», «жизнь» и «смерть» [4; 6; 7; 8; 9; 10]. Изучается 
специфика проявления состояния одиночества и возмож-
ности коррекции его негативного влияния на личностное 
развитие подростков с задержкой психического развития, 
воспитывающихся в разных условиях [5; 9]. 

В структуре переживания одиночества Е. А. Селива-
новой выделены когнитивный, эмоциональный, поведен-
ческий компоненты. Когнитивный аспект одиночества рас-
сматривается как форма самосознания. Эмоциональный 
компонент проявляется в различных отрицательных пере-
живаниях – тревоге, безнадежности, печали, депрессии, 
застенчивости и т. п. Поведенческий компонент выглядит 
как избегание других людей, неумелое поведение в раз-
личных ситуациях, агрессивность, стеснительность, зам-
кнутость и пр. [9]. Отмечается, что, будучи характерным 
для подросткового возраста состоянием, одиночество пе-
реживается подростками с задержкой психического разви-

тия (ЗПР) своеобразно. Это проявляется в особенностях 
когнитивного и поведенческого компонентов в структуре 
переживания одиночества. Специфичность когнитивного 
и эмоционального компонентов выражается в понимании 
одиночества подростками с ЗПР как состояния физиче-
ской депривации и как исключительно негативного фено-
мена. Поведенческий компонент структуры одиночества 
представлен агрессивностью в отношениях, эгоистично-
стью, конфликтностью [9].

Своеобразие переживания одиночества умственно 
отсталыми детьми-сиротами рассматривает О. В. Барсе-
гян. Психологический механизм, вызывающий состояние 
одиночества у подростков-сирот с умственной отстало-
стью, обусловлен эмоциональной депривацией, которая 
вызвана недостаточной возможностью для установления 
близких эмоциональных отношений со значимым лицом 
или разрывом уже созданных эмоциональных связей, 
отвержением со стороны сверстников. В основе пережи-
ваний лежат тревожные мысли об одиночестве и невос-
требованности. Возникающие трудности в переживании 
эмоционального состояния одиночества обусловлены 
недоразвитием коммуникативной сферы, дефицитом 
поведенческих стратегий, неспособностью извлекать из 
этого состояния положительные для себя возможности, 
анализировать свои поступки и поступки других людей 
[6].

Е. А. Стебляк, А. И. Виноградченко
Е. A. Steblyak, A. I. Vinogradchenko

УДК 159.973
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В статье рассматриваются данные психологических 
исследований переживания состояния одиночества 
подростками с интеллектуальной недостаточностью. 
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актуальных для подростков-сирот с интеллектуальной 
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живания эмоционального состояния одиночества подрост-
ками-сиротами с интеллектуальной недостаточностью. 
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ществления интроспективного анализа переживаний оди-
ночества подростками указанной группы. Обсуждаются 
перспективы модификации и апробации психологических 
методов, дающих возможность выражения внутреннего 
мира лиц с интеллектуальной недостаточностью. 
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analyzed. The objects and themes, reflected in the drawings 
of loneliness, and the spatial structure of the graphic symbol 
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parts of the drawings of loneliness for their authors and gen-
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Признавая состояние одиночества свойственным под-
ростковому возрасту, исследователи отмечают, что, каким 
бы ни был путь подростка, приводящий к одиночеству, 
важно то, как он сам воспринимает это состояние и как он 
его использует. Следовательно, в работе по психологиче-
ской коррекции эмоционального состояния одиночества 
у подростков-сирот с умственной отсталостью следует 
содействовать пониманию воспитанниками того, что не 
нужно избегать переживаний данного состояния, необхо-
димо поразмышлять, что можно сделать, чтобы преодо-
леть свое одиночество, подумать о потенциальной пользе 
одиночества как возможности самосовершенствования 
в ситуации уединения [3; 8; 9; 10]. 

Проиллюстрируем представления об одиночестве 
умственно отсталых подростков-сирот примерами из соб-
ственного исследования. Интенсивность субъективного 
ощущения одиночества обследованных нами девяти под-
ростков 14–15 лет, определяемая по методике Д. Рассе-
ла – М. Фергюсона, оказалась средней (4 чел.). Высокий 
уровень был обнаружен у троих, низкий – у двоих обсле-
дованных. Признавая ощущение близости сверстников 
и постоянное взаимодействие с ними и другими людьми, 
четверо подростков отметили, что редко чувствуют себя 
покинутыми, им легко заводить друзей, но в то же время 
они осознают, что их чувства к окружающим достаточно 
поверхностны, нет близкого эмоционального контакта. 
Возрастание интенсивности переживания одиночества 
у троих подростков проявляется в чувстве покинутости, 
изолированности от других, в неумении заводить друзей 
и нехватке общения (часто не с кем поговорить), и нет та-
кого человека, к которому можно было бы обратиться за 
помощью. Только двое опрошенных переживают одино-
чество незначительно, ощущая близость сверстников. Им 
не составляет труда завести друзей, чаще всего они мо-
гут свободно общаться с теми, кто их окружает. Среди их 
окружения есть люди, к которым они могли бы обратиться 
за советом и помощью. 

Особенности представлений об одиночестве уста-
навливались в ходе экзистенциальной беседы о данном 
феномене, проводимой по методике А. Л. Лихтарникова. 
Нас интересовали ответы на 14 вопросов, конкретизиру-
ющих ситуации переживания одиночества, уточняющих 
частоту и длительность данного переживания взрослыми 
в сравнении с детьми. Подростки давали свое определе-
ние одинокого человека, характеризовали его чувства, 
поведение, делились собственным опытом переживания 
состояния одиночества в определенных ситуациях. Рас-
сматривалась вероятность переживания одиночества 
в семье и в окружении людей, обсуждались возможности 
и средства изменения одинокого положения и связанного 
с ним самоощущения. 

Опрошенные подростки выразили уверенность, что 
человек чувствует себя одиноко, находясь в ссоре с дру-
зьями и близкими (4 чел.), в отсутствии друзей, внимания, 
общения (2), испытывая грусть и плохое настроение (2), 
а также, если «вокруг ругаются и кричат» (2). Большинство 
или не считает это состояние частым (5), или не дает уве-
ренной оценки частоты (3). Лишь один из подростков ут-
верждал, что это случается с людьми часто. Одиночество 

длится долго по мнению четверых опрошенных, пятеро 
подростков не смогли дать оценку продолжительности. 
Подавляющее большинство считает, что дети чаще чув-
ствуют себя одинокими, чем взрослые (8), – в пользу по-
следних было единственное высказывание. Определение 
одинокого человека подростки дают преимущественно 
через характеристику социальных связей и семейного по-
ложения – «тот, у кого нет близких, друзей, того кто живет 
без родителей» (6), единожды упомянут крайний вариант 
утраты социальных связей – «бомж». Малохарактерным 
оказалось объяснение через личностные диспозиции, 
например, склонность грустить и необщительность (2). 
Подростки единодушны в убеждении, что переживания 
одинокого человека исключительно негативны и сводят-
ся к душевной боли, злости, тоске, грусти и обиде (9). 
Сосредоточение на «плохих», грустных и агрессивных 
переживаниях (7) приводит к тому, что человек «ни с кем 
не общается, ходит и думает про себя» (2). Большинство 
думает, что человек не может чувствовать себя одиноко 
в семье, но это возможно в окружении людей (6) (двое 
отрицают возможность одиночества среди людей, а один 
подросток не смог определиться с позицией). Некоторые 
подростки придерживаются более крайних взглядов, счи-
тая, что одиночество возможно и в семье (3). 

Обсуждение собственного опыта переживания оди-
ночества вызвало признания большинства в том, что они 
чувствовали себя одиноко (6), один подросток затруднил-
ся ответить и только двое стали отрицать подобный опыт, 
отказавшись уточнить, когда они себя так чувствовали. 
Описывая ситуации переживания одиночества, подростки 
говорили о поступлении в интернат (2), о ссорах с друзья-
ми, их предательстве и периоде, когда их еще не было 
(5). Возможности преодоления одиночества большинство 
подростков не видит (7), исключение составили двое. Тем 
не менее все указали на путь преодоления одиночества 
в практике общения с друзьями, говоря о том, «чтобы ря-
дом были друзья», «завести больше друзей», «общаться 
с друзьями». 

Таким образом, в представлениях испытуемых об 
одиночестве преобладают темы семьи, дружбы, ссоры 
с друзьями и близкими. Анализ ответов свидетельствует о 
переживании ими одиночества в условиях непродуктивно-
го, конфликтного, поверхностного общения либо изоляции. 
При этом отсутствуют любые позитивные оценки ситуации 
одиночества как возможности уединения и самодеятельно-
сти. Последнее обстоятельство особенно важно отметить 
ввиду высокой потребности многих воспитанников закры-
тых учреждений в обособлении и временном уединении 
на фоне психологической усталости от перегруженности 
контактами и постоянного нахождения в коллективе [6; 9]. 
Большинство подростков видит в одиночестве лишь нега-
тивные моменты, наделяя переживания одинокого челове-
ка преимущественно отрицательными характеристиками. 
Представления о путях преодоления одиночества, отражая 
пассивно-зависимую позицию и тенденцию к аффилиации, 
не могут служить источником конструктивного коммуника-
тивного поведения и деятельности по самоосуществлению. 

Более полное и глубокое выражение личного опыта 
переживаний и представлений подростков о феномене 
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одиночества позволила получить проективная методика 
«Рисунок одиночества». Процедура проективного рисо-
вания сложных феноменов внутреннего мира человека, 
таких как смерть, добро, зло, ложь, неприятное событие 
жизни и т. п. в современной олигофренопсихологии нашла 
себе применение не только в диагностических исследо-
ваниях, но и в психотехническом воздействии. В нашем 
исследовании рисунок создавался в ответ на стимульное 
слово «одиночество» и дополнялся по окончании работы 
над рисунком описанием своего переживания, называни-
ем своих ассоциаций в связи с данным словом. Вербаль-
ное завершение невербальной творческой деятельности 
позволяет понять смысл, который автор вложил в свой 
рисунок, выделить проекции, оказавшиеся наиболее близ-
кими к теме рисунка, и ведущие мотивы. 

Изобразительные мотивы рисунков подростков-сирот 
с умственной отсталостью распределились следующим 
образом:

1) рисунки, изображающие плохую погоду на фоне 
унылого природного ландшафта − небо и солнце, затяну-
тые грозовыми тучами, или полное отсутствие солнца на 
фоне пасмурного неба, сплошная стена дождя (на одном 
из рисунков присутствует навязчивая штриховка воздуш-
ного пространства, в остальных случаях она маскируется 
под дождь); голая земля, либо полная, до линии горизонта 
пустота (1), либо одиноко стоящее дерево (2), либо сирот-
ливо втискивающийся в рисунок слева дом (1). Человече-
ских фигур эти рисунки не содержат. Они вообще лишены 
признаков жизни. Один рисунок представляет собой изо-
бражение крупного красного диска заходящего солнца на 
фоне черного небосвода над голубой рябью воды. Ниж-
няя желтая полоса словно отблески дневного уходящего 
света;

2) рисунки, изображающие друзей, родственников, 
например, близкую подругу в веселом расположении 
духа (1), фигуры себя и друга, которого «не хватает»; при 
этом на лице рисуются слезы, мимика грусти и печали; 
алое огромное сердце в собственной груди, передача от-
рицательных эмоций усиливается изображением на одеж-
де пиктограммы грустного лица и наложением контура 
опущенных уголков губ поверх улыбки; «плохие мысли» 
переданы «вынесением из головы» замкнутой сферы, 
в которой изображены перечеркнутый фиолетовыми 
широкими линиями горящий дом в облаке черного дыма 
и оранжевого пламени. И снова встречаем на одном из 
рисунков мотив дома, краем вторгающегося в простран-
ство слева от линии горизонта; 

3) рисунки смертельных ситуаций – могильного креста, 
висельной петли, свисающей над пустым стулом, одиноч-
ной тюремной камеры (1).

В большинстве рисунков преобладают темные цве-
та, что говорит о подавленности, неуверенности в себе, 
агрессии, тревожности, актуализируемых темой рисунка. 
В большинстве рисунков изображение себя, дома или 
дерева смещено влево, что связано с наличием импуль-
сивности в поведении, ориентацией на прошлый опыт, 
нерешительностью в действиях, пассивностью. Для 
большинства рисунков (5) характерно отсутствие изобра-
жения себя, что свидетельствует об отсутствии чувства 

общности и более свойственно подросткам, чувствующим 
отвержение. Мотив дома и то, как он изображен, может го-
ворить о том, что ребенок осознает свою значимость, что 
есть место, где его ждут или хотя бы, где он должен нахо-
диться. Дождь - помеха, нежелательное воздействие, по-
буждающее подростка закрыться, спрятаться. Отсутствие 
солнца и света в изображениях свидетельствуют о дефи-
ците психического тонуса, инициативы, энергетическом 
спаде и нерешительности подростков. 

Приведем пример рисунка подростка, переживающего 
высокий уровень одиночества. На рисунке Бори большая 
часть листа – это пустое место. В верхней части листа 
нарисована фигура человека под дождем, можно предпо-
ложить склонность испытуемого к уходу от действительно-
сти, к потере опоры под ногами, а также наличие защитных 
механизмов по типу фантазирования. По уменьшению 
фигуры можно сказать о том, что Боря нуждается в защите 
и покровительстве, стремится перенести ответственность 
за собственную жизнь на других. Ребята, которые рисуют 
маленькие фигурки, обычно стесняются проявлять свои 
чувства и имеют тенденцию к сдержанности и некоторой 
заторможенности при взаимодействии с людьми. Они под-
вержены депрессивным состояниям в результате стресса. 
Рисунок с перерывом продолжается в нижней части листа, 
где нарисована черная земля, что свидетельствует о низ-
кой самооценке Бори, неуверенности в себе, подавленно-
сти, нерешительности, страхах, связанных с самопредъ-
явлением, незаинтересованности в своем положении 
в обществе. Легкие линии, которыми нарисован рисунок, 
говорят о недостатке энергии, скованности. 

Если рисунок Бори практически лишен красок, то 
рисунок Степана, наоборот, интенсивный по цветовым 
предпочтениям. Степан, нарисовав свой рисунок, дал та-
кую характеристику: «нарисовал грусть, печаль и плохие 
мысли». На рисунке нарисован человек, который плачет, 
что говорит о чувствах отчужденности или непонимания. 
Голова у человека большая, что свидетельствует о по-
глощенности миром воображения; красные руки и пальцы, 
обозначенные петельками, говорят о желании подавить 
агрессивные импульсы. Ноги отсутствуют, что говорит 
о подавленности. Рот сильно обведен, что свидетель-
ствует о незрелости личности. Мальчик выразил мысли 
человека в виде дома, который горит, нарисован черным 
цветом и перечеркнут крест-накрест. Дом, представлен 
в перспективе, вид снизу – отрицание дома или чувство 
того, что достижение желаемой ситуации дома невозмож-
но. Огонь символизирует агрессию, опасность. Таким об-
разом, Степан демонстрируют агрессию, ребенок находит-
ся в постоянной фрустрации, в своих ожиданиях не видит 
ничего хорошего или ободряющего.

После диагностического обследования были про-
ведены рефлексивные тренинги, направленные на 
коррекцию неадаптивных проявлений когнитивного, аф-
фективного, поведенческого компонентов переживаний 
одиночества у подростков-сирот с умственной отстало-
стью. Не имея возможности рассматривать в данной ста-
тье подробности проведенной с подростками психокор-
рекционной работы, мы остановимся лишь на наиболее 
важных аспектах.
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Для достижения цели нами были поставлены следую-
щие задачи:

1. Для коррекции неадаптивных проявлений когнитив-
ного компонента:

– расширять знания подростков об одиночестве;
– развивать у подростков умения находить позитивное 

в состоянии одиночества.
2. Для коррекции неадаптивных проявлений аффек-

тивного компонента:
– оптимизировать эмоциональные переживания под-

ростков в отдельных ситуациях, связанных с одиноче-
ством;

– снижать уровень тревожного и агрессивного реагиро-
вания подростков на ситуации «вынужденного уединения».

3. Для коррекции неадаптивных проявлений поведен-
ческого компонента:

– формировать конструктивные поведенческие страте-
гии совладания с ситуацией переживания одиночества.

При выборе методов коррекции неадаптивных про-
явлений подростков мы руководствовались следующи-
ми теоретическими подходами: психоаналитическим, 
телесно-ориентиованным, личностно-центрированным, 
а также нами использованы элементы гештальт-терапии, 
арт-терапии и рационально-эмотивной психотерапии. 
В соответствии с данными подходами и поставленными 
задачами были определены методы коррекционной дея-
тельности: метод свободных ассоциаций, мышечная и ды-
хательная релаксация, упражнения, игры, арт-техники, 
беседы (разъяснения, активное/пассивное слушание, по-
дытоживание) и др. 

После завершения психокоррекционной работы пред-
ставления подростков об одиночестве стали разнообраз-
нее, в ответах появились дополнительные смысловые 
блоки. Например, в ответе на вопрос «В каких ситуациях 
человек чувствует себя одиноко?» появилось упоминание 
о ситуациях уединения. На вопрос «Кто чаще чувствует 
себя одиноко?» большинство подростков ответило, что 
и взрослые, и дети. Возможно, у подростков появилось 
понимание того, что одиночество характерно не только 
для детей, но не менее часто его испытывают и взрослые 
люди. 

Изменения произошли и в описаниях чувств и поведе-
ния одинокого человека. Получили отражение не только от-
рицательные эмоциональные состояния, но и такие эмоции 
как удивление, спокойствие. При описании поведения оди-
нокого человека подростки ответили, что, испытывая состо-
яние одиночества, люди могут не только злиться, плакать, 
обижаться, но и заниматься чем-то интересным для себя, 
например, «слушать музыку или гулять», а также думать 
и размышлять над своим поведением. Многие ответы при-
обрели развернутость и стали сопровождаться коммента-
риями. Отвечая на вопрос «Может ли человек чувствовать 
себя одиноко в семье?» большинство ответило, что может, 
и обосновали это тем, что и в семье тоже возможно непони-
мание, безразличие. Новое содержание появилось и в от-
ветах на вопрос «Что нужно, чтобы преодолеть одиноче-
ство?». Если ранее преобладало мнение, что одиночество 
можно преодолеть, только имея друзей и семью, то после 
рефлексивных тренингов в ответах подростков появились 

такие смысловые блоки, как «помощь друг другу», «пра-
вильное общение», «понимание». 

В рамках нашего исследования каждый испытуемый 
создавал рисунок на заданную тему дважды: перед ци-
клом рефлексивных тренингов и после их проведения. 
Мы считаем целесообразным проанализировать повтор-
ные рисунки, так как содержательные изменения, про-
стимулированные участием в цикле из 12 рефлексивных 
тренингов, более полно характеризуют потенциал доступ-
ного умственно отсталым подросткам-сиротам понимания 
и переживания феномена одиночества. 

Сравнив первые и вторые рисунки подростков, мы по-
прежнему обнаружили в некоторых такие образы и симво-
лы одиночества, как унылый природный ландшафт, пло-
хая погода, дождь, черные тучи, символ насильственной 
смерти (3). Но появились среди рисунков и такие, в кото-
рых представление об одиночестве стало передаваться 
изображением цветов, полян, покрытых травой, берега 
реки, т. е. красивых пейзажей. Также представление об 
одиночестве стало символизироваться образами дружбы, 
мечты, пребывания в тишине, любования природой (6). 
Комментарии к рисункам стали позитивнее, полнее, раз-
нообразнее. 

В целом после участия в рефлексивных тренингах ум-
ственно отсталые подростки-сироты стали видеть в оди-
ночестве не только негативные черты, но и возможности 
для саморазвития, проявили представления о конструк-
тивных стратегиях совладания с переживанием одиноче-
ства. Представляется, что возможности методов рисуноч-
ной экспрессии и экзистенциальной беседы необходимо 
более широко использовать в рамках самих рефлексив-
ных тренингов, направленных на развитие самосознания 
и выражения внутреннего мира лиц с интеллектуальной 
недостаточностью, поскольку они позволяют более полно 
и глубоко осваивать и осознавать содержание психическо-
го образа.
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Рассматривая гносеологический аппарат такого 
явления, как нигилизм, мы приходим к мысли, что по-
знание в нем должно проходить через его основное 
качество – отрицание. Познание через отрицание мы 
и назовем негативной гносеологией. Но в нигилизме не 
осуществляется отрицание всего, а отрицаются только 
определенные категории, понятия, которые понимаются 
как препятствие чистому познанию. И так как негативную 
гносеологию мы выводим из нигилизма, то и отрицаемые 
принципы мы тоже заимствуем из его теоретических на-
чал. Отрицание в негативной гносеологии представляется 
более важным, нежели прямое познание, так как оно на-
правлено на усовершенствование процесса познания. 
Рассмотрение природы отрицательного познания, окон-
чательно оформившейся в нигилизме, лучше всего начать 
с первых философских зачатков негативной гносеологии.

 Обратимся к буддизму как к одной из наиболее из-
вестных и авторитетных философских традиций. В нем 
все, данное нам в опыте, все, что мы видим и пережива-
ем, – является иллюзией, цепью мгновенных элементов 
потока сознания, которые являются вспышками абсолют-
но реальной субстанции [1, с. 112–118]. То есть утверж-
дается, что наряду с реальной субстанцией существует 
и иллюзия восприятия, при этом реальная субстанция 
отличается от нашего понимания реальности. Почему же 
возникает иллюзия? Потому что чистая форма понимания 
субъекта возможна только в том случае, если отношение 
субъекта к объекту не содержит жажды или отвращения 
[2]. Они являются некой ментальной пеленой, которая соз-
дает помутнение между явлением в мире и нашим пред-
ставлением о нем, но если эту пелену снять, то и видеть 
явление мы будем более четко. Заранее отметим, что 
наличие такой помехи в познании мы видим во многих 
философских учениях, которые в своей теоретической до-
работке в нигилизме предстали в виде ценностей. 

Еще одним важным моментом является то, что «Буд-
да концентрирует свое внимание на мире, оставляя в по-
кое богов, и ожидает, что они в ответ на это тоже оставят 
его в покое. Он занимает позицию прагматического агно-
стицизма в отношении трансцендентных реальностей. 
Только это и совместимо с фактами опыта, выводами 
разума... Поскольку мы все земные люди, Будда требует, 
чтобы мы оставили попытки определить неопределимое 
и [3] не занимались этими «любовными интригами рас-
судка» спорами по метафизическим проблемам» [3]. Мы 

видим отрицание незначимого, но не потому, что оно не 
имеет прагматической цели, а потому что оно само отри-
цается как факт. К этому позже приходит уже нигилизм, 
который отрицание агностическое переводит в отрицание 
онтологическое и этическое, тем самым трансформировав 
идеалистический буддизм, приведя некоторые его аспек-
ты к материализму. И нельзя судить нигилизм за то, что 
он лишает буддизм его духовности, идеальных высоких 
начал, так как сам буддизм почитает научность и одним 
из его современных правил является непротиворечивость 
его идей науке, которая имеет под собой материалистиче-
скую основу. 

Также можно найти в гносеологии буддизма и сход-
ство с нигилизмом в плане исследования «ничто», инте-
реса к нему. Так как буддист видит бытие как постоянный 
процесс рождения и исчезновения всего, то не признает 
существования вечного или длящегося бытия вообще. 
Отсюда вытекает отрицание субстанций как идеальных, 
так и материальных. Мир не имеет под собой какого-либо 
метафизического начала или истинности, Бога. Нирвана 
как единственное подлинное бытие может пониматься 
только через отрицание, поскольку полностью противопо-
ложна миру неподлинному, якобы постигаемому [4, с. 91]. 
Отрицание крепко связывает буддизм и нигилизм, так как 
категория «ничто» является одной из основных для ниги-
лизма, хотя и относится более к метафизике нигилизма, 
то есть к его слишком абстрактным и идеалистическим 
концептам, но все же играющая важную роль в его пони-
мании. 

Другой важной для формирования негативной гносе-
ологии философской традиции выступает кинизм. Изна-
чально кинизм представляет собой форму мировоззре-
ния, которой присуще тотальное отрицание и неприятие 
морали, идеологии и норм современного ему рабовла-
дельческого общества. Отрицание было не только теоре-
тическим, но и практическим, проявляющимся в том, что 
киники намеренно эпатировали общество, поступая диа-
метрально противоположным образом по отношению к со-
циально принятым нормам. Такой метод сами киники на-
зывали «перечеканкой монет», что имеет видимую связь 
с ницшеанской переоценкой ценностей [5, с. 7]. Кинизм 
вывел философию на новый путь познания, бросив вызов 
«высокой теории» философов-идеалистов, которые разо-
рвали связь своих философствований с материальным 
миром, чтобы они вписывались в логические конструкции 
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аргументации. Кинизм к традиционной аргументации до-
бавляет животное тело человека и его жесты, действует 
как пантомима [6, с. 182]. Для киников, вообще, теория 
была менее важна, чем практика, возможно, именно по-
этому они оставили после себя меньше письменных 
трудов. Это соотносится с одним из основных принци-
пов нигилизма, утверждающим неразделимость теории 
и практики и акцентирующим значимость самой практики. 
Само познание у киников было несколько антинаучным, 
поскольку они отрицали знания, накопленные в обществе, 
и призывали получать их, используя свой личный опыт, 
признавая тем самым знания категорией субъективной [7]. 
Тем не менее разум почитался киниками наравне с при-
родой, так как для гармоничной жизни их синтез был не-
обходим и помогал избегать нелепости и искусственности 
в любых проявлениях [8, с. 68]. Предметом исследования 
у киников всегда выступает только предметный мир, ис-
ключающий все сверхчувственное, абстрактные поня-
тия, формы мышления и речи и т. п. Мышление киников 
строится в русле номинализма, где каждому объекту мира 
сопутствует прирощенный к нему логос, отражающий его 
наличие в объективном мире. Через правильное выска-
зывание, согласующееся с предметом, мир становится 
познаваемым [9, с. 80]. Тем, что мешало познанию у ки-
ников, была потребность, но потребность искусственная, 
которая вела к желанию обладать, отчего человек терял 
свою свободу, погрязши в мнимом мире надуманных по-
требностей и потребления (обладания). 

Эти два учения стали основными столпами негатив-
ной гносеологии как в западном мире, так и в восточном, 
породив традицию негативизма в обоих типах великих 
философий. Позже негативная гносеология, конечно, раз-
вивалась, но не столь кардинально вплоть до наступления 
Нового времени, когда возникла возможность выступить 
против длительно существовашей познавательной дог-
матики церкви. В двух основных гносеологических на-
правлениях философии Нового времени – рационализме 
и эмпиризме – мы видим определенный заряд негативной 
гносеологии в эмпиризме. Сама основа эмпиризма на-
чиналась с отрицания рационалистических идей о том, 
что человеческий разум содержит в себе определенные 
априорные схемы познания. Единственный путь позна-
ния виделся в опыте, а все другое отрицалось. Важным 
примером служат призраки/идолы Ф. Бэкона [10, с. 117], 
которые представляли собой ряд заблуждений, от кото-
рых нужно отказаться для более объективного познания. 
Отрицание этих глобальных заблуждений вполне могло 
привести к отрицанию Бога, морали и прочих ценностных 
систем, что соответствует нигилизму, негативной гносео-
логии. Так и продолжалось: следом начал свое развитие 
скептицизм, который хоть и возник еще в античности, но 
своего пика достиг именно в Новое время. Он был распро-
странен и в рядах рационалистов, например у Р. Декарта, 
который писал, что в связи тем, что чувства могут обма-
нывать, обычаи меняться, а научные авторитеты противо-
речить друг другу, то нет полностью достоверного источ-
ника истины и возможности ее достичь. Эмпирик Д. Локк 
утверждал похожее, говоря о том, что мы не можем быть 
уверены в том, что окружающий нас физический мир вос-

принимается нашими чувствами именно таким, каков он 
есть на самом деле. Более радикально к этому подошел 
Д. Юм, писавший, что у нас вообще нет доказательств 
физического мира, умственных действий, собственной 
личностной идентичности. У нас есть только связь ощуще-
ния и восприятия, но не понимание их природы и сути [11, 
с. 47]. Часть этих тезисов утвердилась в агностицизме, ко-
торый к негативной гносеологии мы отнести не можем, так 
как агностицизм, отрицая вообще наличие возможности 
получения знания, по нашему мнению, в ракурсе данной 
темы, перешел предел разумности отрицания. 

Одним из ключевых моментов негативной гносеологии 
является отрицание Бога, которое, пройдя через деизм, 
где Бог отрицается как присутствующий в мире, и панте-
изм, где Бог отрицается как личность, приходит к атеизму, 
где Бог отрицается в принципе. Атеизм был тесно связан 
с материализмом и опирался на изучение опыта и приро-
ды материального мира, в то время как теология создала 
какой-то другой мир и наполнила его призраками, не же-
лая рассматривать материю как субстанцию. Теологи не 
смогли признать неразрушимость материальных элемен-
тов (а разрушимы только их формы) и, не поняв свойств 
изменения материи, решили, что она не является необхо-
димым существом и обязана собой кому-то другому, бо-
лее необходимому, нежели она [12, с. 492]. Бог отрицался 
как категориями математики, так и этики, логики и прочи-
ми, что сделало базу атеизма более полной и проработан-
ной и открыло путь к научному, объективному познанию 
окружающего нас мира. 

Именно эти аспекты послужили тому, что нигилизм 
смог появиться как понятие и как воплощение негативной 
гносеологии. Хотя можно говорить о том, что и до этого 
мир был полон нигилистов, но категории для обозначения 
их мировоззрения не было. После наступления Нового 
времени в Европе нигилизм наполнялся новыми смысла-
ми, эволюционировала его проблематика. 

Итак, дойдя до пика развития нигилизма, мы видим, 
как именно оформлялась в нем негативная гносеология. 
В нигилизме содержится утверждение об отсутствии свя-
зи между окружающим миром и потусторонним миром 
трансцендентных ценностей. Можно встретить мнение, 
что нигилизм отрицает и мир, является очередной раз-
новидностью солипсизма из-за тезиса об иллюзорности 
и обманчивости внешнего мира. Но иллюзорен мир не по-
тому, что существует как иллюзия в нашем сознании, а по-
тому, что он наполнен нашими иллюзиями. Материальный 
мир объективен, он существует вне нас и независимо от 
нас, но он не является абсолютно доступным нашему со-
знанию в силу того, что само наше сознание налагает на 
вещи вокруг нас дополнительные смыслы, которыми этот 
мир не обладает. Именно тут отрицание нигилизма игра-
ет основную методологическую роль, ведь только с по-
мощью отрицания этих иллюзий мы можем познать мир, 
что в терминологии Ф. Ницше обозначено как переоценка 
ценностей. Именно ценность представляется в нигилизме 
главным запутывающим фактором, так как ценность чего-
то предполагает цель, единство мира, существование для 
этого мира некоего образца, которых на самом деле не 
существует объективно, которые являются лишь субъек-
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тивными аспектами культуры. Например, общественная 
мораль полагает добро и зло объективно существующими 
явлениями. С точки зрения нигилизма, они являются кон-
струкциями, которые должны служить более благопри-
ятному общежитию людей, но, которые приобрели мета-
физический характер, вырвались из подчинения людей, 
стали главенствовать над ними и, разумеется, ограничи-
вать некоторые аспекты жизнедеятельности, в том числе 
и познание. Именно отрицание подобных конструкций: мо-
рали, Бога, ценностей культуры, – стало главенствующим 
принципом негативной гносеологии и нигилизма. 

В рамках современного общества нигилизм, отрицая 
старую рационалистическую идею о превалировании 
одного знания над другим, заменяется представлением 
о том, что любое знание не претендует на истину. Ие-
рархическая модель знания становится более гибкой, 
релятивистской, открытой критике и свободному осмысле-
нию [13, с. 13]. Полученное таким путем знание является 
более свободным, так как в нем нет примесей какой-либо 
идеологии, религии, национальных идей и общепринятых 
ценностей. 
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Лингвокультурологическое направление, сформиро-
вавшееся в современном языкознании, открыло перспек-
тивы исследования языковых фактов с позиции их наци-
онально-культурных особенностей и поставило в центр 
внимания человека как создателя культурных ценностей, 
главной из которых является язык. Относительно недав-
но лингвокультурология заявила о себе как о вузовской 
учебной дисциплине, освоение которой имеет большое 
значение для подготовки студентов гуманитарных специ-
альностей, чья будущая профессиональная деятельность 
связана с речевой коммуникацией.

Будучи молодой дисциплиной, лингвокультурология 
нуждается в учебно-методическом обеспечении, поэтому 
каждое новое учебное пособие, в котором находят отра-
жение теоретические и методологические основы изуче-
ния языка в связи с национальными традициями и стере-
отипами, имеет несомненную ценность. Пособие доктора 
филологических наук, профессора Омского государствен-
ного университета им. Ф. М. Достоевского Н. В. Орловой 
отражает существующее в современной науке и обще-
стве внимание к триединству «человек – язык – культура» 
и восполняет недостаток учебной литературы лингвокуль-
турологической направленности.

Актуальность рецензируемого пособия определяется 
не только необходимостью заполнения учебно-методиче-
ских лакун, но и потребностью осмысления, обобщения, 
популяризации последних достижений лингвокультуро-
логии как научной дисциплины. Автор разделяет такое 
понимание объекта и предмета данной дисциплины, 
в соответствии с которым в ней исследуются «живые 
коммуникативные процессы и связь используемых в них 
языковых выражений с синхронно действующим мента-
литетом народа» (по В. Н. Телия). В полном соответствии 
с данной трактовкой проведена систематизация проблем 
лингвокультурологии: студентам предлагается уяснить 
взаимосвязь языка, культуры, ментальности народов; 
научиться находить в языковых, речевых, дискурсивных 
единицах маркеры культурной информации. Предлагае-
мый в пособии понятийный аппарат лингвокультурологии 
непротиворечиво представляет проблемное поле данной 
науки. Н. В. Орлова наглядно показывает, что лингвокуль-
турологические знания выводятся путем соотнесения мас-
сивов языковых знаков (слов определенных тематических 
групп, фразеологических единиц, этикетных формул) со 

знаками культуры (стереотипами, мифологемами, симво-
лами и т. д.).

Методически удачным фрагментом пособия является 
демонстрация концептуального анализа в разделе «При-
знаки культурных концептов. Методики и примеры ана-
лиза», где выявляется специфика культурного концепта, 
рассматривается проблема его «этимологической памяти», 
а также подробно анализируется разработанная А. Веж-
бицкой методика анализа ключевых слов культуры. Пред-
ложенный автором четкий и логически безупречно выстро-
енный путь анализа, вне всякого сомнения, может быть 
использован не только для репродуктивного воспроизве-
дения на занятиях по предмету, но и в качестве образца 
лингвокультурологического анализа языковых сущностей 
в процессе написания курсовых и выпускных квалификаци-
онных работ, а также магистерских диссертаций.

Существенно, что во всех разделах пособия приводят-
ся примеры языкового и коммуникативного существования 
разных этнокультур. В русле концепции И. А. Стернина, 
Е. Ю. Прохорова автор предлагает читателю посмотреть 
«со стороны» на русскую лингвокультуру, обращает осо-
бое внимание на факторы возможного межэтнического 
непонимания, что в связи с полиэтничностью российского 
общества актуально для подготовки современного учи-
теля, психолога, конфликтолога, менеджера по персона-
лу – вообще, любого специалиста, деятельность которого 
связана с речевой межкультурной коммуникацией.

Глубокое понимание специфики мировосприятия того 
или иного народа, культурологически обусловленных осо-
бенностей языковой концептуализации действительности 
способствует успешному решению одной из важнейших 
педагогических задач нашего времени – воспитанию то-
лерантности, уважительного отношения к чужой культуре 
и языку. Умение понять «чужое» сопряжено со способ-
ностью «на себя оборотиться», в связи с чем включение 
в пособие материалов, отражающих представления 
других народов о русских людях, представляется чрез-
вычайно важным именно в воспитательном аспекте: эти 
материалы позволят студентам увидеть слабую мотиви-
рованность некоторых национальных стереотипов и, воз-
можно, критически отнестись и к своим личным представ-
лениям о других народах и языках.

Автор учебного пособия не обходит вниманием 
и сложные, нерешенные, полемические вопросы лингво-
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культурологии. Так, студентам предлагается дать оценку 
гипотезе Сепира-Уорфа, поразмышлять о достоверности 
ментальных стереотипов, о роли речевых стереотипов 
в формировании картины мира. Свойственная автору 
манера подачи материала, заключающаяся в стремлении 
пригласить студентов к диалогу, совместному поиску от-
ветов на актуальные вопросы отражения в языке нацио-
нально-культурных стереотипов, способствует развитию у 
обучающихся навыков целенаправленной исследователь-
ской деятельности.

Учебное пособие Н. В. Орловой «Лингвокультуро-
логия», безусловно, будет востребовано в процессе 
обучения магистрантов, обучающихся по ряду направ-
лений, представленных в Омском педагогическом уни-
верситете: «Лингвокультурологическое образование», 
«Теория и практика межкультурной коммуникации в по-
лиэтнической и поликультурной среде», «Этнокультурное 

образование», «языковое образование», «Литературное 
образование». Рецензируемая книга станет хорошим по-
мощником и для аспирантов-филологов, работающих 
в русле культурологически ориентированных проблем.

Ставшее предметом нашего внимания учебное по-
собие по лингвокультурологии Н. В. Орловой удачно до-
полняет созданное в 2012 году усилиями преподавателей 
Омского педагогического университета учебное пособие 
«Лингвокультурологический анализ языковых сущностей», 
что в целом говорит о сформированности в нашем реги-
оне учебно-методической основы преподавания лингво-
культурологии – молодой и перспективной с точки зрения 
востребованности дисциплины.

© Никитина Л. Б., Щербакова Н. Н., 2014
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Архив номеров доступен на сайте ОмГПУ (http://
omgpu.ru/science/vestnik/index.htm); размещение матери-
алов в научной электронной библиотеке eLIBRARY.RU 
(http://elibrary.ru) осуществляется с соблюдением правил 
портала. Предоставление рукописи означает согласие 
автора на размещение статьи в указанных интернет-ис-
точниках. 

Публикация бесплатная, иногородним авторам журнал 
будет выслан наложенным платежом.

Требования к публикации

1. Рекомендуемый объем статьи 6–8 страниц. Основ-
ной текст: шрифт Times New Roman, кегль 14, интервал 
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в библиографическом списке. Библиографические приме-
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аннотацией на русском и английском языках (около 
100 слов; Times New Roman, кегль 12, интервал одинар-
ный);

ключевыми словами (5–8) на русском и английском 
языках (Times New Roman, кегль 12, интервал одинар-
ный).

4. К статьям аспирантов должна быть приложена ре-
цензия научного руководителя с указанием актуальности 
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деле «Слово молодым». Объем предоставляемых мате-
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рекомендация научного руководителя; сведения о руково-
дителе указываются в постраничной сноске.

6. Редакция оставляет за собой право на сокращение 
и редактирование статей.

Примечание: В описании источника обязательно долж-
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