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Ноотека: балльно-рейтинговая система + проектирование, или К вопросу 
о переходе количественных измерений ЗУН в качественные
Николай Д. Голев a, @

a Кемеровский государственный университет, 650000, Россия, г. Кемерово, ул. Красная, 6
@ ngolevd@mail.ru

Поступила в редакцию 21.10.2019. Принята к печати 26.11.2019.

Аннотация: Обобщен и систематизирован многолетний практический опыт разработки и внедрения инновационной 
методики обучения студентов на различных филологических курсах. Представляется новый формат балльно-рейтинговой 
системы, который ее инициатор и разработчик (автор статьи) предлагает обозначить термином ноотека. В ее основе 
лежит идея самоорганизующегося учебного процесса, в котором количественное измерение результатов учебной дея-
тельности выступает, с одной стороны, в качестве стимула коллективной и индивидуальной самоорганизации учебного 
процесса, с другой – в роли базовых оснований, организующих учебный процесс. Представлены компоненты ноотеки, 
образующие в своей совокупности целостную дидактическую систему. Она основывается на соединении проектного 
и накопительного принципов организации обучения. Технологические аспекты ноотеки показаны на фоне обсуждения 
широкого дидактического контекста, в который она включена. Имеется в виду как теоретический контекст, так и прак-
тика построения подобных систем, прежде всего их вариантов в рамках балльно-рейтинговой системы. Обсуждение 
не ограничено дидактическим аспектом: затрагиваются вопросы, связанные с измерением качества в других сферах 
интеллектуальной и культурной деятельности. В ряде случаев изучение возможностей данных принципов выходит 
на более высокий уровень – в методологию и философию образования. В области последней обсуждаемые проблемы 
органично включены в общие антиномии: в парадигму взаимоотношений качества и количества как философских 
категорий; части и целого; единичного, особенного и всеобщего; а также в специально-дидактические антиномии, 
в частности антиномию личностно-ориентированного и коллективного обучения, знаниецентризма и умениецентризма 
и др. Наконец, они становятся в конкретные оппозиции, непосредственно связанные с темой ноотеки: онлайн-занятие 
и офлайн-занятие, горизонтальное и вертикальное рецензирование, индивидуальная и групповая мотивация и т. п.

Ключевые слова: самоорганизация учебного процесса, Белл-Ланкастерская система, персональная траектория, 
дидактическая перлокуция, горизонтальное рецензирование, синергетические микроточки

Для цитирования: Голев Н. Д. Ноотека: балльно-рейтинговая система + проектирование, или К вопросу о переходе 
количественных измерений ЗУН в качественные // Вестник Кемеровского государственного университета. Серия: Гума-
нитарные и общественные науки. 2019. Т. 3. № 3. С. 199–213. DOI: https://doi.org/10.21603/2542-1840-2019-3-3-199-213 

Юношей… заставляли только учиться
и никогда – учить, хотя все это...

должно быть так соединено вместе,
как при беге – способность поднимать

и опускать ноги...
Коменский Я. А. Великая дидактика

Введение. Научные, методические и социальные пред-
посылки проекта
Идея ноотеки возникла не на пустом месте и не исключи-
тельно в сознании автора статьи, ее предлагающего. Она 
возникла как результат синтеза различных идей, существо-
вавших и существующих в сфере педагогической мысли 
и в реальных проектах российских (и не только) педагогов. 
Не является данная идея спонтанно возникшей и для авто-
ра: она появилась у него более 20 лет назад и испытыва-
лась в разных вариантах на филологических факультетах 
Алтайского (АлтГУ) и Кемеровского (КемГУ) государ-
ственных университетов, некоторые этапы разработки 
ноотеки нашли отражение в докладах на конференциях 

и публикациях автора [1]. Идея и ее воплощение постепенно 
совершенствовались путем отбора наиболее эффективно-
го и отказа от недостаточно эффективного. В настоящей 
публикации мы намерены представить последний вариант 
наших наработок и в ходе его технического представления 
предполагаем обсудить важнейшие теоретические аспекты 
того педагогического контекста, в который данный проект 
органически включен. Главнейший из них связан с переходом 
количественных показателей в качество оценки результатов 
учебного процесса, качество тех ЗУН, которые данным 
процессом предполагаются на его выходе.

В мировой истории дидактики имелось немало попыток 
создать (в теории и на практике) такую систему организации 

Педагогика

Pedagogics
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учебного процесса, которая достигала бы дидактического 
эффекта самим фактом участия ученика в данном самодви-
жущемся процессе, в котором роль преподавателя была 
бы уменьшена до пускового и разгонного действия в начале 
учебного курса [2]. Тогда в дальнейшем его функции могли 
бы быть некоторым образом ограничены ролью наблюдателя, 
контролера и аналитика. По-видимому, начало таких попыток 
восходит к первым этапам в истории классно-урочной систе-
мы, в частности к т. н. Белл-Ланкастерской системе (Англия, 
начало XIX в.) – форме учебной работы, сущность которой 
состояла в обучении более взрослыми и знающими учениками 
учеников младшего возраста. Основательное и интересное 
описание исторического аспекта идеи самоорганизации 
учебного процесса содержится в статье Г. А. Цукермана[3]. 
В учебниках по дидактике и энциклопедиях, в которых в насто-
ящее время представляется Белл-Ланкастерская система, отме-
чается, что она не получила значительного распространения, 
хотя отдельных и изолированных друг от друга ее сторонников 
было немало1. Отголосок увлечения в России данной системой 
находим в «Горе от ума» А. С. Грибоедова, вложившего в уста 
г-жи Хлестовой, противницы просвещения, слова: «И впрямь 
с ума сойдешь от этих от одних / от пансионов, школ, лицеев, 
как бишь их; / да от ланкарточных взаимных обучений». 
Ланкарточных здесь – очевидное искажение Ланкастерских.

В качестве основной причины отсутствия массового рас-
пространения Белл-Ланкастерской системы часто называет-
ся непрофессионализм мониторов – тех учеников, которым 
учитель доверяет функцию обучения2 (ср. [4]). Наш опыт 
в значительной мере подтверждает справедливость такой 
оценки. Все же мы считаем, что возможности создания 
достаточно эффективной системы самоорганизующегося 
учебного курса далеко не исчерпаны, мы видим ее перспек-
тивы в наделении функциями мониторов разных учащихся 
в группе или поочередного распределения этой функции 
между студентами. Последнее – важный организационный 
принцип ноотеки в данном аспекте, который мы связываем 
с методикой горизонтального рецензирования. Отражение 
опыта такой организации учебного процесса в российских 
вузах находим, например, в [5–7].

Предпосылки развития принципа самоорганизации 
учебного процесса в системе российского высшего 
образования
Названный принцип на современном этапе дидактической 
теории включается в парадигму синергетики, развивающу-
юся в разных направлениях: в философии, системологии, 
общей методологии науки, естественных и гуманитарных 

1 Выходы на запрос Белл-Ланкастерская система в поисковых системах говорят об определенном интересе современных ученых к ней, однако по большей 
части он историко-теоретический. Работ, представляющих конкретный опыт, не так много.
2 В современной дидактической ситуации термин монитор конкурирует с термином тьютор, имеющим более абстрактное значение. Тьютор в переводе 
с английского языка означает наставник, опекун, попечитель. Первые тьюторы появились в университетах Оксфорда и Кембриджа в XIV в. К ученику 
средней школы прикреплялся наставник, который сопровождал его не только до момента поступления в вуз, но и до его окончания. В то время применя-
лась свободная форма обучения: преподаватели читали лекции, а студенты сами выбирали, какую из них посещать. Тьютор помогал студенту правильно 
выбрать занятия (Тьютор // Википедия. Режим доступа: https://ru.wikipedia.org/wiki/Тьютор (дата обращения: 10.09.2019)). Тьютор – это персональ-
ный наставник, который помогает получать конкретные навыки и повышать квалификацию как молодым, так и зрелым людям вне зависимости от сферы 
их деятельности (Тьютор (tutor) – профессия будущего // Tutorium. Режим доступа: https://etutorium.ru/blog/tyutor-professiya-budushchego/ (дата 
обращения: 10.09.2019)).

науках. Запрос синергетика учебного процесса на сайте 
Научной электронной библиотеки eLIBRARY.RU дает 
на выходе 70 ссылок, например [8; 9]. Многие из этих работ 
носят общедидактический, дедуктивный характер. К приме-
ру, статью С. А. Ламзина заключает резюме: 1) как дидак-
тический процесс обучение иностранным языкам должно 
быть связано с синергетическими категориями саморазвития 
(самодетерминация, самовыражение, самоактуализация); 
2) синергетика и виртуальная реальность должны служить 
научно-философской основой для развития лингводи-
дактики и новых направлений в обучении иностранным 
языкам» [10, с. 70]. Тем не менее идеи синергетики дают 
определенный импульс развитию ноотеки. Далее мы наме-
рены использовать некоторые понятия и термины из этой 
области научного знания; из работы В. Я. Цветкова заим-
ствуем термин точки инновационного роста [11], который 
синонимизируем с термином синергетические микроточки. 
Работы с конкретно-исследовательской и методической 
составляющими единичны в этом списке [12; 13].

Указанный недостаток Белл-Ланкастерской системы 
обучения – отсутствие профессионализма у мониторов – 
существенным образом ограничен в своем негативном 
воздействии при обучении студентов, которые избрали 
специальности с педагогическим выходом, в том числе 
на филологических направлениях высших учебных заведе-
ний, особенно педагогических университетов, институтов 
и колледжей. Погружаясь в такие системы, будущие учителя 
не только закрепляют на практике полученные знания, 
но и обретают опыт практической деятельности в рам-
ках своей будущей профессии. Их мотивация к учебной 
деятельности в рамках формата ноотека в этом смысле 
значительно усиливается.

Формирование института магистратуры в российской 
высшей школе с ее заявкой на профессионализацию высше-
го образования увеличивает потребность в методических 
стратегиях и тактиках, связанных с погружением студентов 
в непосредственную производственную деятельность, 
каковой для многих из них является деятельность, связан-
ная с обучением. В этом плане важно подчеркнуть и такую 
современную образовательную идею, мотивирующую 
поиск самоорганизующихся методических стратегий и так-
тик, как идея самообразования, непрерывного повыше-
ния квалификации, которая является не только фактором 
модернизации собственно образования, но и движущей 
силой развития материальной составляющей прогресса 
всего современного общества, а также условием успешной  
конкуренции национальных и отраслевых институтов [14; 15].  
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Далее эта идея реализуется в нашем проекте в методиках 
персональной траектории и индивидуализации заданий 
для освоения курса.

Повышение уровня профессионализации как стимул 
обучения, формирующийся в ходе реализации систем 
Белл-Ланкастерского типа, отмечают и коллеги с кафедры 
анестезиологии и реаниматологии Иркутской государ-
ственной медицинской академии. В данном вузе на базе 
последипломного образования силами преподавательского 
состава проводится подготовка мониторов из ординаторов 
второго года обучения и аспирантов для работы в симуля-
ционных классах. С выбранными ординаторами проводятся 
дополнительные теоретические и практические занятия 
в симуляционном классе по различным темам, посвященным 
реанимационным навыкам с акцентом на курс Сердечно-
легочная и церебральная реанимация, с последующей 
сдачей зачета комиссии преподавателей. Авторы отмечают: 
за время подготовки мониторы полностью осваивают тео-
ретическую часть и овладевают практическими навыками 
по работе с тренажерами; занятость мониторов составляет 
1–3 учебных дня в месяц и осуществляется не в ущерб 
их собственной работе; ежегодно через руки мониторов 
проходит от 150 до 250 обучающихся, само количество 
мониторов варьируется от 2 до 4 человек в год. На начальном 
этапе на занятиях обязательно присутствуют преподава-
тели – кураторы групп [16, с. 16].

Важнейшая организационная предпосылка создания 
ноотеки в современном пространстве российского выс-
шего образования – балльно-рейтинговая система (БРС). 
Она прочно вошла в вузовскую систему и в практическом 
плане (содержательная основа электронной информацион-
но-образовательной среды (ЭИОС) вуза), и как предмет 
для дидактико-теоретических осмыслений. На поисковый 
запрос балльно-рейтинговая система на сайте Научной 
электронной библиотеки eLIBRARY.RU получено 1409 ста-
тей. Более 1000 преподавателей и ученых разных вузов, 
специальностей и дисциплин сочли нужным поделиться 
своим опытом и соображениями по данной методической 
идее и ее реализации. При этом запрос Филология, БРС 
показал наличие лишь единичных работ. Таким образом, 
предлагаемая статья восполняет лакуну в филологическом 
аспекте данной темы. На наш взгляд, экстенсивное и эмпи-
рическое начала БРС особенно нуждаются в интенсифи-
кации и теоретическом осмыслении. Ноотека является 
вариантом и форматом БРС, хотя и с заметными признаками 
самостоятельности. Система БРС и ее вариант, ноотека, 
органично связаны друг с другом, т. к. в их основе лежит 
накопительный принцип организации учебного процесса 
и контроля над его результатами.

Важный импульс для создания методик самоорганизации 
учебного процесса – все большее внедрение в учебный 

3 Управление университетами // СКОЛКОВО. Режим доступа: https://online.skolkovo.ru/ru/skolkovo/courses/course-v1:SKOLKOVO+SK03+2019_4 (дата 
обращения: 17.07.2019).
4 Образование будущего // СКОЛКОВО. Режим доступа: https://online.skolkovo.ru/ru/skolkovo/courses/course-v1:SKOLKOVO+SK02+2019_3 (дата 
обращения: 17.07.2019).

процесс электронных форм обучения, развитие на этой 
основе систем дистанционного обучения, онлайн-обуче-
ния, особенно в его интерактивных формах, использование 
в учебном процессе сетевых форм и т. д. Данное направление 
вузовского образования широко представлено в дидакти-
ческой литературе. Мы не ставим в предлагаемой статье 
задачи представления теоретического и практического 
контекста данного направления – он уже неоднократно 
представлялся в других работах.

Отметим лишь один момент. Для предлагаемой нами 
системы принципиальную роль играет такая форма вне-
аудиторного обучения, как горизонтальное рецензирование, 
заимствованная нами из онлайн-курсов Управление универ-
ситетами3 и Образование будущего4. В информационном 
письме, адресованном участникам, среди прочего предлага-
ется следующая форма обучения: «Вы напишете 7 аналити-
ческих эссе по итогам курса. Эссе будут проходить процеду-
ру peer review – горизонтального рецензирования другими 
участниками курса; каждый платный участник курса будет 
участвовать в этой процедуре и как автор эссе, и как рецен-
зент. 20 лучших эссе по каждой лекции получат обратную 
связь от авторов курса. В случае успешного завершения 
курса в этом режиме вы получите сертификат Московской 
школы управления института СКОЛКОВО о прохождении 
курса "Управление университетами"». В ноотеке применя-
ется несколько измененный вариант идеи горизонтального 
рецензирования, приспособленный для других континген-
тов учащихся (студентов- филологов) и различных дисци-
плин филологического цикла. Сочетание офлайн-обучения 
(заочно) и онлайн-обучения (очно) – организационный 
стержень системы учебного процесса в формате ноотеки. 
Горизонтальное рецензирование, осуществляемое самими 
студентами, дополняется в ноотеке вертикальным рецен-
зированием со стороны эксперта-преподавателя.

Для характеристики предпосылок создания ноотеки 
также важен такой момент развития современной теорети-
ко-педагогической мысли, как внедрение в дидактическую 
теорию идей персонологии, которые играют принципиаль-
ную роль в психологической стороне реализации программ 
самоорганизации как факторы формирования мотивации 
обучения. Данные идеи уже давно вошли в сферу дидактики 
(в основном в разработку ее общетеоретических оснований) 
[17–21]. В педагогике их представляет личностно-ориенти-
рованное обучение (ЛОО). У этого направления сложился 
успешный союз с лингвоперсонологией. У педагогической 
персонологии и ЛОО есть общее основание – мотивация 
учебного процесса. В ноотеке персонализация и индивидуа-
лизация учебного процесса играют важную роль. Для первой 
важно понятие персональной траектории, предполагаю-
щей выбор студентом итоговой формы контроля: билет-
ной, накопительной или проектной. Индивидуализацию,  
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в частности, представляет система индивидуальных вари-
антов практических заданий: каждый студент имеет свой 
вариант, включающий совокупность базовых для курса 
упражнений, выполняемых в течение семестра и оформля-
емых в виде итоговой зачетной работы. В системе БРС она 
идет в рубрике аттестационные баллы и приравнивается 
к ответу на экзамене или зачете по билетам в той части, 
которая обычно обозначается как практическое задание.

Поиск внутренней мотивации – центральное звено само-
организации учебного процесса. Мы имеем в виду не только 
индивидуальную мотивацию, но и групповую [22]. Нет 
необходимости развивать здесь мысль о фундаментальном 
характере индивидуальной мотивации как основе личност-
но-ориентированного обучения. Однако важно подчеркнуть, 
что для формата ноотеки принципиально значима групповая 
мотивация, предполагающая совмещение горизонтально-
го рецензирования с оценкой рецензий, которое создает 
в группе системные связи, направленные на коллективное 
освоение учебного курса. «Практические занятия – это 
ситуационные задачи, это игровые роли: один студент 
выступает в роли пациента, другой – врача» [23, с. 233] 
(учитель – ученик). Об этом же пишут С. В. Горбачев 
и В. И. Горбачев: «За период работы "мониторов" было 
отмечено повышение качества их теоретической и практи-
ческой подготовки. "Мониторы" заинтересованы в учебном 
процессе, активно участвуют в работе кафедры, вносят 
новаторские идеи, предлагают и разрабатывают сценарии 
симуляционных занятий. Отмечается освоение ими навыка 
руководства командной работой, повышение уровня ком-
муникативных компетенций» [24, с. 11]. Наш опыт в целом 
подтверждает такие позитивные оценки. Мотивация, связан-
ная с разработкой и проведением занятий и участия в них 
в роли учеников в большинстве случаев не представляется 
студентами ни как искусственная, ни как чуждая (навязанная 
извне). Мы имеем все основания утверждать, что процесс 
интериоризации базовых принципов ноотеки происходит 
обычно относительно легко и успешно.

Мотивация в психологии и дидактике – синергетическая 
сущность. Главный вопрос синергетики связан с поиском 
внешней и внутренней энергетики самоорганизующихся 
систем. Внешние (со стороны преподавателя, вуза, социума)  
аккумулируются во внутреннюю мотивацию студента 
на получение ЗУН. Известно, что успех любой системы 
самоорганизации заключается в способности найти болевые 
точки, которые способны выступить импульсом включения 
системы и ее дальнейшей энергетической подпиткой, в нашем 
случае – подключения позитивной энергетики самих студен-
тов для движения учебного процесса вверх по наклонной 
плоскости (что касается движения вниз, то здесь, совершенно 
очевидно, мотивации не требуется: энтропия, в отличие 
от синтропии, – самовозникающая категория). О роли 
мотивации пишут авторы [23], которые обобщили свою 
педагогическую практику применения БРС в медицинском 
вузе, противопоставив ее традиционным системам: «Опыт 
внедрения балльно-рейтинговой системы… и прошед-
шая экзаменационная сессия показали, что внедренная 

система не отвечает основной задаче – активизации обра-
зовательной деятельности обучающихся и минимизации 
отрицательного влияния субъективных причин на качество 
выпускаемых специалистов. Как показал семестр, многие 
студенты, посещая лекции, их не записывали, т. е. было 
пассивное восприятие материала» [23, с. 233]. По мнению 
авторов, студент обязан посещать лекции и практические 
занятия, но выставлять за это высокие баллы не разумно. 
Как видно, авторы негативно относятся к некоторым тради-
ционным формам учебного процесса и выставлению баллов 
за посещение – широко распространенному элементу БРС. 
В нашей практике вопрос о баллах за посещение, как пра-
вило, вызывал неоднозначное отношение самих студен-
тов, многие из них считают обязательным учет посещения 
и поощрение баллами за него. Принципы посещение – личное 
дело студента, само по себе посещение – не создает качества 
и т. п. не воспринимаются ими как мотиваторы, поскольку 
противоречат сложившейся у них со времен средней школы 
ментальности. Разумеется, так или иначе посещение играет 
свою позитивную роль в освоении курса. Важно не абсо-
лютизировать этот компонент и не превращать его в фор-
мальность. Преобразование присутствия в эффективное 
присутствие – важный вопрос БРС; он – элемент взаимо-
действия количественных и качественных показателей ЗУН.

С точки зрения синергетики, обучение прежде всего 
заключается в стимулирующем воздействии, побужда-
ющем обучаемого к открытию себя для сотрудничества 
с другими людьми. С позиций данного подхода обучение 
рассматривается как процесс самоорганизации личности, 
обусловливающий стабильное состояние нового уровня 
(качественно отличного от предыдущего) [25, с. 192]. Так, 
В. П. Жуланова с соавторами отмечают, что «повышение 
уровня профессионализма педагога – это итог его непре-
рывного самообразования, вектор самообразования может 
быть задан на курсах повышения квалификации или в среде 
профессионального сообщества» [26, с. 11].

Переход количества в качество
Важной предпосылкой формирования ноотеки явился 
поиск в учебных учреждениях разного типа количественных 
критериев измерений качества образовательного продукта. 
На наш взгляд, это главная теоретическая проблема всех 
накопительных систем организации учебного процесса 
типа БРС и ноотеки. Оценка результатов формирования 
ЗУН имеет философскую подоплеку, связанную с диалек-
тическим законом перехода количества в качество. В прак-
тической плоскости этот вопрос можно сформулировать 
следующим образом: насколько правомерна (корректна, 
адекватна) трансформация количественных данных, полу-
чаемых в результате суммирования текущих показателей, 
в квалификацию уровня ЗУН. Необходимость решения этого 
вопроса встает перед всеми, кто на практике реализует БРС.

Рассмотрим в этом плане уже упомянутую выше статью 
преподавателей медицинского вуза, которые, проведя курс 
по требованиям БРС, резюмируют: «Мы противники выстав-
ления экзаменационных оценок по баллам "автоматом",  
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даже если балльная система будет "удобоварима". Занятия 
могли быть в сентябре, а экзамен – в конце января. И мы обя-
заны выставить "автоматом" "отл."? Подготовка к экзамену – 
это обновление и концентрирование знаний» [23, с. 235]. 
«Невозможно на экзамене ставить положительную оценку, 
даже при 4,6 балла, если студент не отвечает на элементар-
ные вопросы» [23, с. 236]. Как видим, авторы трактуют 
прямую трансформацию количественных показателей 
в качественную оценку как некорректную, полагая, что 
традиционная билетная система лучше решает очерченную 
антиномию количества и качества. Заметим, что выбор 
билетной формы как базовой переводит антиномию количе-
ства / качества в антиномию части и целого. Вопрос в биле-
те – частица всей системы ЗУН, предусмотренных учебным 
курсом, но эта часть интерпретируется в рамках билетной 
системы как адекватное отражение целого. Полагаем, что 
это неоднозначная интерпретация: в билетном шкафу 
имеются свои скелеты, известные каждому преподавателю.

В связи с различием форм подведения итогов учебной 
деятельности необходимо встает более общий вопрос: 
как следует понимать качество ее результатов. Особенно 
значима здесь оппозиция знаниецентризм / умениецентризм. 
Компетентностно-деятельностая дидактика, активно вне-
дряемая в последнее время в российскую высшую школу, 
сменила советскую знаниецентристскую, согласно которой 
«коммунистом можно стать лишь тогда, когда обогатишь 
свою память знанием всех тех богатств, которые выработало 
человечество» – из речи В. И. Ленина на III съезде комсо-
мола. Ориентация на память, запоминание или, в лучшем 
случае, освоение готовых знаний активно (но не всегда 
успешно) заменяется сейчас ориентацией на умение добы-
вать знания в его максимально высоком проявлении – 
получать новые знания. Сначала новые для себя, потом, 
возможно, для других.

Условной формулой такой трансформации количествен-
ных показателей в качественные можно считать давно 
осуществленный перевод цифровых показателей ЗУН – 
5, 4, 3, 2 (пять, четыре, три, два) в словесные оценки – отлич-
но, хорошо, удовлетворительно, неудовлетворительно. Шутка 
в Интернете о новой оценке ладно стоит в этом ряду: «В вузах 
надо ввести оценку "ладно". Оценка "ладно" ставится, когда 
экзаменуемый до тройки всё-таки не дотянул, но несколь-
ко раз приходил на пересдачу. Оценка "ладно" равна чис-
лу e (2,718281828) и в целочисленных ведомостях окру-
гляется до тройки». Отчасти в этой шутке высказывается 
ироническое отношение к чрезмерной цифровизации ЗУН.

В технологическом плане трансформация количествен-
ных (цифровых) показателей в индикаторы качества (сло-
весные) и наоборот коррелирует с условно-количественным 
и описательным представлением результата и оценки. В этом 
плане весьма интересной и практически значимой видится 
система обозначения уровня владения иностранным языком. 
В ней уровни владения языком, обозначенные условными 
индексами (А2, С1 и т. п.), названы словесными формулами 
(предпороговый уровень, уровень профессионального 
владения) и представляются описательно. Так, уровень А1  

соответствует критериям: понимаю и могу употребить  
в речи знакомые фразы и выражения, необходимые 
для выполнения конкретных задач; могу представиться /  
представить других, задавать / отвечать на вопросы о месте 
жительства, знакомых, имуществе; могу участвовать 
в несложном разговоре, если собеседник говорит медлен-
но и отчетливо и готов оказать помощь. Уровни в данной 
системе соотносятся с цифровыми показателями (например, 
процентное соотношение словарного запаса к вышестоя-
щему уровню; процентное соотношение словарного запаса 
к уровню C2 и т. п.).

Поиск оптимальных соотношений количественных 
и качественных, условных и описательных способов фик-
сации достигнутого уровня ЗУН для каждой учебной 
дисциплины, разных возрастных групп и форм обучения – 
главная педагогическая задача преподавателей, осущест-
вляющих работу в рамках БРС. В некоторых вариантах 
поиска оптимального соотношения количества и качества 
при создании ноотеки нами испытывались разные направ-
ления трансформации качества в количество и наоборот. 
Например, для тестовых форм в ноотеке предлагался перевод 
85 % в отлично, 66 % – хорошо, 50 % – удовлетворительно. 
Менялось и направление трансформации. Индивидуальные 
работы в ноотеке мы оценивали в оценках качества, а теку-
щую – в количестве баллов. Иными словами, индивидуаль-
ный вариант приравнивался к билетному экзамену на оценку, 
а текущие баллы (60 и 80 баллов) приравнивались к допуску 
к экзамену и зачету.

Для выработки эффективной системы соотнесения 
количественных и качественных показателей в сфере обра-
зования представляется важным сопоставление вузовской 
БРС с аналогичными системами, выработанными в других 
сферах: спорте, искусстве, телевидении, науке – где также 
решаются вопросы соотнесения качества и его количе-
ственных показателей и в которых аккумулирован немалый 
опыт решения такого рода вопросов. Накопительный прин-
цип часто сочетается с соревновательным (конкурсным), 
на этой основе осуществляется квалификация участников 
конкурсов, соревнований. Широко известен командный 
зачет на олимпиадах, при котором соревновательный 
критерий трансформируется в количественный: золотая 
медаль – 7 баллов, серебряная – 5, бронзовая – 3 и т. д. 
вплоть до 6 места (в истории олимпиад существовали 
разные варианты подсчета). Высочайший уровень конвен-
циализации баллов представлен в пятиборье, десятиборье 
и др., когда абсолютные результаты и (или) места трансфор-
мируются по жестко фиксированным алгоритмам в баллы. 
Например, на разные виды спорта в пятиборье существует 
своя шкала баллов и синтезирующий алгоритм, позволяю-
щий выводить на общую (объединяющую) шкалу резуль-
таты по бегу, плаванию, фехтованию, стрельбе и конному 
спорту. Ранее в СССР подобный принцип был в системе 
ГТО. Людям старшего поколения он известен по системам 
соцсоревнования. Сведение разноплановых индикаторов 
на единой шкале предлагаем назвать принципом портфолио, 
широко представленным в школьной и вузовской практике, 
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в том числе в БРС (ЭИОС). Этот принцип реализуется 
отчасти при отборе статей для публикации в рецензиру-
емых журналах или определении победителей конкурсов 
грантов. Подобный соревновательный принцип, призван-
ный выявлять победителей и т. п., широко распространен 
в искусстве (конкурсы), шоу-бизнесе (конкурсы красоты, 
соревнования экстрасенсов и т. п.). В вузовской практике 
он принят в основном при отборе абитуриентов в вузы, 
особенно на вступительных экзаменах конкурсного типа, где 
осуществляется отбор лучших. Полагаем, что опора на ЕГЭ 
лишь укрепила позиции данного принципа, переведя его 
в формат портфолио, в котором оценки в аттестате играют 
главенствующую роль. Их наградой является поступление 
в вуз. В учебном процессе его роль меньше. Хотя, строго 
говоря, термин балльно-рейтинговая система его имеет 
в виду. Рейтинг в конечном итоге предполагает ранжиро-
вание студентов по их успехам. Мы в практике реализации 
ноотеки прибегаем к нему в фоновом режиме. Например, 
координатор группы систематически демонстрирует списки 
студентов с теми баллами, которые они на данный момент 
имеют. Вводя этот момент, мы имеем в виду подключение 
позитивного стимула, исходящего от лидеров, менее рассчи-
тываем мы здесь на негативное стимулирование со стороны 
аутсайдеров. Не исключаем, однако, что в каких-то случаях 
на соревновательный принцип можно опираться в более 
системном порядке. В конце концов молодые люди склонны 
к азарту, соревновательности, многие из них амбициозны 
и их амбиции могут проецироваться в учебный процесс, 
стать форматом мотивации.

Сопоставление способов измерений качества учебного 
процесса с подобными системами в других сферах имеет 
важное значение не только в плане совершенствования тех-
нологий измерения, но и в общетеоретическом плане, т. к. 
оно актуализирует важные принципы в таком сравнении. 
Важнейшим из них является выбор субъекта измерения.

Вопрос о количественных критериях часто пересекается 
с вопросом о возможности использования перлокутивного 
эффекта как параметра измерения качества ЗУН. Во многих 
конкурсах и ток-шоу разделены оценки зрителей и экспертов 
с разным удельным весом результатов того и другого. Здесь 
принципиально важно решить: кто более адекватен в оценке 
качества продукции – потребитель, исходящий из своих 
субъективных и (или) индивидуальных предпочтений, 
или эксперт, опирающийся на более объективированные 
критерии (скажем, техники исполнения). Голосование 
потребителей (экспертов-любителей) представляет собой 
торжество перлокуции, тогда как оценка со стороны членов 
жюри – профессиональную экспертизу. Диапазон оценок 
в подобных системах широк: от рейтинга популярности 
(приз зрительских симпатий) до рейтинга знатоков в теле-
программе «Что? Где? Когда?». Все это телезрители видят 
в проекте «Голос» и других музыкальных, околоспортивных 
программах, в разных политических ток-шоу, в которые 
включено зрительское голосование.

Вопрос о способах измерения качества ЗУН через коли-
чественные показатели непосредственно проецируется 

на соотношение горизонтального и вертикального рецензи-
рований в системе ноотека, оценки со стороны потребителей 
и со стороны экспертов. Мы полагаем, что во многих случаях 
квалификация потребителей недооценивается в обществен-
ном и профессиональном мнении, и это оказывает влияние 
на систему оценок качества, на акты приёмки готовой про-
дукции. Понятно, что потребительские симпатии часто 
зависят от привходящих обстоятельств. Но если мы отка-
зываемся от них, то, скорее всего, выплескиваем с грязной 
водой нечто более ценное. В маркетинге потребительскую 
экспертизу символизирует формула покупатель всегда прав, 
зритель голосует ногами, читатель – кошельком, из которого 
платит за книгу. К примеру, при оценке качества рекламы 
естественно руководствоваться формулой: та реклама хороша, 
которая воздействует на клиента, побуждает его к покупке. 
В дидактической коммуникации качественный результат 
воплощен в ЗУН ученика. Продолжая в этом плане линию ком-
муникации, приходим к понятию перлокутивного эффекта.  
Любой речевой коммуникативный акт заканчивается не соз-
данием речевого произведения (наименования, высказы-
вания, текста), он закачивается тем, как это произведение 
выполнит перлокутивную функцию коммуникативного акта. 
Признак успешности (перлокутивный эффект) олицетворяет 
качество коммуникативного продукта. Важно не столько 
то, что хотел сказать своим произведением писатель (расхо-
жая фраза учителей, воспроизводимая в массовом порядке 
в сочинениях и устных ответах), сколько то, что он сказал, 
а сказал он то, как его поняли. Спроецируем сказанное 
на дидактическую коммуникацию. Приведём иллюстрацию 
применения в ней перлокутивного подхода при оценке 
ЗУН. В курсе Риторика для старшеклассников гуманитар-
ного лицея с историческим уклоном (автор статьи вел его 
несколько лет в одной из школ г. Барнаул) была использована 
форма работы, в которой итоговая оценка выставлялась 
именно по качеству результата, проявленному в перлокуции. 
Объектом обучения был научный стиль, целью – выработка 
умений и навыков его понимания и продуцирования в устной 
и письменной речи. Учащимся, каждому по очереди, предла-
галось в домашних условиях подготовить выступление перед 
классом по индивидуально подобранной, не слишком сложной 
научной статье исторического содержания, в котором тре-
бовалось изложить суть статьи – ее цели и задачи, способы 
их достижения и результаты. Слушателям предлагалось пись-
менно ответить на общий вопрос о том, как каждый из них 
понял сущность данной статьи в пересказе одноклассника, 
а также на ряд частных вопросов, выявляющих качество 
понимания. Слоган, сопровождающий данную систему: 
если тебя (докладчика) не поняли, были невнимательны 
на твоем докладе, то виноват ты сам; причина непонимания, 
невнимательности в качестве твоего занятия.

Техники измерения количественных показателей, 
ориентированных на оценку качества ЗУН
Важный момент измерения качества дидактической продук-
ции – глубина и точность его измерения в количественных 
показателях, которая в ряде систем достигает высоких 
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степеней. По-видимому, наиболее математизирована в этом 
плане система Эло в шахматах, демонстрирующая силу 
шахматиста на разных этапах его спортивной биографии 
и позволяющая прогнозировать его результаты в турнирах, 
матчах и т. п. Мы не исключаем, что в будущем развитие 
БРС пойдет по такому пути и расчет «силы» студента будет 
исчисляться с помощью подобных формул, но это произой-
дет лишь в том случае, если такой расчет будет выступать 
стимулом, мотивирующим студента на учебную актив-
ность в течение долгого времени. Это может произойти 
лишь при наличии сильных факторов, в этом случае учеб-
ный результат будет влиять на профессиональную конку-
рентоспособность выпускника. Мы не касаемся вопроса 
о сложном исчислении ранга ученых в науке, связанном 
с учетом цитируемости (приравниваемой к перлокутивно-
му эффекту), определением индекса Хирша или рейтинга 
научных журналов (индекс Херфиндаля). Очень сложны 
расчеты при проведении разного рода внутривузовских 
конкурсов, приводящих к ранжированию вузов в мировой 
табели о рангах. Что касается глубины и точности измерения 
качества результатов учебного продукта, то в настоящее 
время, как показывает наш опыт, чрезмерное усложнение 
расчета скорее сдерживает мотивацию студента. Простые, 
понятные студенту принципы набора баллов – важный 
фактор мотивации учебной деятельности и, как следствие, 
эффективный критерий оценки дееспособности системы 
квалификации его успехов. Здесь важна знаменитая формула: 
лучше меньше да лучше. Много – не значит хорошо. Если 
вынуждать студента делать все больше и больше, то вряд 
ли это автоматически приведет к росту качественного 
уровня его ЗУН. Зато снизить уровень мотивации его 
деятельности может легко. Разумеется, в этом вопросе 
не все столь однозначно. Так, в мировых шахматах сложный 
для расчета коэффициент Эло успешно работает: он всеми 
принят и, нужно полагать, способствует регулированию 
спортивных, статусных и финансовых взаимоотношений 
спортсменов и организаторов соревнований. Вряд ли в моти-
вационном плане в учебном процессе эффективно чрезмер-
ное количественное увеличение и качественное усложнение 
числа параметров определения итогового индекса.

Стимулирование экстенсивного и интенсивного 
направления деятельности студента
Многие студенты склонны расширять свои письменные 
ответы за счет частностей, подробностей, подключения 
дополнительной информации и т. п., полагая, что это бес-
спорное достоинство, должное привести к росту ЗУН или, 
как минимум, числу баллов. Мы склонны полагать, что 
это достоинство относительное (важное, но не главное), 
в этом вопросе мы ориентируемся на сентенцию: умный 
умеет отделить важное от неважного, мудрый – выделить 
главное из важного. Выработка умения выделить главное – 
определяющее все остальное, в том числе важное – одно 
из главных направлений формирования ЗУН студента, 
к достижению которого преподавателю надлежит стре-
миться. В системе ноотека это достигается базовыми 

слайдами в зачетной презентации по теме. В этой связи 
обращаем внимание коллег-преподавателей на два элемента 
в нашем проекте ноотека – конспект-схема и скрытый тест. 
Конспект-схема – слайд после перечисления терминов, 
который призван увязать разрозненные понятия в единое 
целое, прочертить детерминационные связи, исходящие 
от главного (на рисунке их фиксируют ядерные понятия- 
термины (у В. Ф. Шаталова это опорные точки [27; 28]). 
Скрытый (имплицитный) тест – форма контрольной части: 
5 главных тезисов, которые не эксплицированы в презен-
тации автора-разработчика, но предполагаются им. Слайд 
Главные тезисы при скрытом тестировании остается пустым. 
При выполнении контрольной части студент-исполнитель 
(он же рецензент) должен эксплицировать скрытые тезисы, 
оценить в рецензии их наличие и возможность выделения. 
Автор, в свою очередь, оценивает уровень совпадения 
и баллирует рецензии: скажем, 5 совпадений – 5 баллов и т. д. 
На следующем этапе он анализирует как рецензию, так и свою 
работу, выявляет причины несовпадения, если к таким 
относится несовершенство разработки, то корректирует ее. 
Считаем такую форму организации ноотеки перспективной 
и для преподавателя, и для студента- исполнителя; степень 
ее эффективности желательно далее проверять на практике.

Один из факторов усложнения – повышение уровня 
и (разно-)многообразия параметров в системах, устро-
енных по принципу портфолио. К примеру, в конкурсах 
красоты помимо различных измерений внешних форм 
конкурсантов подключают и другие параметры, связанные 
с измерением интеллекта, эрудиции и др. Полагаем, что диа-
лектика холизма и элементаризма не позволяет рассчитывать 
на успешность такой поверки гармонии алгеброй. Красота, 
талант и другие категории принципиально холичны, в данных 
категориях целое явно не выводимо из суммы показателей 
на разных шкалах. Таким же образом способности студента, 
будущего специалиста, вряд ли прямо зависят от формальных 
показателей его учебных успехов, настоящий потенциал 
специалиста всегда содержит неучтенный (и не выводимый 
в полной мере из суммы показателей разнородных параме-
тров) компонент его личности. Сказанное предполагает, что 
оценки, полученные в БРС, не следует абсолютизировать.

Технология ноотеки. Исходные положения
Предлагаем для педагогической общественности и педа-
гогической науки наш опыт построения системы ноотека, 
начатого в нулевых годах XXI в. в АлтГУ и продолженного 
в КемГУ (2004–2019); система испытывалась на курсах 
Морфология и Словообразование современного русского языка, 
Основы филологии, спецсеминаре Актуальные проблемы 
лингвистики и литературоведения для бакалавриата, раз-
личных курсах магистратуры (Основы Юрислингвистики, 
Лингвоперсонология деловой речи и др.). Результаты проме-
жуточных этапов внедрения на таких курсах были частич-
но обнародованы нами на конференциях и в публикаци-
ях [1; 29; 30]. Отдельно отметим наши и в соавторстве 
с О. П. Сологуб попытки спроецировать данные идеи 
на систему преподавания иностранных языков [31; 32]. 
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Говоря, что система испытывалась, мы имеем в виду среди 
прочего и то, что испытания проходили ее разнообразные 
варианты и модификации. Далее представляется вари-
ант, который мы оцениваем как оптимальный, точнее ска-
зать, состоящий из блоков и элементов, показавших свою 
эффективность. Целостный вариант лишь приближался 
в ряде курсов к оптимальному. К таким мы относим упо-
мянутые выше курсы.

Исходной позицией для построения каждого курса 
для нас служила система БРС. В варианте, принятом в КемГУ, 
установлены следующие нормы: для зачета – 80 баллов 
в семестре плюс 20 баллов на устном зачете, для экзаме-
на – 60 баллов в семестре и 40 баллов на экзамене. Формат 
ноотека предполагает возможность получения экзамена 
и зачета в форме автомата. Для этого в системе ноотека 
требуется досрочно набрать 100 баллов (80 или 60 баллов 
за месяц до зачета / экзамена и провести / защитить проект-
ную работу, приравниваемую к устному экзамену). В курсах 
Морфология и Словообразование современного русского языка 
в качестве зачетной выступала индивидуальная контроль-
ная работа. Индивидуализация варианта – эффективный 
мотивирующий и организующий способ самостоятельной 
работы студента. Конкретизируем, каким образом орга-
низованы индивидуальные варианты. Учебные пособия 
по названным курсам (например, [1]) структурированы 
по типам заданий, отражающим основные компетенции 
(умения и навыки): общелингвистические, специальные, 
синтезирующие и др. Каждое задание разбито на 14 вариан-
тов (по стандартному числу студентов подгруппе), что дает 
возможность любому студенту выполнять свой вариант.

Главный принцип организации курса – системность его 
усвоения. На одном из начальных занятий студентам предъяв-
ляется вся совокупность тем в виде списка их формулировок5. 
Разумеется, список определенным образом упорядочен. 
Варианты упорядочения могут быть разными в зависимости 
от предпочтений преподавателя: хронологический, от общего 
к частному, от теории к практике и др. В курсе Морфология 
акцент сделан на компетентностном принципе (формиро-
вание морфологической личности студента), подчиняющем 
логико-тематическое содержание курса; в курсе Основы 
филологии компетентностный принцип дополняется хро-
нологическим расположением тематического содержания. 
В них предлагается деление на блоки (гипертемы), каждый 
из которых должен быть закрыт путем выполнения проект-
ной работы – разработкой и проведением занятия по одной 
из тем блока. Пять гипертем отнесены к базовым, предна-
значенным для обязательного выполнения (проведения 
проектных занятий). Остальные блоки дают студентам 
возможность набрать необходимые баллы. Выбор тем вну-
три блока относительно свободен, но занятия проводятся 
в той последовательности, которая зафиксирована в спи-
ске. Функция осуществления последовательности лежит 
на координаторе.

5 Данный список не отличается от традиционного списка вопросов для экзаменационных билетов, но его реализация существенно отличается от работы 
с ним студентов и преподавателя.

Структурирование деятельности студента (организа-
ция индивидуальной траектории)
Основная нагрузка в самоорганизующейся деятельности 
лежит на каждом отдельном студенте, выбирающем и разра-
батывающем свою траекторию учебного процесса и итого-
вой формы контроля. Все исходные положения и материалы 
для итоговых работ (билеты, задания для индивидуальных 
вариантов, список проектных тем, учебные пособия и др.) 
предоставляются уже на первом занятии. Тогда же предъ-
является и объясняется схема получения автоматического 
экзамена / зачета. Главная функция установочных занятий – 
сформировать осознанное отношение к получению необ-
ходимого числа баллов, которое означает формирование 
личной траектории, своеобразного навигатора (дорожной 
карты) студента в его учебной деятельности в формате 
ноотеки. Ее дальнейшим движителем становится личная 
и коллективная мотивация. Таким образом, пусковой этап 
учебного курса в данном формате во всех названных выше 
курсах состоял в декларации целевых установок курса и его 
учебно-организационного выхода (зачет / экзамен, баллы, 
предполагаемые БРС).

На установочном занятии считаем целесообразным 
обозначить разные принципы контроля и итоговой оцен-
ки качества ЗУН, сделав акцент на диалектике количества 
и качества. Студенту предоставляется выбор формы экзаме-
на. Информация о разных формах, сложившихся в вузовской 
практике (для первокурсников это новая информация) 
и обсуждение данной темы делают выбор осознанным. 
Ноотека трактуется как синтез накопительной системы 
(базовой, системообразующей) и проектных форм с воз-
можностью привлечения билетной формы. Для студентов, 
ориентированных на педагогические профессии, целе-
сообразно представить умениецентрические установки 
курса в формате ноотеки. Их формула: чем более результат 
обучения приближен к результату профессиональной дея-
тельности, тем объективнее оценка качества.

Мотивирование группы в целом также играет важную 
роль. Окончательным результатом, подлежащим фиксации 
в ведомости и зачетных книжках, является результат имен-
но группы. Формальным обоснованием данного условия 
является система БРС, в которой итоговая ведомость может 
быть создана после экзамена. Неформальное обоснование – 
раннее получение автомата – ослабляет учебную мотивацию 
на завершающем отрезке семестра. В ситуации групповой 
мотивации студенты, уже получившие зачет, становятся 
заинтересованными мониторами, которые продолжают 
проводить занятия и предоставляют возможность отставшим  
студентам получить необходимые баллы. Наш опыт пока-
зывает, что на этом отрезке актуализируются проекты 
с индивидуально-творческим содержанием, на которые 
при обычной стратегии часто не хватает учебного времени. 
Важный элемент групповой мотивации в системе ноотека –  
коллективный тест, формирующийся из совокупности  
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качественных тестовых заданий, которые являлись частью 
проектных занятий, составленных в течение семестра сами-
ми студентами.

Организация отдельного занятия. Роль тестирования
В течение долгого времени путем многих проб и оши-
бок выработалась оптимальная структура зачетной рабо-
ты. Она предлагается в двух форматах: стандартном 
и в формате педагогического проекта. Стандартный фор-
мат предполагает разработку темы по стандартной схеме 
в формате презентации, которая содержит 7 обязатель-
ных слайдов и оценивается 5 баллами. Предполагается 
возможность ее использования на билетном экзамене 
как вспомогательного инструмента-шпаргалки для себя. 
Типовая схема презентации стандартной зачетной работы6:
• представление темы, автора;
• цели занятия и формы их достижения;
• план раскрытия темы;
• основные термины (4–6), имена (2–3);
• конспект-схема (по В. Ф. Шаталову) (факультативно);
• основные тезисы (3–5 без развертки);
• приложение 1. Использованная литература и источники (5);
• приложение 2. Исходный текст презентации;
• обратная связь (для вопросов, ответов, рецензий и дис-

куссий по теме) (факультативно).
Стандартные разработки могут быть трансформированы 

в педагогические проекты-занятия, проводимые для сокурс-
ников. Они предполагают педагогически-ориентированное 
расширение материала, разработку и проведение контроль-
ной и практической частей, анализ результатов.

Проектная деятельность – разработка и проведение заня-
тия для всей группы или ее части, оценка индивидуальных 
работ, анализ результатов проведенного занятия; возможная 
корректировка разработки. Может осуществляться в раз-
личных целевых форматах: педагогическом, научно-иссле-
довательском, свободно-творческом. Проектная работа 
учебно-педагогического формата оценивается следующим 
образом: до 10 баллов – разработка занятия, до 15 баллов – 
проведение, до 20 баллов – анализ результатов и возможная 
корректировка разработки. Типовая схема презентации 
проектной работы учебно-педагогического формата:
• представление темы, автора;
• цели лекции, доклада;
• план;
• основные термины, имена (по 5 единиц);
• основные тезисы (4 без развертки);
• развертка тезисов (2–3 слайда);

6 Как показывает наш опыт, презентации гораздо удобнее, чем бумажные, рисуночные разработки (конспект-схемы), которые мы использовали на более 
ранних этапах внедрения ноотеки. Они стимулируют качественное структурирование темы студента и облегчают проверку преподавателю и студен-
там-мониторам и позволяют провести качественное онлайн-занятие.
7 Как правило, термины Онлайн (online) и Офлайн (offline) определяются в отношении к компьютерным технологиям и телекоммуникациям. В нашем 
употреблении точкой отсчета выступает не компьютер и Интернет, а аудитория. Онлайн-занятие непосредственно проводится в аудитории, офлайн-за-
нятие – вне аудитории. Последнее в формате ноотеки – прежде всего занятие, осуществляемое путем рассылки по e-mail разработки занятия в форме 
презентации с контрольными вопросами, тестами, практическими заданиями; выполнения заданий, их обратной отправки разработчику на проверку. Ср.: 
«форма взаимодействия с преподавателем, которая осуществляется в любое удобное время для студента в режиме оффлайн и реализуется посредством 
общения с преподавателем на форуме дисциплины или через опцию "обмен сообщениями"» [33, с. 111]. Мы не настаиваем именно на таком понимании 
терминов в формате ноотеки, это их рабочее употребление. Узус покажет их конкурентоспособность в данном смысле.

• контрольные вопросы и задания (4–5);
• использованная и рекомендованная литература и источ-

ники (7);
• потенциальный слайд Обратная связь (для вопросов, 

ответов, рецензий).
Аналогичным образом осуществляется представление 

индивидуальных творческих разработок:
• представление темы и автора проекта;
• план (структура) презентации (представление логики 

научного исследования, с указанием объекта и предме-
та (аспекта) исследования, проблемы, гипотезы, цели, 
средств (материал, метод) и результатов исследования);

• формула (главные тезисы) результата;
• развертка сюжета разработки (исследования);
• компактное графическое представление результата (схе-

мы, таблицы, диаграммы);
• комментарий;
• использованная литература;
• вопросы, выносимые автором на обсуждение;
• потенциальные слайды Обратная связь и Дискуссия.

Исходные баллы (максимум, выступающий в роли точ-
ки отсчета) автору проекта начисляются исходя из глу-
бины проекта, определяемой его уровнем. Уровень 1: 
подготовка в форме презентации с контрольной частью 
(тесты закрытого или скрытого типа оцениваются допол-
нительными баллами) (до 5 баллов). Уровень 2: реализация 
оффлайн-занятия7 с горизонтальным рецензированием 
(до 10 баллов). Уровень 3: анализ результатов и баллиро-
вание горизонтальных рецензий соответственно уровню 
(до 15 баллов). Уровень 4: анализ и корректировка пре-
зентации (до 20 баллов). При реализации онлайн-занятия 
возможны дополнительные баллы, начисляемые преподава-
телем, но мы не исключаем рекомендацию дополнительных 
баллов для онлайн- и офлайн-форматов, предлагаемую 
горизонтальными рецензентами.

Горизонтальное рецензирование, осуществляемое 
студентами, участвующими в проекте в качестве обучае-
мых (изучающих материалы презентации, выполняющих  
практические и контрольные задания), исходит из качества 
и полноты реализации на каждом уровне. Главный критерий 
оценки занятия горизонтальным рецензентом – способ-
ствование качественному усвоению темы. Этот же крите-
рий актуален для оценки автором горизонтальных рецен-
зий, заданий и ответов на контрольные вопросы. Опыт 
реализации различных форм оценки студентами проект-
ных разработок и занятий показывает, что практически 
более предпочтительным является слепое (анонимное)  
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рецензирование. Распределяющий разработки между сту-
дентами группы координатор шифрует разработки, удаляет 
слайд, в котором обозначена фамилия автора проекта, 
и студенты дают рецензии. Автор анализирует выполнение 
заданий и содержание рецензий, не зная их исполнителя. 
Такая форма рецензирования способствует повышению 
уровня объективности. Форматом рецензирования может 
стать дискуссия8. В формате Офлайн она может проходить 
на слайдах презентации, составляющих рубрику Обратная 
связь, в формате Онлайн вполне уместна устная дискуссия.

Тестирование в системе ноотека рассматривается 
как главная форма контроля, конкурирующая с традицион-
ной формой контрольных вопросов по теме. Преимущества 
тестов видим в том, что составление тестовых вопросов 
предполагает углубленную подготовку. Мы испытывали 
разные формы тестирования, выделяемые по типам когни-
тивного поведения испытуемых при поиске ответа: закрытое 
(с выбором вариантов ответа), открытое (без вариантов 
ответа; по сути тождественное набору контрольных вопро-
сов), скрытое (предполагающее один вопрос: какие тезисы 
являются главными для данной темы?). Высокого уровня 
подготовки требует тестирование закрытого типа, в кото-
ром учащемуся нужно сделать выбор правильного(-ых) 
вариантов из предложенных. Составление правдоподобных 
вариантов ответа является качественным моделированием 
проблемных ситуаций для данной темы. Разумеется, состав-
ление закрытых тестов, способных в своей совокупности 
системно ее представить, – весьма непростая задача для сту-
дента. В то же время она способствует выработке важного 
умения для будущих учителей. Поэтому мы стимулируем 
выбор закрытых тестов для контрольной части занятия 
дополнительными баллами. Такого рода стимулирование 
в системе ноотеки обусловлено и тем, что в течение семе-
стра в группе коллективными усилиями формируется фонд 
качественных тестовых заданий, который в конце семестра 
предлагается всем студентам группы в качестве итоговой 
работы зачетного / экзаменационного типа. В этом смысле 
тестирование в структуре ноотеки по аналогии с термином 
точки инновационного роста (ТИР) [11] можно было 
бы назвать линией инновационного роста (ЛИР), а его 
заключительный этап – суммирующее тестирование (∑-тест) 
реперной точкой9 на ЛИР. Известно, что детерминация 
бывает трех родов: детерминация прошлым, настоящим 
и будущим – в данном случае детерминирующих факто-
ром ЛИР выступает коллективная мотивация на будущее 
учебное мероприятие.

Одним из компонентов контрольной части могут высту-
пать практические задания, которые составляет студент, 
готовящий занятие. Они выступают и как отработка уме-
ний (закрепление теоретической информации по теме  

8 Блушевич Т. О кастомизированном преподавании, английском языке и стереотипах о России // YouTube. 15.05.2019. Режим доступа: https://sas.utmn.
ru/ru/russian-students/ 2019 (дата обращения: 21.09.2019).
9 Реперные точки – пункты, относительно которых будет выстраиваться траектория обучения каждого. Данные точки позволят обеспечить сравнение 
и сопоставление личностного содержания образования разных учеников, оценить индивидуальный характер их деятельности (Индивидуальная образо-
вательная траектория учащегося // Мультиурок. Режим доступа: https://multiurok.ru/blog/individual-naia-obrazovatiel-naia-traiektoriia-uchashchieghosia.
html (дата обращения: 15.09.2019)).

в соответствующих ей практических заданиях), и как есте-
ственное продолжение процесса усвоения темы студентами, 
и как контролирующий элемент, показывающий, насколько 
тема усвоена. Поэтому разработка качественных заданий 
может дать автору и выполняющему их студенту допол-
нительные баллы.

Требования к разработкам занятий и горизонтальным 
рецензиям, критерии их оценки
Инвариантный принцип разработки занятий как формы 
педагогических проектов, их проведения, оценки и анализа 
результатов – перлокутивный. В соответствии с ним работы 
в целом и их компоненты оцениваются по перлокутивному 
эффекту: по тому, каким образом они способствуют дости-
жению цели – усвоению темы. К этой же цели стремится 
и разработчик темы. Разработка оценивается с точки зрения 
потенциального результата. Проведенное занятие – с точки 
зрения реального результата: остаточных знаний и умений. 
Важно не то, что хотел сказать автор, а то, что он сказал, 
последнее же – ЗУН студента по данной теме. Высшая 
степень перлокутивной эффективности – оценка занятия 
по тем баллам, которые студенты получили за контроль-
ную часть и практические задания. В этом случае оценка 
студента, выполнившего задания, является одновременно 
оценкой студента, разработавшего и проведшего занятия. 
В этом смысле такая оценка является точкой инновацион-
ного роста (прироста) ЗУН, в ней совмещены нацеленность 
на результат и сам результат, мотивация и ее реализация. 
Однако было бы неверно абсолютизировать как перло-
кутивный принцип вообще, так и схему его реализации. 
Полагаем, что здесь важно контролирование со сторо-
ны преподавателя качества заданий: высокий результат 
по тестам и практическим заданиям может быть достигнут 
облегченными (упрощениями) заданиями, не отвечающими 
в полной мере содержательным требованиям.

Опыт показывает, что оценка как разработок и проведения 
занятий студентами-мониторами, так и выполненных заданий 
и горизонтальных рецензий студентами- исполнителями осу-
ществляется на шкалах оценок, полюса которых составляют 
следующие содержательные моменты. Выделение и донесе-
ние главного в теме – сосредоточение на второстепенных 
деталях, недонесение главного; именно этот параметр пре-
допределил рекомендацию для включения в презентацию 
пунктов Основные тезисы, План-схема (по В. Ф. Шаталову). 
В этом же параметре находится элементаристское представле-
ние темы – холистическое представление, включенность темы 
в более общие парадигмы – изолированное представление 
темы. Доминирование фактологической информации – 
акцент на причинно-следственных связях с преобладани-
ем направления детерминации: от главного к важному, 
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от важного к менее существенному. Для оценки заданий 
и контрольных вопросов в горизонтальных рецензиях 
важна их нацеленность на выработку у студентов умений 
самостоятельно мыслить, а не просто на воспроизведение 
готовой информации, извлеченной из презентации или, 
что гораздо важнее, из указанных в задании источников.

Соответствие формы содержанию. Говоря о форме, имеем 
в виду прежде всего внутреннюю форму – структурирован-
ность, сюжетность содержания презентации. Под внешней 
формой понимаем графическую выделенность главного 
(ядра) и логических связей, показывающих движение от ядра 
к периферии, схематическое (в том числе табличное) пред-
ставление периферии. Позитивна компактность представле-
ния темы. Заслуживает позитивной оценки и рекомендации 
дополнительных баллов наличие проявлений самостоятель-
ности и креативности, интересности заданий, привлечение 
дополнительной литературы (источников) и др.

Отдельный параметр оценки – педагогический. В него 
входит оценка методических аспектов занятия. Вертикальное 
рецензирование имеет разрешительную функцию (допуск 
на офлайн- и онлайн-занятия)10, функции легитимизации 
баллов за горизонтальные рецензии, оценки, баллирования 
и премирования (возможность получения дополнительных 
баллов)11, обратной связи.

Завершающий этап реализации педагогического проекта – 
подведение его итогов. На данном этапе студент, который 
разрабатывает проект занятия и проводит его, осуществляет 
проверку контрольных вопросов и заданий, оценивает 
их (в том числе в балльном формате) и анализирует итоги.  
На этапе анализа рецензий осуществляется их оценка 
по 3-балльной шкале; при этом студенту-разработчику 
предоставляется возможность давать дополнительные баллы 
за конструктивные рецензии. Идеальный вариант завер-
шения проекта – учет нежелательных результатов анализа, 
а в случае согласия с замечаниями в горизонтальных рецен-
зиях – соответствующая им корректировка разработки. Этап 
анализа оценивается по 20-балльной шкале, функцию оценки 
осуществляет преподаватель (вертикальная рецензия).

Заключение
В статье описана система организации учебной деятельно-
сти, названная нами термином ноотека, и опыты ее реали-
зации. Считаем возможным констатировать реалистичность 
осуществления данной системы и возможность получения 
с ее помощью позитивного результата – высоко уров-
ня усвоения студентами проводимых курсов. Главным  
отличительным функциональным признаком данной 
системы является ее направленность на самоорганизацию  
учебного процесса. В организационном плане ее харак-
теризует сочетание накопительного и проектного фор-
матов, что позволяет избегать недочетов каждого из них,  

10 Разрешение на проведение занятия дается преподавателем, который оценивает разработку с точки зрения потенциальной эффективности. Особую 
роль при этом играет оценка контрольной части, прежде всего закрытого теста.
11 Наш опыт показывает, что недостатка в поводах для бонусных баллов нет. Прежде всего они даются за углубленное содержание и креативное отно-
шение к его подаче (структурированность и оформленность).

возникающих при одномерном их применении. В этом 
плане в системе делается попытка опоры на количествен-
ные критерии оценки ЗУН в формально-организационном 
плане при сохранении приоритета качественных критериев, 
направленных на измерение содержательной стороны ЗУН. 
В содержании-качестве на первый план выдвигается компо-
нент умения, в частности, непосредственно аттестационная 
оценка в БРС (отлично, хорошо, удовлетворительно; зачтено) 
выставляется по качеству выполнения индивидуального 
варианта цикла базовых заданий, текущие баллы набираются 
в основном за счет проектных работ.

Педагогический формат проектных работ показал его 
достаточную эффективность и в мотивационном плане, 
и в плане достижения требуемых результатов. Ориентация 
на получение перлокутивного эффекта занятия как прин-
ципа измерения качества ЗУН – важный момент ноотеки, 
направленный на формирование ее мотивационного плана.

Обобщение результатов практического плана представим 
в виде перечня приемов, показавших свою эффективность:
• слепое рецензирование;
• студент, проведший занятие получает средний балл, 

который складывается из рецензий студентов-рецензен-
тов, учитывающих свое участие в выполнении заданий;

• автор может получить бонусные баллы от проверяющих 
студентов и преподавателя (до 5) за каждое конструк-
тивное критическое пожелание, которое он принимает 
или обоснованно оспаривает;

• рецензент получает от автора до 3 баллов и бонусные 
баллы, с которыми автор с согласен и готов учесть в раз-
работке;

• преподаватель по итогам занятия прибавляет бонусные 
баллы за конструктивность (особенно автору за реальные 
коррективы разработки после рецензии);

• согласие и учет – синергетические микроточки предла-
гаемой системы, предполагающие слияние мотиваций 
и усилий обучающего студента и студента обучаемого 
(в этом плане макроточкой является суммирующее 
тестирование);

• после горизонтального рецензирования и подведения 
итогов автором координатор присылает преподавателю 
итоги занятия, которые преподаватель утверждает (или 
не утверждает) и при необходимости добавляет бонусные 
баллы за конструктивные элементы, реальные коррек-
тивы разработки после рецензий студентов;

• минусование возможно и нужно, но на практике оно 
использовалось нами редко: лишь в случаях, когда недо-
бросовестность студента очевидна.
Предложенные схемы и структуры мы менее всего склон-

ны рассматривать как инструкции, которые описывают 
алгоритмы, подлежащие воспроизведению. Напротив, 
мы видим в них иллюстрацию одного из вариантов  
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реализации системы самоорганизации учебного процесса 
и предлагаем педагогической общественности выявлять, 
выдвигать и испытывать другие варианты. Вариативность 
схем необходимо вытекает из разнообразия дисциплин, 
типов учащихся и учебных заведений, форматов обучения, 
педагогических установок преподавателей и др. Мы видим 
возможность расширения диапазонов схемы в раз-
ных соотношениях горизонтального и вертикального  

рецензирования (понятно, что общий принцип здесь: 
чем более продвинутым является курс, тем меньшая роль 
у вертикального рецензирования), схемы баллирования 
в принципе не могут быть жесткими вплоть до их диф-
ференциации внутри группы. Таким образом, несмотря 
на длительное время и разнообразные варианты испытаний 
системы, она остается открытой для модернизации в целом 
и в частностях.
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Abstract: The present paper introduces an authentic new-format point-rating system, the nootheca. It is based on the idea 
of a self-organizing educational process, where the quantitative measurement of the results acts as an incentive for collective 
and individual self-organization and organizes the educational process. The paper focuses on the components of nootheca, which 
form an integral didactic system. The system combines design and cumulative principles of classroom management. The author 
describes the technological aspects of the nootheca against a wider didactic context. This refers to both the theoretical context 
and the practice of constructing such systems, primarily the options they offer within the point-rating system. The research 
was not limited to the didactic aspect alone: it also included issues related to the measurement of quality in other areas 
of intellectual and cultural activity. In some cases, the study touched upon methodology and philosophy of education. As for 
the latter, the problems discussed are organically included in the general antinomies, e.g. quality vs. quantity as philosophical 
categories; part vs. whole; single / special vs. universal, etc. The specific didactic antinomies include the following antinomies: 
personality-oriented vs. team-oriented learning, knowledge-centered approach vs. skill-centered approach, etc. The antinomies 
form specific oppositions that are directly related to the topic of nootheca: online vs. offline classes, horizontal vs. vertical 
peer review, individual vs. group motivation, etc.
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Аннотация: Показаны некоторые тенденции становления российской школы второй половины XIX в., ее смысл 
и содержание на основании фактов, приведенных в сочинениях выдающихся деятелей педагогики и представителей 
общественной мысли названного периода, их участие в формировании системы образования и деятельность в сфере жен-
ского образования. Задачи: выявить направления в становлении школы названного периода; раскрыть отношение к ним 
представителей педагогической мысли; представить те меры по улучшению ситуации в сфере образования, которые 
считали необходимыми авторы изученных трудов. Методологической основой послужили сочинения, не введенные 
в научный оборот. На основе теоретического и сравнительно-сопоставительного анализа малоизученных произведений 
представлено мнение авторов названного периода об организации учебного процесса в мужских и женских гимназиях 
различных ведомств, показаны различия в подходах к обучению. Женские гимназии охарактеризованы как занимающие 
особое положение среди учебных заведений России в связи с осуществлением педагогической подготовки, сыгравшей 
прогрессивную роль в становлении начальной школы. Взгляды и суждения современников позволили сделать опреде-
ленные выводы относительно организации учебного процесса в школе второй половины XIX в. и специфики образо-
вательной ситуации, а также проблем, которые необходимо было решать с целью дальнейшего развития российской 
школы. Материалы могут быть использованы при изучении дисциплины История педагогики и образования, курсов 
по выбору, организации научно-исследовательской работы студентов.

Ключевые слова: начинания декабристов, Н. И. Пирогов, К. Д. Ушинский, общественно-педагогическое движение, 
преобразование женских учебных учреждений, педагогическая подготовка
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Введение
В XIX в. российская школа впервые за всю, не слишком 
длинную, историю своего существования стала предметом 
обсуждения общественности, активизировавшей свою 
деятельность в условиях утверждения России на междуна-
родной арене в результате победы над Наполеоном и в связи 
с движением декабристов, внесших существенный вклад 
в становление российского образования.

Начинания декабристов были связаны с разработкой 
программы новой демократической школы и практической 
деятельностью по организации училищ для детей из непри-
вилегированных сословий [1, с. 75]. В «Законоположении 
Союза благоденствия» отмечалось, что в непременную цель 
общества входило воспитание юношества, были определе-
ны направления деятельности, включающие контроль над 
народными училищами с целью выявления недостатков 
в организации учебно-воспитательного процесса, которые 
предполагалось обсуждать на страницах общественной 
печати, а также открытие новых школ. Некоторые из дека-
бристов (И. Г. Бурцев, Г. С. Батенков и др.) трудились 
в сфере просвещения [2, с. 23].

Разработав программу новой демократической школы, 
декабристы учредили Вольное общество (1819), получив-
шее право открывать библиотеки и училища взаимного 
обучения для детей из низших сословий. Училища Вольного 
общества открывались на средства его членов и пожерт-
вования граждан. Общество включало более 100 человек, 
а сумма взносов составляла 20 тыс. руб. Отчет Вольного 
общества за 1819–1820 гг. содержал информацию о том, 
что открыто свыше 60 училищ с количеством учащихся 
до 9 тыс. человек в Вологде, Киеве, Оренбурге, Перми, 
Тифлисе, Туле и других городах. Этот новый тип школы 
для детей непривилегированных сословий был свободен 
от церкви и государства. Индивидуальное обучение было 
заменено ланкастерской системой, основанной на методе 
взаимообучения, впервые примененного на практике. 
Декабристы смогли осуществить программу гражданского 
воспитания как самостоятельного направления, частью 
которого являлось патриотическое. Эта программа была 
альтернативой действующему Уставу учебных заведений, 
подведомых университетам. Вольное общество осущест-
вляло в своих школах и подготовку учителей [1, с. 78–79].
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В 40-е гг. XIX в. дискуссии о дальнейшем развитии 
России шли между западниками, к которым примыкали 
революционеры-демократы, и славянофилами. Вопросы, 
поставленные славянофилами о семейном и школьном 
воспитании, общем и специальном, общественном и госу-
дарственном образовании, получили высокую оценку 
педагогической общественности того времени [3, с. 543]. 
Многие предложения, высказанные ими, вошли в требова-
ния политических партий и общественных течений России 
в конце XIX – начале XX в.

Образовательная ситуация
В развитии школьного образования середина XIX в. 
явилась во многих отношениях переломным моментом. 
Л. Н. Толстой, оценивая ситуацию в сфере народного просве-
щения накануне великих реформ, писал, что, как бы ни были 
полезны телеграф, дороги, пароходы, литература, театры, 
академии художеств, все это бессмысленно и напрасно до тех 
пор, пока не будет видно, что в России учится 1/100 доля 
всего населения. По словам Л. Н. Толстого, слишком заметно 
несоответствие числа образованных и необразованных, 
особенно если сравнивать данную ситуацию с положением 
народной школы в европейских государствах. Народное 
образование – это насущная потребность русского народа, 
но оно еще не начиналось и «никогда не начнется, ежели 
правительство будет заведывать им». Для возникновения 
народного образования нужно, чтобы оно было передано 
в руки общества, потому что его интересы непосредственно 
связаны со степенью образования народа [4, с. 54–55].

«До реформ 1860-х годов о российской "системе образо-
вания" можно говорить лишь условно: в ней отсутствовал 
самый ее фундамент – начальная народная школа; в зача-
точном состоянии находились женское, педагогическое, 
профессионально-техническое образование. Строительство 
всех этих звеньев школьной системы, начиная с 1860-х годов, 
взяла на себя прогрессивная общественность» [5, с. 568].

Знаменитый хирург и педагог Н. И. Пирогов статьей 
«Вопросы жизни» (1856) произвел огромное впечатле-
ние на педагогическую общественность своевременно-
стью поставленных в ней вопросов, пробудив, по словам 
К. Д. Ушинского, педагогическую мысль, спавшую до этого 
времени. Статья положила начало феномену русской куль-
туры – общественно-педагогическому движению [6, с. 273]. 
По словам Н. В. Шелгунова: «такого мощного педагогиче-
ского движения, замечательного по революционно-демо-
кратическим принципам педагогики (Н. Г. Чернышевский, 
Н. А. Добролюбов, Д. И. Писарев), по глубине принципа 
народности как основы воспитания (К. Д. Ушинский), 
по разнообразию вопросов, охвативших все стороны вос-
питания, по критике крепостнического воспитания и ста-
рой школы, по глубокому уважению к личности ребенка, 
по богатству методических высказываний и количеству одно-
временно работающих блестящих деятелей в области педа-
гогики, …не знала ни одна страна в мире» [7, с. 289].

Представители общественно-педагогического движения 
внесли значительный вклад в усовершенствование системы 
российского образования. Ярким примером выступает 
педагогическая деятельность Н. И. Пирогова. Крупный 
государственный деятель, занимавший пост попечителя 
учебного округа (сначала Одесского, а затем Киевского), 
Н. И. Пирогов принимал активное участие в разработ-
ке Министерством народного просвещения проектов 
реформ народного образования в стране. Предложения 
Н. И. Пирогова и К. Д. Ушинского легли в основу школьных 
уставов 60-х гг. XIX в., проекты которых были разработаны 
Ученым комитетом [8, с. 278].

Заслугой Н. И. Пирогова было открытие воскресных 
школ. Однако в историко-педагогической литературе этот 
факт часто связывают с деятельностью министра народного 
просвещения В. П. Ковалевского [9, с. 46]. Н. И. Пирогов 
писал, что первая русская воскресная школа была открыта 
им в Киеве в 1859 г. Лучшие учителя «и по способностям, 
и по нравственности» обучали грамоте, письму и счету с боль-
шим педагогическим тактом, обратив внимание на новые 
способы обучения «и успели сверх всякого ожидания». 
Училища были переполнены учениками, а их успехи изуми-
тельны. Грамота усваивалась намного скорее, чем в учебных 
заведениях, посещаемых ежедневно [10, с. 464–467]. В числе 
учащихся воскресных школ в указанное время уже значитель-
ную часть составляли женщины – 25 % [11, с. 396].

Создание воскресных школ в конце 1850-х гг. являлось 
одним из первых шагов общественности в сфере начального 
народного образования и одной из наиболее ярких страниц 
истории общественно-педагогического движения периода 
первого демократического подсчета в России. Киевские 
воскресные школы, возникшие в период попечительства 
Н. И. Пироговым этого учебного округа, стали образцом 
для других школ, открывшихся во многих городах России 
и даже в сельской местности. К 1862 г. в России насчитыва-
лось 316 воскресных школ, из них в Петербурге – 61 школа. 
Н. И. Пирогов считал, что возникновение воскресных 
школ наиболее соответствовало жизненным потребностям 
России потому, что воскресные школы распространяли 
грамотность самым надежным путем частной инициативы 
и благотворительности и привлекали к обучению «ремес-
ленный и рабочий народ» [5, с. 568–569].

В статьях «Вопросы жизни», «Чего мы желаем?», цир-
кулярах Киевского учебного округа и в «Университетском 
вопросе», опубликованных в течение попечительской 
деятельности, Н. И. Пирогов изложил свои взгляды на пути 
и средства достижения поставленных целей и был уверен, 
что значительная часть близких ему учеников и педаго-
гов поддержит его прогрессивные начинания. Помимо 
учреждения воскресных школ им был введен суд чести 
в старших классах гимназий под председательством дирек-
торов и наставников и регламент о наказаниях, ставшие 
предметом клеветы и ложных слухов. По его мнению, эти 
нововведения принесли несомненную пользу, несмотря 
на одногодичное существование. Как врач Н. И. Пирогов 
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обратил внимание педагогов на индивидуальность учеников 
и говорил, что необходимо следить за внутренним бытом 
учащихся, их склонностями и пороками [12, с. 495].

Н. И. Пирогова, помимо реформирования школы, беспо-
коила ситуация, сложившаяся в сфере подготовки учитель-
ских кадров. Он писал, что российские учителя, получившие 
научное образование в различных учебных заведениях, 
не знакомы с практическими методами преподавания, 
в частности, с наглядным обучением, способствующим 
развитию «мышления и соображения у детей» и выра-
батывающим «наблюдательную способность». Будущие 
учителя «до вступления в это звание нигде не имеют случая 
на опыте познакомиться с трудным искусством препода-
вания» [13, с. 83–84].

Однако «без практической опытности в методах пре-
подавания, без упражнений в преподавании… молодой 
учитель, как бы основательно не изучал свой предмет, 
не сможет стать хорошим преподавателем». Для устра-
нения этого недостатка в образовании воспитанников 
университета св. Владимира, готовящихся стать учителя-
ми, особый комитет признал необходимым «независимо 
от теоретического преподавания педагогики, составляющей 
предмет отдельной кафедры», учредить при университете 
св. Владимира практические упражнения по нескольким 
предметам гимназического курса, а именно: по русскому 
языку и словесности, латинскому и греческому языкам, 
математике, истории и географии [14, с. 108].

О недостатке хороших учителей, прошедших специ-
альную подготовку, писал и К. Д. Ушинский. Особенно 
это было заметно, по его словам, в уездных и приходских 
училищах, младших классах гимназий и других учебных 
заведений [15, с. 36–37].

Так как Россия в пореформенные годы еще не имела 
базы для создания системы педагогических учебных заве-
дений, Н. И. Пирогов предложил учредить учительские 
отделения при провинциальных гимназиях, где обучались 
бы те, кто решил посвятить себя учительскому званию: «При 
нашем недостатке в учителях довольно бы было и того, если 
бы учители гимназий или прогимназий, за особенное воз-
награждение, уделяли часть своего времени на образование 
будущих наставников. <…> Покуда это наше единственное 
прибежище» [16, с. 340]. Высказав идею об организации 
педагогического образования при провинциальных гим-
назиях в 1862 г., Н. И. Пирогов поддержал инициативу 
Н. А. Вышнеградского, впервые открывшего педагогическое 
отделение при женском Мариинском училище в Петербурге 
еще в 1859 г. [17].

Если в 1860 г. Л. Н. Толстой писал, что образование 
в России еще не начиналось, то в 1870 г. К. Д. Ушинский 
признал факт формирования народной школы и объяснил 
причины данного явления в [18], говоря, что народная школа 
уже действительно начинается в России. Если школа в госу-
дарствах Западной Европы к этому моменту уже имела свою 
длинную историю, то российская в данный период была еще 
достаточно слабой. К. Д. Ушинский объяснял это влиянием 
великих реформ, в результате которых сам народ проявил 

понимание необходимости образования, хотя в прежнем 
положении оно было для него небезопасно, открывая глаза 
на его собственное тяжелое положение. Освободившись 
от крепостной и административной зависимости, он начал 
понимать, что для него также возможен прогресс, кото-
рый прежде имел отношение только к высшим сословиям. 
Однако новое положение показало народу, что он не готов 
к тому, чтобы воспользоваться всеми его преимуществами, 
и «потому пожелал своих детей подготовить к новой жизни», 
открывшейся перед ним, что повлекло за собой прямое тре-
бование школы. Далее К. Д. Ушинский отмечал, что возник-
новению в народе потребности образования содействовала 
и образованная часть земства во многих губерниях. Наряду 
с Л. Н. Толстым, К. Д. Ушинский считал, что не только школа 
вносит образование в народ. Этому способствуют и про-
мышленность, и пути сообщения, и законодательство, и суды, 
и различные общественные учреждения. Однако основой 
этого жизненного образования должно быть «порядочное» 
школьное образование [18, с. 221].

Большой интерес представляет статья К. Д. Ушинского 
[19], в которой педагог описывал одну из особенностей 
российского образования. Эта особенность заключалась 
в том, что руководство образованием осуществляли четы-
ре ведомства, в число которых входили министерство 
народного просвещения, военное, духовное и управление 
учреждениями императрицы Марии. Каждое из них действо-
вало самостоятельно и использовало ту систему обучения 
и воспитания, которую считало наилучшей, не согласуя 
своих действий с другими ведомствами. Духовенство, 
согласно мнению К. Д. Ушинского, не в силах принеси пользу 
народному образованию, а духовные школы находились 
в таком состоянии, что не могли быть центром народного 
просвещения. К тому же духовенство имеет свои осо-
бые обязанности, а обучение народа – дело специальное, 
и навязывать его духовному ведомству – «значит вредить 
интересам того и другого дела» [19, с. 205–206].

Что касается учебных заведений военного ведомства, 
то вместо упраздненных кадетских корпусов были созданы 
военные гимназии, имевшие статус общеобразовательных. 
Они возникли одновременно с преобразованием мужских 
гимназий Министерства народного просвещения, «давшему 
перевес» классического образования. Если приверженцы 
классицизма настаивали на усиленном преподавании древ-
них языков как наиболее эффективном средстве для развития 
молодых людей, то в военных гимназиях для достижения 
той же цели было избрано реальное образование, являвше-
еся противоположностью классической системе. Педагоги, 
организовавшие военные гимназии, отчетливо осознавали, 
что целью образования должно быть рациональное раз-
витие способностей учащихся, а не сообщение большого 
объема сведений, и названной цели можно достигнуть 
с помощью реальных наук, «педагогическая разработка» 
которых в последние годы достигла высокого уровня, 
который превзошел «педагогическое свойство мертвых 
языков» [19, с. 196–197]. Поэтому представители военного 
ведомства поступили «в высшей степени рационально», 
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избрав систему, наиболее соответствующую требованиям  
современной им образовательной ситуации. Но Минис-
терство народного просвещения не сочло нужным придер-
живаться этой системы, а лучшие и влиятельные педагоги 
не захотели отойти от рутины и стать на новый путь, требую-
щий с их стороны иного рода деятельности [19, с. 201–202].

С позицией К. Д. Ушинского был согласен Д. И. Менде-
леев, выступавший с резкой критикой мужских средних 
учебных учреждений того периода: «Нам вовсе не надо 
классицизма… Мое долголетнее профессорство и близкое 
знание студентов… убедили меня, что с введением усиленно-
го прохождения классических языков, поступающие в уни-
верситет гимназисты не стали прилежными и развитыми» 
[цит. по: 1, с. 126]. А. Н. Острогорский подверг серьезной 
критике школу конца XIX в. По его мнению, она не реша-
ла стоявших перед ней насущных задач и представлялась 
консервативной и рутинной. Ее задачу А. Н. Острогорский 
видел в упразднении зубрежки и утверждении живой мысли 
в преподавании, что позволило бы вооружать учащихся 
знаниями в различных областях и способствовало бы раз-
витию логического мышления [20, с. 111].

Убежденным сторонником классического образования 
был министр народного просвещения Д. А. Толстой, стре-
мившийся сделать классическую гимназию главным типом 
школы, которая, по его мнению, вела в верхние этажи 
власти, к культурному управлению: «Изучение мертвого 
языка трудно, поэтому необходимо». Эту необходимость 
Д. А. Толстой объяснял тем, что изучение древних языков – 
не просто труд, а усердная последовательность, которой 
не дает никакой другой предмет, особенно новейшие языки, 
т. к. точнейший перевод каждого слова не гарантирует 
понимания смысла. Мертвый язык, считал Д. А. Толстой, 
вел к устоям, стабильности и вырабатывал у учащихся 
привычку к мышлению [21, с. 62].

Н. И. Пирогов не отдавал предпочтения ни класси-
цизму, ни реализму и оба направления считал пригодны-
ми для достижения поставленных задач. Однако часто 
менявшееся направление не оправдало надежд потому, что 
эти изменения вводились «с задней мыслью воздействия 
на будущий образ мыслей и влечений учащихся» [12, с. 496].

В пореформенный период становится очевидным факт 
возникновения народной школы. Большую роль в этом 
процессе играла общественная деятельность, а также обще-
ственная инициатива, что являлось специфической чертой 
формирующейся российской школы. Данный процесс был 
обусловлен феноменом российской действительности – 
общественно-педагогическим движением. Под влиянием 
общественно-педагогического движения вопросы обучения 
и воспитания становятся предметом обсуждения не только 
педагогов, но и представителей различных слоев общества. 
В трудах выдающихся представителей педагогической 
мысли изучаемого периода нашли отражение особенно-
сти организации образовательной сферы и управления 
ею, противоборствующие тенденции, такие как реальное 
и классическое направления в учебных заведениях различных 
ведомств. Высказывания Н. И. Пирогова, К. Д. Ушинского, 

Д. И. Менделеева и др., меры, предложенные ими по совер-
шенствованию процесса обучения позволяют акцентировать 
внимание на наиболее важных моментах развития российско-
го образования данного исторического периода и поэтому 
обладают неоспоримой ценностью, что позволяет ввести 
эти сведения в научный оборот и учитывать при изучении 
историко-педагогической дисциплины.

Женская школа
В 50-е гг. XIX в. становится очевидной потребность в осно-
вательном преобразовании женских учебных учреждений. 
А. Чумаков писал, что в общественном сознании достаточно 
устойчивой становится мысль «о новом роде женских учи-
лищ» [22, с. 278]. Одним из первых к состоянию женского 
образования в стране внимание правительства привлек 
министр народного просвещения А. С. Норов. В докладе 
«О мерах и предложениях по устройству народного образо-
вания» (1856) он отмечал, что «до сих пор обширная систе-
ма народного образования у нас имела в виду только одну 
половину народонаселения – мужской пол. Женские же заве-
дения предназначены только для одного сословия – дворян 
и чиновников. <…> Лица среднего состояния в губернских 
и уездных городах лишены средств для образования своих 
дочерей» [цит. по: 23, с. 369].

Литература изучаемого периода отражает различного 
рода мнения о женской школе. Об организации учебного 
процесса в женских учебных заведениях дореформенно-
го периода негативно отзывался Н. И. Пирогов, говоря, 
что женские училища не имеют ничего общего ни с гим-
назиями (мужскими), ни с уездными, ни с приходскими 
училищами. Женские школы, имеющие статус гимназий, 
«совершенно напрасно пользуются этим названием». 
Н. И. Пирогов объяснял это тем, что объем преподаваемых 
предметов, количество преподавателей, характер учебных 
пособий, организация учебного процесса в них не имеют 
ничего «сходного с гимназическим курсом», отсутствует 
систематическое наблюдение над правильным ходом препо-
давания. Из положительных моментов обучении в женских 
школах Н. И. Пирогов отметил только то, что практическое 
знание новых языков, в большей степени французского, 
находилось в них на более высоком уровне, чем в мужских 
гимназиях и уездных дворянских училищах. В началь-
ных классах девочки читали по-французски и по-немецки 
намного лучше, чем мальчики в старших, а девочки в стар-
ших классах все изъясняются по-французски, в то время 
как в мужских гимназиях новые языки знали практически 
только те, кто брал уроки дома [24, с. 192].

О необходимости коренных изменений в системе жен-
ского образования и воспитания Н. И. Пирогов заявил еще 
в 40-х гг. XIX в., а в 70-е гг. писал, что женщины должны 
занять более достойное место и в обществе. Руководя 
общиной сестер милосердия во время Крымской кам-
пании, он стремился доказать, что женщины «не только 
для ухода за страждущими, но даже в управлении многих 
общественных учреждений более одарены способностями, 
чем мужчины» [25, с. 551].
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Своеобразную позицию в отношении женского образова-
ния занимал Л. Н. Толстой. Являясь теоретиком и практиком 
свободного воспитания, Л. Н. Толстой принимал в школу, 
организованную им в имении Ясная Поляна, детей обоих 
полов: «Девочек десятый, шестой процент, – от 3 до 5 у нас» 
[26, с. 113]. В 1862 г. Л. Н. Толстой подверг резкой крити-
ке статьи, посвященные женскому образованию, говоря, 
что женского образования нет и оно еще не начиналось 
[27, с. 109]. В историко-педагогической литературе суще-
ствует мнение об отрицательном отношении Л. Н. Толстого 
к образованию женщин [1, с. 124]. Но он не столько являлся 
противником женского образования, сколько стремился 
к его совершенствованию, заметив, что «девочки состав-
ляют только 1/20 всех учащихся» [27, с. 109].

В 1875 г. Л. Н. Толстым был создан проект педагогических 
курсов для подготовки народных учителей в имении Ясная 
Поляна, на которые предполагалось принимать только моло-
дых людей [28, с. 340]. Обучать женщин на педагогических 
курсах Л. Н. Толстой не считал необходимым. Объяснение 
этому, на наш взгляд, содержится в письме к А. А. Толстой: 
«У женщин есть одно только нравственное орудие вместо 
всего нашего мужского арсенала – это любовь. И этим ору-
дием успешно ведется женское воспитание. Будет оно у вас, 
то вы не будете ни учиться, ни думать, ни приготовляться» 
[29, с. 486]. Из сказанного видно, что Л. Н. Толстой не считал 
обязательным получение женщинами педагогического обра-
зования, объясняя это их природными способностями, в чем 
и заключается, по нашему мнению, своеобразие его позиции.

Открытие первых российских женских гимназий свя-
зано с деятельностью Н. А. Вышнеградского, что было 
его большой личной заслугой. Особенностью обучения 
в них являлось получение гимназистками педагогического 
образования. В 1860–1870-е гг. педагогические отделе-
ния, упомянутые выше, были преобразованы в дополни-
тельные педагогические классы, по окончании которых 
выпускницам присваивалась педагогическая квалификация. 
Назначение педагогического образования для женщин 
Н. А. Вышнеградский видел в том, что оно открывало 
«свободный путь для деятельности почтенной и полезной», 
спасая их от «бесцельного существования, какое ныне 
составляет удел многих между ними» [цит. по: 30, с. 43].

Идею о женском педагогическом образовании под-
держал известный российский педагог В. Я. Стоюнин. 
Призвание женщины в обществе – это обязанность вос-
питывать. Поэтому «надобно дать ей и средства, и умение 
воспитывать», «то есть дать ей педагогическое образова-
ние» [31, с. 221].

По словам С. В. Рождественского, значение педагоги-
ческих классов Министерство усматривало в том, чтобы 
«дать женским училищам не только большую определенность, 
но и специализировать их с целью подготовки учительниц 
и домашних наставниц», т. к. для большинства воспитан-
ниц женских гимназий, принадлежавших к низшим сословиям, 
образование было тем единственным капиталом, который мог 
спасти от нищеты, и этот капитал в условиях общественной 

ситуации 60–70-х гг. XIX в. предполагал большей частью 
именно педагогическую деятельность [23, с. 458, 568].

Н. Е. Зинченко обучение в женских гимназиях изучаемого 
периода описывал следующим образом. Женские гимназии 
ведомства учреждений императрицы Марии «и по своей 
программе, …и гуманному своему характеру, – удовлетворя-
ют разумным требованиям от средних общеобразовательных 
заведений» [32, с. 23]. Что касается подбора педагогиче-
ских кадров, то примером может служить Рязанская жен-
ская Мариинская гимназия. В первые годы ее существо-
вания, в виде исключения, к преподаванию допускали 
лиц, получивших домашнее образование. У женщин было 
начальное домашнее образование, у мужчин – духовное. 
Однако женщины завершали образование на Высших жен-
ских трехлетних курсах в Москве и Петербурге. Мужчины, 
имевшие духовное образование, преподавали Закон Божий 
и историю. Среди преподавателей были выпускники раз-
личных факультетов Московского университета. Одной 
из замечательных личностей гимназии была преподаватель 
математики Л. Н. Запольская, окончившая Высшие женские 
курсы, имевшая диплом доктора философии, выданный 
Геттингенским университетом, и диплом Магистра чистой 
математики Московского университета [33, с. 36–38].

Большинство женских гимназий, продолжал Н. Е. Зин-
ченко, «состоит в ведомстве Министерства народного 
просвещения и по программам своим, а так же и по мно-
гим другим причинам, – оказываются неудовлетворительны-
ми. Гимназии страдают отсутствием хорошего учительского 
персонала в смысле широкого образования, правильно-
сти приемов и выработки такта». Программы женских 
гимназий Министерства народного просвещения состав-
лены неудовлетворительно; «это какая-то трудно свари-
мая смесь всяких наук и чтоб выдержать экзамен по такой 
программе, девице… приходится, с сильным обремене-
нием мозга, работать 8–12 часов в сутки». Но несмотря 
на недостатки, осознаваемые обществом и лучшими педаго-
гами, потребность в средних учебных заведениях для жен-
щин все возрастала, и в 1888 г. в одном только ведомстве 
Министерства народного просвещения таких гимназий 
насчитывалось 319 (61176 учащихся) [32, с. 23–24].

Однако В. Я. Стоюнин, по инициативе которого 
в «Положение о женских гимназиях и прогимназиях 
Министерства народного просвещения» (1870) был 
внесен пункт о возможности создания дополнительных 
педагогических классов при гимназиях [6, с. 69], считал 
российскую женскую школу образцом организации жен-
ского образования: «женская гимназия может гордиться 
тем, что привлекла внимание иностранных педагогов, 
которые нарочно приезжали в Россию знакомиться с нею» 
[31, с. 224]. Выпускницы же педагогических классов, по его 
словам, возвысили «эту сферу деятельности качествен-
ностью своего труда и указали дорогу и другим молодым 
девушкам, получившим образование в других учебных 
заведениях» [34, с. 65–66].
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Мнение В. Я. Стоюнина разделял выдающийся русский 
педагог К. В. Ельницкий, руководивший педагогическим 
классом при Омской 1-й женской гимназии. Значение деятель-
ности класса он видел в том, что сибирское общество высоко 
оценивало учительниц, окончивших Омский педагогический 
класс. Родители, желающие подготовить своих детей в «учеб-
ные заведения, с большою охотою поручают подготовку 
их учительницам, окончившим педагогический класс, чем… 
красноречиво заявляют свое мнение о подготовке к педаго-
гической деятельности окончивших этот класс» [35, с. 138].

Особую разновидность женских гимназий представ-
ляли частные гимназии. Одной из лучших была женская 
гимназия М. Н. Стоюниной в Царском Селе. В журнале 
«Женское образование» описан учебный процесс в гим-
назии М. Н. Стоюниной, организация которого отличалась 
особенным подходом. Гимназия имела целью «гармони-
ческое развитие сил душевных и телесных, откуда должны 
вытекать свободное развитие индивидуальности каждой 
ученицы и выработаться умственные интересы и любовь 
к труду». Гимназия не ставила целью «сообщить как мож-
но больше познаний; ея главная забота состояла в том, 
чтоб данный материал был действительно усвоен… Это 
обуславливается не столько программами, сколько спосо-
бом преподавания и постановкой всего дела». Большое 
значение придавалось распределению домашних заданий 
(не более двух к каждому дню) и отсутствию баллов, т. к. 
преподаватели гимназии считали, что «погоня за хорошими 
баллами… держит детей в постоянном напряжении и вол-
нении». Дважды в год родителям выдавались свидетельства 
«об успехах детей не в виде цифр, а словами»1.

Из сказанного видно, что присутствовала весьма суще-
ственная разница в учебных программах Мариинских 
и министерских гимназий. Частные гимназии и вовсе стояли 
особняком по целям и содержанию образования.

Учебные учреждения России представляют собой край-
не сложную систему, которую очень трудно «привести 
в какой-нибудь планомерный порядок… К женским учебным 
заведениям такая мерка и вовсе неприемлема; кроме того, они 
и во многом другом стоят совершенно особенно» [36, с. 391]. 
Особенность женских гимназий заключалась в том, что 
они занимали ведущее место в деле подготовки учителей 
для начальной школы, чем способствовали ее развитию.

Таким образом, в России второй половины XIX в. назрела 
необходимость в создании всесословной женской школы, 
что признавали представители не только общественно- 
педагогической мысли, но и правящих кругов. Если в сере-
дине столетия результативным в женской школе было 
только преподавание иностранных языков, то к концу века 

1 Женская гимназия М. Н. Стоюниной в 1888–1889 учебном году // Женское образование. 1889. № 6-7. С. 11–12.

учебный процесс претерпел серьезные изменения в сторону 
усовершенствования и, несмотря на некоторые недостатки 
и отличия в разных типах гимназий, стал образцом орга-
низации женского образования. Педагогическая же под-
готовка при женских гимназиях являлась исключительно 
российской инновацией.

Заключение
На основе анализа представленных сочинений автором 
определены тенденции и особенности становления обра-
зования в России. Определяющей из них можно обозначить 
формирование народной школы в пореформенные годы, 
что имело место в условиях феномена русской культуры – 
общественно-педагогического движения. Его выдающиеся 
представители (Н. И. Пирогов, К. Д. Ушинский и др.) при-
ложили немало усилий к становлению школы и подготовке 
педагогических кадров для нее. Следующей особенностью 
является осуществление руководства российским обра-
зованием четырьмя министерствами, каждое из которых 
предпочитало свою систему обучения. В рамках мужского 
гимназического образования это нашло выражение в парал-
лельном существовании двух направлений в учреждениях 
различных министерств: реального и классического.

Сфера женского гимназического образования, претер-
певшего коренные преобразования в изучаемый период, 
отличалась наличием трех типов гимназий и существенной 
разницей в их учебных планах, что также было обусловлено 
принадлежностью к разным ведомствам. Достижением 
именно российской женской школы была организация педа-
гогической подготовки при женских гимназиях Ведомства 
учреждений императрицы Марии и Министерства народ-
ного просвещения, что являлось личной инициативой 
Н. А. Вышнеградского и заслугой В. Я. Стоюнина. Их начи-
нания получили поддержку со стороны видных представи-
телей педагогики второй половины столетия и особенной 
активностью отличалась в этом направлении деятельность 
выдающегося сибирского педагога К. В. Ельницкого.

Кардинальные изменения в экономике и культурной 
жизни страны находили отражение в системе просвещения. 
Несмотря на некоторые негативные тенденции, в течение 
столетия она включала в себя лучшее, что имело место 
в социальной жизни. Закономерным в данной ситуации 
являлось увеличение количества учебных заведений. Однако 
качество подготовки в них было неодинаковым, и в работе 
часто присутствовали низкий уровень преподавания, фор-
мализм, недостаточная результативность. В связи с этим 
правительством принимались меры по усовершенствованию 
их деятельности.
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Аннотация: Предметом исследования являются педагогические условия укрепления здоровья и оптимизации функ-
ционального состояния организма старшеклассников, занимающихся в учреждениях дополнительного образования 
спортивной направленности (на примере легкой атлетики). Цель – обоснование данных педагогических условий. 
Для решения поставленных задач использовался комплекс методов исследования: анализ и обобщение данных научно-ме-
тодической литературы, методы оценки физического развития (антропометрия, методика изучения осанки), функцио-
нального состояния организма (пульсометрия, динамометрия), психофизиологического состояния, психодинамических 
функций и уровня развития физических качеств (тестирование), психосоциальные исследования (беседа, анкетный 
опрос), методы статистической обработки. В результате проведенных исследований разработана и эксперименталь-
но апробирована педагогическая модель создания условий укрепления здоровья и оптимизации функционального 
состояния организма старшеклассников, занимающихся в учреждениях дополнительного образования спортивной 
направленности. Обоснованы и экспериментально проверены педагогические условия укрепления здоровья и опти-
мизации функционального состояния организма старшеклассников, занимающихся в учреждениях дополнительного 
образования спортивной направленности. Полученные результаты позволили сформулировать вывод о том, что обосно-
вание педагогических условий возможно, если выявлены необходимые организационные, информационно-обучающие 
и воспитательно-мотивационные мероприятия, обеспечивающие укрепление здоровья старшеклассников, осуществлен 
комплексный психолого-педагогический и физиологический мониторинг показателей здоровья старшеклассников, 
занимающихся в учреждениях дополнительного образования спортивной направленности, выделены критерии оцен-
ки результативности воспитательно-образовательного процесса старшеклассников в учреждениях дополнительного 
образования спортивной направленности.

Ключевые слова: педагогическая модель, спорт, мониторинг, воспитательно-мотивационные мероприятия, физи-
ческое развитие, здоровьесберегающее сопровождение
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Введение
Как показывает ряд современных исследований, посвящен-
ных изучению влияния уровня двигательной активности 
на показатели здоровья, адекватные физические нагрузки 
с учетом возрастных особенностей организма приводят 
к снижению количества заболеваний, их продолжительности, 
риска осложнений после перенесенных болезней [1; 2].

По мнению многих авторов, одним из мощных 
средств профилактики и укрепления здоровья растущего 
организма учащихся старшего школьного возраста являются 
занятия массовыми видами спорта, физической культурой 
в различных ее формах, в том числе рекреационной, которые 
не требуют больших материальных затрат, но при правильной 
методике проведения занятий способствуют формированию 

здоровья, а следовательно, уверенности и оптимизма в дости-
жении жизненных целей [3; 4]. В работе О. Ж. Сатиева 
и др. справедливо утверждается, что «здоровый ребенок – 
это комплексная задача и проблема не только медицинская, 
но и психолого-педагогическая и спортивная» [5, с. 58].

Формирование мотивации, ориентирующей на само-
совершенствование, организация творческой деятель-
ности путем использования в тренировочном процессе 
педагогических ситуаций, предполагающих творческий 
поиск, формирование морально-волевых качеств, по мнению 
Е. П. Максачук, являются необходимыми условиями успеш-
ной воспитательной работы с юными спортсменами [6].

В настоящее время проблема сохранения здоровья детей 
и молодежи приобрела особую актуальность. Она внесена 
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в приоритетное направление федеральной политики госу-
дарства в области национальной безопасности России1. 
В связи с общими тенденциями ухудшения здоровья детей 
и молодежи необходимо развитие мотивации к физкультур-
но-спортивной деятельности в контексте формирования 
здоровой личности и создание механизмов стрессоустой-
чивого поведения как основы психического здоровья через 
освоение здоровьесберегающих технологий [7–10].

Т. В. Новикова [11] и А. Р. Мадьяров [12] отмечают, что 
на состояние здоровья подрастающего поколения влияет 
совокупность причин: снижение уровня жизни в целом 
по стране, ухудшение экологической обстановки, изменение 
в материальном положении и воспитательном потенци-
але семьи. По оценкам Л. Г. Качан, нарушение здоровья 
обучающихся негативно сказывается на их способностях 
к освоению образовательных программ [13]. Группа куз-
басских ученых (Э. М. Казин, С. Б. Лурье, В. Г. Селятицкая, 
Н. В. Коваленко) в своих публикациях отмечают, что сама 
система образования в настоящий момент часто рассма-
тривается как фактор, негативно влияющий на здоровье 
обучающихся [14; 15].

Общеразвивающие программы, наряду с программами 
спортивной подготовки, обладают значительным здоро-
вьеформирующим потенциалом, в том числе в аспекте под-
готовки подростков к выполнению норм Всероссийского 
физкультурно-спортивного комплекса «Готов к труду 
и обороне», что показывают результаты наших исследо-
ваний [16] и исследований С. П. Завитаева [17].

В. П. Симень [18] и Б. И. Островский [19] подтвержда-
ют высокую педагогическую эффективность реализации 
в учебно-тренировочном процессе спортивной школы 
технологий развития волевых качеств юных спортсменов.

В последние годы В. В. Кириченко [20], Х. Ф. Анаркуловым, 
Т. А. Ахметовым [21] неоднократно предпринимались попыт-
ки определить и апробировать информационно-диагности-
ческие и процессуально-содержательные составляющие 
здоровьесберегающего сопровождения учебного процесса 
в учреждениях дополнительного образования детей.

Актуальность проблемы эффективной организации 
педагогических условий укрепления здоровья и оптимиза-
ции функционального состояния организма старшекласс-
ников, занимающихся в учреждениях дополнительного 
образования спортивной направленности, определяется 
возникшим в теории и на практике несоответствием между 
потребностями общества в воспитании здорового, актив-
ного и работоспособного молодого поколения, владеющего 
оперативными методами и способами восстановления физи-
ческих и моральных сил, и недостаточной разработанностью 
теоретических и методических аспектов данного процесса.

На основе указанного несоответствия, а также изучения 
опыта работы учреждений дополнительного образования спор-
тивной направленности, анализа психолого-педагогической  

1 О национальных целях и стратегических задачах развития Российской Федерации на период до 2024 года. Указ Президента РФ от 07.05.2018 // 
Официальный сайт администрации президента Российской Федерации. Режим доступа: http://kremlin.ru/events/president/news/57425 (дата обра-
щения: 15.09.2019).

литературы была выявлена и сформулирована проблема 
исследования: каковы педагогические условия укрепления 
здоровья и оптимизации функционального состояния орга-
низма старшеклассников, занимающихся в учреждениях 
дополнительного образования спортивной направленности.

Цель – обоснование педагогических условий укрепле-
ния здоровья и оптимизации функционального состояния 
организма старшеклассников, занимающихся в учреждениях 
дополнительного образования спортивной направлен-
ности. Гипотеза: обоснование педагогических условий 
укрепления здоровья и оптимизации функционального 
состояния организма старшеклассников, занимающихся 
в учреждениях дополнительного образования спортивной 
направленности, возможно, если:
• выявлены необходимые организационные, информа-

ционно-обучающие и воспитательно-мотивационные 
мероприятия, обеспечивающие укрепление здоровья 
старшеклассников;

• осуществлен комплексный психолого-педагогический 
и физиологический мониторинг показателей здоровья 
старшеклассников, занимающихся в учреждениях допол-
нительного образования спортивной направленности;

• выделены критерии оценки результативности воспита-
тельно-образовательного процесса старшеклассников 
в учреждениях дополнительного образования спортив-
ной направленности.
В ходе исследования решалось несколько задач. 

Во-первых, на основе анализа и обобщения данных науч-
но-методической литературы выявить влияние физкуль-
турной деятельности на морфо-функциональное, интел-
лектуальное, психофизиологическое, физическое развитие 
старшеклассников. Во-вторых, разработать и апробиро-
вать педагогическую модель создания условий укрепления 
здоровья и оптимизации функционального состояния 
организма старшеклассников, занимающихся в учреждениях 
дополнительного образования спортивной направленности. 
В-третьих, обосновать и экспериментально проверить педа-
гогические условия укрепления здоровья и оптимизации 
функционального состояния организма старшеклассников, 
занимающихся в учреждениях дополнительного образования 
спортивной направленности.

Методы и материалы
В качестве методов исследования применялись анализ и обоб-
щение данных научно-методической литературы, оценка 
физического развития, функционального состояния орга-
низма и психофизиологического состояния, исследование  
психодинамических функций, исследование уровня физи-
ческих качеств, психосоциальные исследования.

Изучение данных научно-методической литературы 
и анализ педагогической деятельности тренерско-препода-
вательского состава подтвердили необходимость разработки 
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и реализации педагогической модели создания условий 
укрепления здоровья старшеклассников, занимающихся 
в учреждениях дополнительного образования спортивной 
направленности.

Особенностью модели является ориентация не столько 
на достижение высоких спортивных результатов, сколько 
на поддержание оптимального функционального состояния 
организма занимающихся, благоприятного эмоциональ-
ного состояния, высокого уровня мотивации к занятиям 
выбранным видом спорта и предупреждение нарушений 
адаптации и здоровья. В структуре модели мы условно 
выделили целевой, содержательный, методический и оценоч-
но-результативный компоненты. Задачи, решаемые в ходе 
реализации педагогической модели, определяют основные 
направления здоровьесберегающего сопровождения воспи-
тательно-образовательного процесса, которые составляют 
содержательный компонент разработанной нами модели.

Экспериментальная работа проводилась с сентября 
2018 г. по июнь 2019 г. на базе МАУДО «ДЮСШ № 7» 
г. Кемерово и состояла из констатирующего и контроль-
ного экспериментов. Участниками эксперимента стали 
15 юношей в возрасте 15–16 лет.

Результаты
Результаты исследования продемонстрировали влияние 
физкультурной деятельности на физическое развитие стар-
шеклассников. Так, судя по изменениям средних значений 
длины тела, занятия легкоатлетическими упражнениями 
не оказали существенного влияния на данный показатель, 
т. к. к 16 годам рост тела замедляется, почти заканчива-
ется процесс окостенения большей части скелета, поэто-
му скелет способен выдерживать значительные нагрузки. 
Сравнивая среднее значение массы тела (в начале экспе-
римента – 63,26 кг, в конце – 67,32 кг), можно сказать, что 
легкоатлетические упражнения влияют на развитие мышц, 
в связи с чем увеличивается мышечная масса. Среднее зна-
чение окружности грудной клетки в начале эксперимента – 
87,78 см, в конце – 94,5 см, следовательно, легкоатлетические 
упражнения оказывают влияние на развитие грудной клетки.

Определение видов осанки проводилось путем осмо-
тра. Полученные результаты позволяют сделать вывод, 
что в начале экспериментальной работы 8 человек (54 %) 
имеют правильную осанку, а в конце экспериментальной 
работы – 11 человек (74 %). Замечено, что в начале экспе-
риментальной работы большая часть старшеклассников 
имели различные нарушения осанки. Из этого следует, что 
легкоатлетические упражнения оказывают положительное 
влияние на формирование осанки.

Из полученных данных было выявлено, что в начале 
экспериментальной работы у 2 человек частота сердечных 
сокращений (ЧСС) превышала норму (60–102 уд/мин), 
а в конце экспериментальной работы только у одного 
участника ЧСС была выше нормы. Значит, ЧСС зависит 
от возраста, индивидуальных особенностей, преобладаю-
щего типа регуляции (симпатической, парасимпатической).

В начале экспериментальной работы у 1 человека выявле-
но артериальное давление (АД) выше нормы – 130/80 (нор-
ма – 100/60), в конце экспериментальной работы АД выше 
нормы зафиксировано не было.

На основании полученных данных (табл. 1) можно сделать 
вывод, что у большинства старшеклассников хорошая реакция 
сердечно-сосудистой системы (ССС) на физическую нагрузку 
как в начале, так и в конце эксперимента – 9 человек (60 %). 
В начале эксперимента 20 % участников (3 человека) имели 
удовлетворительную и 6 % (1 человек) слабую реакцию ССС 
на дозированную нагрузку. На контрольном этапе данные 
показатели улучшились. Таким образом, занятия легкой 
атлетикой благоприятно воздействуют на ССС.

Результаты максимальной задержки дыхания (МЗД) 
в конце экспериментальной работы несколько превышают 
результаты, полученные в начале эксперимента (проба 
Штанге). В начале экспериментальной работы у 4 человек, 
а в конце экспериментальной работы у 1 человека показа-
тель реакции ССС превышает норму, что свидетельствует 
о неблагоприятной реакции ССС на недостаток кислорода. 

Табл. 1. Данные оценки функционального состояния 
организма 
Tab. 1. Assessment of the functional state of the body
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Уровень функционального состояния организма, %
Хороший 60 67
Удовлетворительный 33 33
Неудовлетворительный 7 –
Уровень результата по пробе Штанге, %
Хороший 74 87
Удовлетворительный 20 13
Неудовлетворительный 6 –
Уровень результата по пробе Генчи, %
Хороший 6 14
Удовлетворительный 14 20
Неудовлетворительный 80 66
Степень выраженности силы воли, %
Слабая 0 14
Достаточно твердая 86 80
Твердая 14 6
Средние значения показателей умственной работоспо-
собности старшеклассников
Объем работы, V 795,4±8,53 870±14,15
Коэффициент продуктивности 68,52±0,77 76,71±0,91
Количество ошибок 
на 500 знаков

2,92±0,20 2,53±0,18
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Занятия легкой атлетикой оказали влияние как на длитель-
ность задержки дыхания, так и на показатель реакции ССС.

Результаты МЗД пробы Генчи в конце эксперименталь-
ной работы превысили аналогичные исходные результаты. 
Отмечено, что продолжительность задержки дыхания 
и на констатирующем, и на контрольном этапах экспе-
риментальной работы в общем неудовлетворительна, 
а по показателю реакции ССС на задержку дыхания в конце 
эксперимента снижение кардиореспираторного резерва 
замечено у 2 человек, в начале – у 7 человек. Соответственно, 
продолжительность задержки дыхания изменилась незна-
чительно, а на показатели реакции ССС легкоатлетические 
упражнения оказали существенное влияние.

Определение силы нервных процессов осуществлялось 
с помощью теппинг-теста. Как в начале (68 %), так и в конце 
(54 %) эксперимента в группе старшеклассников отмечается 
преимущественно нисходящий тип работоспособности. 
На основании кривой работоспособности определяются 
количественные оценки силы нервной системы.

Определение волевых качеств осуществлялось с помо-
щью тестирования по методике Н. И. Дереклеевой [22]. 
Установлено, что у старшеклассников сила воли достаточно 
твердая, а поступки реалистичны и взвешены. С твердой 
волей в начале эксперимента – 14 %, в конце – 6 %, в конце 
эксперимента со слабой волей – 14 %. Возможно, стар-
шеклассники не прилагают сознательных усилий, чтобы 
обрести контроль над своими действиями и поведением 
и для выработки эмоционально-волевых качеств.

Выявление уровня умственной работоспособности про-
водилось по буквенным таблицам В. Я. Анфимова [23]. 
По количественным и качественным показателям была про-
ведена статистическая обработка. В результате показатели 
умственной работоспособности у группы старшеклассников 
стали выше и в количественных, и в качественных показа-
телях, что говорит о положительном влиянии занятий лег-
коатлетическими упражнениями. На подвижность нервных 
процессов занятия легкоатлетическими упражнениями 
не оказали существенного влияния.

Для изучения изменений показателей развития двигатель-
ных способностей проводились контрольные упражнения 
(тесты) (табл. 2). Судя по полученным данным, в конце 
экспериментальной работы результаты выше, чем в нача-
ле, а значит, занятия легкоатлетическими упражнениями 
оказывают существенное влияние на уровень развития 
двигательных способностей. 

Результаты психосоциальных исследований занесены 
в табл. 3. Очевидно, что по уровню положительных качеств 
в группе старшеклассников в основном преобладает реали-
стическая самооценка. В начале эксперимента завышенную 
самооценку имело больше старшеклассников (26 %), чем 
в конце эксперимента (14 %), это говорит о том, что уча-
щиеся нередко переоценивают свои способности. В конце 
эксперимента заниженная самооценка наблюдается у 26 %.

По уровню отрицательных черт наблюдается обратная кар-
тина. Адекватная самооценка зафиксирована только у 1 челове-
ка в начале эксперимента, в конце эксперимента – отсутствует 
у всех. Завышенно оценивают свои отрицательные черты 

Табл. 2. Результаты тестирования двигательных способностей 
Tab. 2. Test results of motor abilities

Значения средних 
арифметических 

величин, 

Значения средних 
квадратических 

отклонений, δ

Значения  
статистических 

ошибок, m

Значения  
t-критерия 
Стьюдента, 
(t0,05=2,05), t

Прыжок в длину с места, см
констатирующий этап 217,3 11,5 3,07

2,18
контрольный этап 230 18,7 5
Подтягивание из виса, количество раз
констатирующий этап 11,7 4,6 1,2

3,9
контрольный этап 17,6 3,7 1
Сгибание и разгибание рук в упоре лежа, количество раз
констатирующий этап 32,1 16,1 4,3

4,4
контрольный этап 55,7 12,1 3,2
Вис на перекладине, с
констатирующий этап 37,4 12,9 3,4

2,13
контрольный этап 50 18,4 4,9
Наклоны вперед из положения сидя на полу, см
констатирующий этап 15,5 6,34 1,6

2,1
контрольный этап 20,1 4,89 1,2
Поднимание туловища из положения лежа на спине, количество раз
констатирующий этап 38,7 5,76 1,5

4,07
контрольный этап 49,3 8,6 2,2
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в начале эксперимента 26 %, в конце эксперимента – 14 %, 
у этих старшеклассников имеется неудовлетворенность собой 
и презрение к себе. Заниженно оценивают отрицательные 
качества в начале эксперимента 68 %, в конце эксперимента 
86 %, это указывает на то, что старшеклассники идеализируют 
себя и свои отрицательные черты.

Данные об успеваемости старшеклассников получены 
в процессе опросов, которые проводились в форме бесе-
ды. В конце работы успеваемость оказалась выше (60 %), 
по сравнению с началом эксперимента (40 %). Регулярная 
физкультурно-спортивная деятельность оказывает поло-
жительное влияние на успеваемость старшеклассников.

Социологическое исследование общих мотивов занятий 
физической культурой и спортом старшеклассников проводи-
лось с помощью метода анкетного опроса. Его итоги показали, 
что в начале экспериментальной работы 47 % респондентов 
ответили, что «всегда с интересом и желанием занимаются 
физической культурой», в конце экспериментальной работы 
такой вариант ответа выбрало 53 % опрошенных. Результаты 
опроса показали, что основным мотивом занятий физической 
культурой и спортом у старшеклассников является желание 
быть сильными и красивыми, а у тех, кто уже занимается 
спортом, дополнительно присутствует интерес получения 
удовольствия от занятий.

Заключение
На процесс физического развития старшеклассников оказы-
вают влияние разнообразные факторы: хронические сомати-
ческие заболевания детского возраста, нарушение питания, 
социально-гигиенические, климатические и экологические 
условия, наследственность и др. Регулярное выполнение 
физических упражнений повышает тонус всего организма, 
восстанавливает работоспособность. Легкоатлетические 
упражнения обеспечивают оптимальный двигательный 
режим, т. к. норма двигательной активности старшеклассни-
ков должна составлять не менее 12–18 тыс. движений в сутки, 
степень двигательной активности учащегося является пока-
зателем развития потенциала здоровья и функционального 
состояния организма, его основных систем.

Занятия легкой атлетикой в учреждениях дополнительного 
образования спортивной направленности содействуют разви-
тию физических качеств, помогают формировать пропорцио-
нальную фигуру и укреплять здоровье, обеспечивают профи-
лактику ряда заболеваний (нарушения осанки, плоскостопие 
и др.), тренируют сердечно-сосудистую и другие жизненно 
важные системы организма через развитие мышечной системы, 
активно и благотворно воздействуют на работу внутренних 

органов. Социологические исследования показывают: заня-
тия легкой атлетикой оказывают положительное влияние 
на эмоциональное состояние, основным мотивом занятий 
физкультурно-спортивной деятельностью старшеклассников 
является стремление быть физически крепкими и сильными.

В старшем школьном возрасте создаются морфологи-
ческие и функциональные предпосылки для овладения 
практически любым движением, поэтому необходимо 
дифференцировать величину физической нагрузки в зави-
симости от половой зрелости. Для старшеклассников 
характерна склонность к переоценке своих возможно-
стей, это побуждает их без предварительной подготовки 
выполнять сложные, значительные по нагрузке упражнения. 
Неустойчивость психики учащихся делает необходимым 
строить процесс обучения так, чтобы постоянно поддержи-
вать их интерес. Упражнения должны быть эмоциональными, 
но не иметь чрезмерную сложность.

В старшем школьном возрасте по-прежнему актуальным 
является применение упражнений, требующих поддержания 
статических поз, стоек, висов и упоров. При построении 
занятий следует иметь в виду, что процесс формирования 
организма ещё не закончен. Необходимо учитывать индиви-
дуальные особенности сформированности к этому возрасту 
личности учащегося, его склонности и интересы. Важным 
условием достижения положительного физиологического 
эффекта является постепенность увеличения физической 
нагрузки на занятиях, но не стоит преследовать цель ее мак-
симального увеличения.

Проведённое исследование подтвердило гипотезу, которая 
предполагала возможность обоснования педагогических усло-
вий укрепления здоровья старшеклассников, занимающихся 
в учреждениях дополнительного образования спортивной 
направленности, которые проявляются в следующих основных 
направлениях: оптимизация режима воспитательно-обра-
зовательного процесса как средства физического развития, 
сохранения и укрепления здоровья, формирования ценности 
здоровья и здорового образа жизни, повышения общей 
и специальной физической подготовленности; формирова-
ние устойчивой мотивации старшеклассников к занятиям, 
их позитивного отношения к учебной и соревновательной 
деятельности как средству укрепления здоровья; содействие 
повышению уровня функциональных резервов организма 
старшеклассников и предупреждению дезадаптивных нару-
шений в процессе занятий; развитие профессиональных 
компетенций преподавателей, обеспечивающих формирова-
ние готовности занимающихся укреплять и сохранять свое 
здоровье, вести здоровый образ жизни.

Табл. 3. Результаты психосоциальных исследований, % 
Tab. 3. Results of psychosocial studies, %

Оцениваемые качества Положительные Отрицательные
Самооценка адекватная завышенная заниженная адекватная завышенная заниженная
Констатирующий этап 74 26 – 6 26 68
Контрольный этап 60 14 26 – 14 86
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Abstract: The present research featured the pedagogical conditions for improving the health of senior pupils that are doing 
athletics in institutions of additional sport education. The research objective was to justify the pedagogical conditions of health 
promotion for high school students involved in sports. The research methods included: analysis and synthesis of scientific 
and methodological literature data; methods for assessing physical development (anthropometry, methods of studying posture), 
functional state of body (pulsometry, dynamometry), psychophysiological state, psychodynamic functions, physical qualities 
(testing), psychosocial studies (conversations, questionnaires), and methods of statistical processing. The research resulted 
in a pedagogical model of conditions that can strengthen the health of senior pupils involved in additional sport education. 
The authors studied and experimentally verified pedagogical conditions of health promotion for senior pupils doing track 
and field athletics. They proved that the ideal pedagogical conditions should meet the following requirements. First of all, 
one has to define the necessary organizational, information-educational, and educational-motivational measures. Second, 
the procedure requires a comprehensive psychological, pedagogical, and physiological monitoring of health indicators of pupils. 
Finally, one should define criteria for evaluating the effectiveness of the educational process.
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Аннотация: В качестве предмета исследования определены педагогические условия формирования готовности 
старшеклассников к выбору будущей профессиональной деятельности. Цель – выявить, теоретически обосновать 
и экспериментально проверить эффективность реализации педагогических условий протекания данного процесса. 
В результате проведенного исследования расширены научные представления об особенностях формирования готовности 
старшеклассников к выбору будущей профессиональной деятельности. В статье показан перечень теоретических подходов 
к исследуемой проблеме, рассмотрены компоненты готовности, предложена авторская интерпретация ее структуры. 
Дополнены представления о сущностных характеристиках готовности старшеклассников к выбору в части описания 
компонентов, определяющих специфику анализа альтернатив и принятия решения с учетом осмысленности жизнен-
ного опыта. Предложены инновационные методы обучения старшеклассников образовательной организации, доказана 
возможность формирования готовности старшеклассников в текущий период времени посредством целенаправленного 
вовлечения обучающихся в деятельность органов школьного самоуправления.
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Введение
Актуальность темы определяется постоянно изменяющи-
мися внешними условиями (социально-экономическими, 
культурно-бытовыми, научно-техническими, информаци-
онно-технологическими и пр.), оказывающими непосред-
ственное и опосредованное влияние на формирование 
психологической готовности выпускника образователь-
ной организации к выбору будущей профессиональной 
деятельности, его личностное становление и развитие. 
Для повышения результативности образовательных про-
цессов важно не только понимать специфику (структуру) 
и условия формирования готовности личности к выбору 
будущей профессии в современных условиях, но и выраба-
тывать новые подходы к организации учебного процесса.

Противоречия между мотивирующими и демотивирую-
щими факторами внешней среды в определенных условиях 
становятся определяющими для формирования устойчивой 
готовности старшеклассника к выбору будущей профессио-
нальной деятельности и дальнейшего профессионального 
становления (развития) специалиста в целом. В пред-
ставлении авторов, это противоречия между идеальной 
моделью существования личности в профессии и реальным 
положением дел: как должно быть и как есть, – а так-
же противоречия между амбициозными целями (я хочу)  

и личностной самооценкой (я могу). Данные противоречия 
при определенных условиях могут приобретать форму 
диалектических, разрешение которых приводит к движе-
нию (развитию) либо к стагнации личности в различных 
видах деятельности. Результатом позитивного разрешения 
данных противоречий, в частности, является формирова-
ние устойчивой готовности старшеклассников к выбору 
будущей профессиональной деятельности.

Характеризуя понятие готовности многие авторы 
по-свое му определяют его и в зависимости от этого выде-
ляют структуру, главные составляющие, описывают научно- 
обоснованные методы ее формирования для различных 
категорий специалистов. Рассмотрим более подробно 
исследуемое понятие.

Согласно точке зрения Д. К. Войтюка, психологическая 
готовность личности к выбору различных видов деятель-
ности представляет собой результат интеграционного 
взаимодействия (синергии) личностно-мотивационных 
и функционально-деятельных факторов [1].

В общем смысле трактовки понятия готовность варьи-
руются от положительного отношения к избранной дея-
тельности до интегративного состояния личности, обе-
спечивающего эффективную деятельность. Готовность 
(в широком смысле) является философской категорией, 
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отражающей всестороннюю убежденность человека совер-
шать определенные действия, добиваясь в них поставлен-
ных целей.

Мы поддерживаем позицию С. П. Гурской, которая кон-
статирует факт наличия внешних компонентов изучаемого 
явления, формирующихся под влиянием внешней среды 
(воспитание, обучение и др.) и внутренних, психологиче-
ских, в большей степени зависящих от эмоционально-пси-
хологических качеств конкретной личности [2]. Внешние 
и внутренние компоненты психологической готовности 
взаимозависимы. Автор убедительно доказывает, что доми-
нирующее значение в формировании готовности имеет 
выраженность внутренних, т. е. психологических факторов.

По мнению В. Б. Дворцова, готовность к деятельно-
сти представляет собой интегративное образование в виде 
сочетания активно-действенного состояния личности, 
сформированных профессионально-специализированных 
компетенций и наличия профессионально-значимых и лич-
ностных качеств: воли, внимания, коммуникабельности, 
эмоциональной устойчивости, настойчивости, самосто-
ятельности и ответственности в принятии решений [3].

Итак, в педагогической и психологической научной лите-
ратуре под готовностью понимают психический феномен, 
обеспечивающий эффективность и устойчивость деятель-
ности человека в окружающем пространстве, в профессио-
нальном выборе.

Опираясь на данные, полученные в исследовании 
Ю. Л. Еремкина и О. А. Пчелкиной, считаем необходимым 
актуализировать данную проблему в аспекте обеспечения 
условий для подготовки выпускников образовательных 
организаций к самостоятельному выбору будущей про-
фессиональной деятельности [4].

Перейдем к анализу теоретических подходов к изуче-
нию проблемы готовности личности к выбору будущей 
профессиональной деятельности. Как отмечалось выше, 
среди исследователей нет единства мнений относительно 
интерпретации содержания данного феномена. Это обу-
словлено различными сферами деятельности самих иссле-
дователей, временем становления их как ученых и периодом 
исследований. Очевидно, что для каждой прикладной сферы 
профессиональной деятельности, в каждом временном 
периоде, в определенных социально-экономических усло-
виях будет своя трактовка этого феномена при сохранении 
наиболее общих его характеристик. А. А. Деркач правомерно 
констатирует наличие различных оснований при изучении 
феномена готовности к деятельности, относя к их числу 
как личностно-эмоциональные характеристики, так и состо-
яния психических функций отдельной личности [5].

Т. В. Амосова отмечает наличие личностно-деятельного 
подхода, представители которого под психологической 
готовностью понимают конечный результат подготовки 
к определенной профессиональной деятельности, которая 
рассматривается как интегральное личностное образова-
ние, состоящее из определенных компонентов, а также 
личностных качеств [6]. Таким образом, данный подход 

предполагает интегративное сочетание, синергию личност-
ных особенностей, функционального состояния и подго-
товленности личности к определенному виду деятельности.

О. С. Нестерова аргументированно объясняет наличие 
вариативности интерпретаций понятия «готовность к различ-
ным видам деятельности» как отдельного свойства и качества 
личности, как способности, как элемента самосознания [7].

Достаточный уровень известности в решении пробле-
мы готовности к выбору деятельности имеет функцио-
нально-профессиональный или функционально-деятель-
ный подход. В рамках данного подхода М. И. Дьяченко 
и Л. А. Кандыбович [8] предлагают изучать готов-
ность как определенное психическое состояние, которое 
выступает детерминантой эффективности любой деятель-
ности. Авторы определяют готовность как активность 
человека на этапе подготовки к деятельности, определенное 
психологическое состояние, предрасположенность действо-
вать тем или иным образом. Готовность в таком понимании 
представляет собой динамическое образование, возника-
ющее с момента определения цели деятельности и разви-
вающееся по модели поведения и плана действий в данной 
ситуации. Логическим завершением данного состояния 
является осуществление предметных действий. В целом 
сторонники функционального подхода характеризуют 
готовность как состояние концентрации психических, 
интеллектуальных и физических возможностей человека, 
достигающих высшей степени.

Описывая структуру психологической готовно-
сти к выбору профессии, О. А. Капина справедливо отмечает 
важность структурно-психологического подхода, в рамках 
которого исследуются элементы (компоненты) психоло-
гической подготовленности во взаимосвязи в условиях 
конкретной профессиональной деятельности [9].

Анализ различных подходов к пониманию сущности пси-
хологической готовности к выбору будущей профессио-
нальной деятельности позволил нам сделать вывод, что 
на сегодняшний день в сфере педагогики и психологии нет 
единого подхода к исследованию феномена готовности. 
Каждый из авторов в зависимости от научной школы и лич-
ных предпочтений формулирует свой подход или усиливает 
отдельные факторы существующих подходов, обогащая тем 
самым научную базу исследования данной области. Таким 
образом, разделение на подходы к пониманию готовности 
является весьма условным.

Проблема готовности старшеклассников к выбору будущей 
профессиональной деятельности является одной из значимых 
в современной педагогической науке, однако до сих пор дан-
ный феномен не получил однозначную психолого-педагоги-
ческую интерпретацию. Причины этому все те же: различные 
профессиональные предпочтения авторов, разные научные 
школы, глубина исследований и др. В то же время отсутствие 
однозначности в подходах открывает путь к широкому 
и всестороннему освещению проблемы, в ходе которого 
постепенно будут выкристаллизовываться наиболее общие 
характеристики и структура данного феномена.
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А. В. Бесклубная констатирует, что в отечественной 
научно-педагогической литературе нет единого понимания 
структуры готовности к выбору будущей профессиональной 
деятельности [10]. В то же время многие авторы выделя-
ют по различным признакам и основаниям определенное 
количество тех или иных структурных компонентов, выбор 
которых обусловлен в основном их научной школой, вре-
менным периодом и профессиональной направленностью 
исследования. Ряд авторов, исследуя феномен готовности, 
приводят лишь перечень структурных элементов, не рас-
крывая их семантику. Анализ подходов к формированию 

готовности показывает, что она должна структурироваться 
с опорой на содержание профессиональной деятельности. 
Для нас представляется важным рассмотреть структуры 
готовности в рамках двух основных подходов профессио-
нальной деятельности: личностно-деятельного и функцио-
нально-деятельного – и представить свое видение структуры 
готовности к выбору деятельности. Следует отметить, что 
такое деление весьма условно, четкая граница между двумя 
этими подходами к исследованию феномена готовности 
отсутствует (табл. 1).

Табл. 1. Структурные компоненты готовности старшеклассников к выбору будущей профессиональной деятельности 
Tab. 1. Structural components of the career choice readiness in high school students

Компонент Сущность
Дьяченко М. И., Кандыбович Л. А. [8]
Мотивационный положительное отношение к своей профессиональной деятельности, потребность в дости-

жении личного успеха (карьера), осознание своих целей и задач в профессии
Ориентационный наличие профессиональных знаний и представлений об особенностях и условиях профес-

сии, о ее требованиях к качествам личности
Операциональный профессиональные компетенции, необходимые для достижения результатов в профессии
Волевой развитый самоконтроль, самомобилизация, настойчивость, работоспособность, умение 

управлять своими эмоциями и внутренними ресурсами
Хамизова И. Х. [11]
Мотивационный устойчивая профессиональная направленность, мотивация к профессии, установка 

на успешную профессиональную деятельность
Оценочный умение адекватно оценивать свой профессиональный уровень и видеть перспективы 

существования в профессии
Компетентностный сформированность общекультурных и профессиональных компетенций, умение решать 

профессиональные задачи и достигать поставленных целей
Креативный творческий подход к решению профессиональных задач, оригинальность, творческое мышление, 

любознательность, умение анализировать ситуацию и принимать адекватные решения
Эмоционально-волевой ярко выраженная профессиональная направленность, профессиональные мотивы, установка 

на успешную профессиональную деятельность
Столяренко А. М. [12]
Мотивационный наличие мотивов, побуждающих к действиям
Познавательный  
(когнитивный)

способности понимать и адекватно оценивать окружающий мир

Эмоциональный качества, сопряженные со способностью эмоционально-чувствительно относиться к проис-
ходящему

Волевой качества, обеспечивающие преодоление трудностей
Психомоторный психические свойства и качества личности, участвующие в осуществлении движений
Крюкова Т. Б. [13]
Мотивационный наличие устойчивой профессиональной направленности (профессионального выбора)
Саморегуляционный умение личности регулировать собственную активность и брать ответственность за полу-

ченный результат
Оценочный критическая самооценка профессиональной подготовленности, компетентности и их 

соответствия требованиям процессов решения профессиональных задач
Морозова И. С., Коломеец Л. А. [14]
Мотивационный развитие устойчивой мотивации к профессиональному образованию и качеств личности, 

которые обеспечивают успешное существование в профессии
Когнитивный формирование у старшеклассников системных представлений о предстоящей профессио-

нальной деятельности (образ или идеальная модель профессии)
Личностно-смысловой наличие осознанного личностного смысла избранной профессии
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И. А. Кучерявенко в структуре готовности выделяет 
мотивационно-ценностный, эмоциональный и когнитивный 
компоненты [15]. При этом автор отмечает, что психологи-
ческая готовность не статична, а носит динамический харак-
тер и зависит от сферы профессиональной деятельности. 
Профессиональный выбор, или осознанная потребность 
в профессии, – основной компонент психологической 
готовности. Рассматривая алгоритм формирования готов-
ности, автор утверждает, что в основе лежат личностные 
мотивы, на базе которых формируются цели и задачи, 
которые соизмеряются с внутренними ресурсами, при 
их адекватном состоянии начинается процесс реализации. 
Человек задействует все доступные физические, психофи-
зиологические и интеллектуальные средства и способы 
действий для достижения поставленных целей.

При определении структурных компонентов готовности 
старшеклассников к выбору будущей профессиональной 
деятельности мы опирались на точку зрения И. В. Семчук, 
согласно которой каждому конкретному виду деятельности 
необходим определенный набор компонентов готовно-
сти к выбору и реализации [16].

Теоретический анализ сущности понятия готов-
ность к выбору будущей профессиональной деятельно-
сти позволил нам уточнить его семантическое наполнение 
и определить место данного явления в процессе профес-
сионального становления личности. Мы рассматриваем 
готовность как совокупность особенностей и качеств 
человека и определяем ее как структурно-функциональное 
образование, психический феномен, характеризующий 
интегративное качество личности, обеспечивающее эффек-
тивное осуществление профессиональной деятельности. 
Опираясь на позицию Э. Ф. Зеера и Э. Э. Сыманюк, под-
черкиваем, что готовность формируется на базе профес-
сиональной пригодности с помощью специализированной 
подготовки (профессионального образования) и воспита-
ния, воздействующего на операциональную сферу и сферу 
профессиональной направленности личности [17]. Исходя 
из вышеизложенного, выделяем в структуре готовности 
мотивационный, когнитивный, операциональный и регу-
ляторный компоненты.

Методы и материалы
Проведенный теоретический анализ позволил нам сфор-
мулировать проблемный вопрос исследования: како-
вы педагогические условия формирования готовности 
старшеклассников к выбору будущей профессиональной 
деятельности. Цель – выявить, теоретически обосновать 
и экспериментально проверить эффективность реализации 
педагогических условий формирования готовности старше-
классников к выбору будущей профессиональной деятель-
ности. Мы полагаем, что она формируется под влиянием 
используемых инновационных форм и методов организа-
ции образовательного процесса и благодаря вовлечению 
старшеклассников в органы школьного самоуправления. 
Нами были использованы теоретические (анализ, синтез, 
сравнение, обобщение), практические (анкетирование, 

количественный и качественный анализ, обобщение резуль-
татов анкетирования) и интерпретационные (выявление 
закономерностей функционирования и развития изучаемых 
параметров) методы исследования.

В исследовании приняли участие 42 обучаю-
щихся 10-х классов МБОУ «СОШ № 99» (г. Кемерово). 
На этапе констатирующего эксперимента нами были полу-
чены данные, позволяющие определить уровни сформиро-
ванности изучаемого феномена (табл. 2).

В ходе констатирующего этапа педагогического экспери-
мента были проведены диагностические срезы на предмет 
выявления исходного уровня готовности старшеклассни-
ков, проанализированы их результаты, изучены исходные 
условия, определены качественные характеристики компо-
нентов готовности к выбору будущей профессиональной 
деятельности. Определено три средних показателя уровня 
готовности: низкий (23,8 % выборки), средний (42,9 %) 
и высокий (33,3 %). Среди изученных показателей были 
выделены те, которые требуют определенной коррек-
тировки посредством создания педагогических условий 
(умение планировать свою деятельность, умение анали-
зировать последствия, умение распределять обязанности).

Результаты
Главной особенностью психологической готовности стар-
шеклассников к выбору будущей профессиональной деятель-
ности является её интегративный характер, проявляющийся 
в упорядоченности и согласованности внутренних структур 
личности, в устойчивости, стабильности и преемственно-
сти их функционирования. Здесь мы имеем в виду сово-
купность психологических характеристик, включенных 
в структуру готовности к выбору (табл. 2). 

Рассмотрим возможности применения инновационных 
форм и методов организации образовательного процес-
са как условия формирования компонентов готовности 
старшеклассников к выбору будущей профессиональной 
деятельности.

Выбор форм и методов организации учебного процесса 
в образовательной организации определяется характерными 
особенностями обучающихся (различием в возрасте и исход-
ной общеобразовательной подготовке, социальным и куль-
турным уровнем учащихся), а также временем, рыночным 
спросом на кадры, динамикой развития техники, информа-
ционных технологий, новаторством в области педагогики, 
психологии и социологии. По мнению А. А. Вербицкого 
и О. Г. Ларионовой, в организации учебного процесса 
успешно интегрируются как традиционные, классические 
формы, основанные на вербальном общении педагога (уро-
ки), так и инновационные, характеризующиеся, с одной 
стороны, использованием новейших информационных 
технологий, а с другой – ориентированных на личность 
обучаемых [18]. Использование в учебном процессе инно-
вационных форм и методов требует от учебного заведения 
контроля результативности применяемых форм и управ-
ления инновациями в целом.
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В условиях инновационного режима в образователь-
ных организациях идет активный процесс личностного 
самоопределения и саморазвития как старшеклассников, 
так и педагогов. Следует учитывать правомерность точки 
зрения М. К. Акимовой и В. Т. Козловой, обосновывающих 
факт трансформации и изменчивости взаимоотношений 
участников образовательного процесса под влиянием 
их индивидуально-личностных особенностей [19]. В каче-
стве результата внедрения инновационных форм и методов 
следует рассматривать вариативные трансформации свойств, 
процессов и состояний всех участников взаимодействия.

Для определения уровня сформированности рассматри-
ваемого феномена используются различные инновационные 
методы организации учебного процесса (табл. 3).

Таким образом, вариативность использования инно-
вационных методов позволяет обеспечить благоприят-
ные условия для развития познавательных и творческих  
способностей старшеклассников, активизирует их самостоя-
тельную работу как на занятиях, так и вне учебного заведения, 
что в целом повышает эффективность учебного процесса. 
Мы поддерживаем позицию Е. А. Гилевой и Ю. С. Егорова, 
рассматривающих метод проектов как эффективный способ 
повышения качества образования [20].

Табл. 2. Уровни сформированности компонентов готовности 
Tab. 2. Development of components of career choice readiness

Компоненты готовности Низкий уровень Средний уровень Высокий уровень
Мотивационный Низкий уровень осмыслен-

ности жизни, страх 
отвержения

Средний уровень осмыс-
ленности жизни, мотив 
достижения

Высокий уровень осмыс-
ленности жизни, стремле-
ние к принятию

Когнитивный Низкий уровень представ-
лений о будущем, ориента-
ция на прошлое

Средний уровень представ-
лений о будущем, ориента-
ция на настоящее

Высокий уровень представ-
лений о будущем, ориента-
ция на будущее

Операциональный Отсутствие вариативности 
способов принятия 
решений

Наличие не менее двух 
вариантов способов 
принятия решений

Наличие более двух 
вариантов способов 
принятия решений

Регуляторный Потребность во внешней 
регуляции поведения

Смешенный характер 
регуляции

Потребность во внутрен-
ней регуляции поведения

Табл. 3. Методы формирования готовности старшеклассников к выбору будущей профессиональной деятельности 
Tab. 3. Methods of formation of career choice readiness in senior pupils

Метод Характеристики
Модульно- 
рейтинговая 
система

Метод основан на идее разделения учебного материала на логически завершенные модули. Оценка 
уровня усвоения происходит по завершении процесса освоения модуля и реализуется посредством 
контрольных работ, тестов, зачетов и т. д. Набранные по каждому модулю баллы суммируются, и 
определяется место в рейтинге для каждого обучающегося

Кейс-метод Основой метода является идея имитирования реального события, сочетающего в себе отражение 
реальной действительности и предлагаемого учебного материала. Обучающийся должен предло-
жить собственное решение. Педагог должен учитывать возможности вариативного решения 
предложенной проблемы

Портфолио Метод ориентирован на сбор и систематизацию информации об успехах и достижениях конкрет-
ного обучающегося

Метод  
развивающейся 
кооперации

Метод базируется на идее объединения старшеклассников в микрогруппы для решения задач, 
которые трудно выполнить индивидуально. Группы формируются так, чтобы в них был лидер, 
генератор идей, функционер, оппонент, исследователь. После каждого урока происходит смена ролей

Метод проектов В основе метода лежит идея проектирования способов решения определенной проблемы посред-
ством самостоятельно спланированных и реализованных действий. В результате предлагается 
продукт или презентация идеи

Деловая игра В основе метода – идея создания команд, соревнующихся друг с другом в процессе решения той 
или иной задачи. Деловая игра предполагает формирование умения работать в команде, находить 
выход из нестандартных ситуаций, доказывать свою точку зрения
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Согласно точке зрения А. Э. Поповича, учебная деятель-
ность старшеклассника в образовательной организации 
представляет собой одну из сторон целостного личностного 
формирования человека [21]. Именно здесь формируются 
его мотивационные, нравственные и личностные качества, 
закладывается и развивается его профессиональная направ-
ленность. Другой, не менее важной составляющей процесса 
становления является развитие организаторских и комму-
никативных способностей. Эта задача решается как в про-
цессе обучения (участие в конференциях, практикумах, 
факультативах и др.), так и посредством участия в органах 
самоуправления, волонтерских и шефских организациях.

Основная задача образовательной организации – обе-
спечение сформированности параметров готовности 
выпускника к выбору своей дальнейшей деятельности, что 
на современном этапе развития техники, технологии и соци-
альных отношений представляет собой грандиозную задачу. 
Н. Е. Серебровская и А. А. Лукомец аргументированно 
доказывают важность коммуникативных, организаторских 
способностей и других личностных качеств [22]. К числу 
предпочитаемых качеств и компетенций современного 
выпускника следует отнести самостоятельность, аналити-
ческие умения, способность к самоконтролю и самооценке, 
умение организовать свою работу и работу других. Эти 
умения и личностные качества развиваются не только бла-
годаря специальным тренингам, но и в процессе участия 
старшеклассников в Российском движении школьников, 
отрядах юнармейцев, органах школьного самоуправления, 
творческих молодежных коллективах и волонтерских дви-
жениях. Описывая специфику педагогического сопрово-
ждения социального самоопределения старшеклассников, 
М. И. Губанова справедливо отмечает, что участие в раз-
личных общественных организациях повышает активность 
старшеклассников, помогает развитию талантов и способ-
ностей путем самостоятельного проведения мероприятий: 
концертов, конкурсов, круглых столов, конференций, акций, 
экскурсий, уроков мужества и памяти [23].

Изучая педагогические условия формирования готовно-
сти старшеклассников к выбору будущей профессиональной 
деятельности, мы считаем необходимым рассмотреть потен-
циальные возможности школьного самоуправления.

Школьное самоуправление – это форма организации соци-
ально-обусловленной, общественной и личностно-значимой 
деятельности обучающихся, направленной на удовлетворение 
потребностей обучающегося в самостоятельности, общении, 
самореализации, самоопределении, изменении своего статуса 
и ориентированной на реализацию и достижение коллективной 
цели. Следует поддержать позицию Я. А. Безродной, согласно 
которой самоуправление можно рассматривать как неотъем-
лемую часть управления гуманистической системой воспита-
ния [24]. Развитие самоуправления консолидирует усилия 
преподавателей и обучающихся в решении задач, поставленных 
перед образовательной организацией.

Самоуправление обучающихся реализуется в различных 
формах самоорганизации молодежи в образовательных 
организациях, например:

• собрание (конференция) обучающихся;
• совет обучающихся;
• собрание класса;
• собрание актива образовательной организации.
В целом самоуправление можно рассматривать как осо-

бую форму самостоятельной общественной деятельности 
обучающихся, которая, по замечанию Л. Н. Васильевой 
и др., направлена на решение важных вопросов жизнеде-
ятельности, развитие социальной активности, поддержку 
социальных инициатив [25].

В связи с этим работа старшеклассников в совете обуча-
ющихся, участие в собраниях, кружках по интересам, волон-
терских движениях должна находить всемерную поддержку 
со стороны педагогов образовательной организации. Все 
это позволяет, по мнению В. И. Поповой и И. А. Королевой, 
обеспечить сопровождение формирования культурных 
и социальных компетенций обучающихся [26]. Мы рассма-
триваем ученическое самоуправление независимо от форм 
его организации как неотъемлемую часть становления 
личности будущего специалиста.

Разработанные педагогические условия потребовали 
опытно-экспериментальной проверки подтверждения, оценки 
эффективности и целесообразности применения способов 
и методов работы по формированию готовности старшекласс-
ников к выбору будущей профессиональной деятельности.

В результате формирующего эксперимента нами были 
выделены три средних показателя уровня готовности 
старшеклассников к выбору будущей профессиональной 
деятельности: недостаточный (4,7 %), средний (63,5 %) 
и высокий (31,8 %). По сравнению с результатами, получен-
ными на констатирующем этапе, показатели формирующего 
эксперимента оказались значительно выше. Педагогические 
условия, установленные в рамках эксперимента, позволи-
ли увеличить динамику показателей уровней готовности 
старшеклассников к выбору будущей профессиональной 
деятельности, что доказывает его эффективность.

Заключение
Старшеклассник в период своего обучения испытывает 
двунаправленное психологическое давление внешней среды. 
С одной стороны, это мотивирующие факторы (идеалы, 
традиции, врожденные качества личности и предрасполо-
женность к определенной профессии), с другой стороны, 
проблемы социально-бытового, психологического и имид-
жевого характера и реальное положение в различных сферах 
производства и экономики, которые нивелируют уровень 
мотивации выпускника к самоопределению в определенных 
профессиональных отраслях. При определенных условиях 
уровень демотивирующих факторов может привести к пол-
ной утрате интереса молодого человека к избранной про-
фессии. Исследования показывают, что уровень мотивации 
имеет устойчивую тенденцию к понижению на протяжении 
всего периода обучения, что, несомненно, отрицатель-
ным образом сказывается на готовности к самостоятель-
ному выбору будущей профессиональной деятельности. 
Таким образом, действующее информационное давление  
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внешней среды в силу определенных условий может ока-
зывать негативное влияние на формирование готовности 
старшеклассников к выбору деятельности, в том числе 
и профессиональной, что объективно противоречит целям 
и задачам образовательных учреждений. Необходимо пони-
мать, что готовность – понятие не статическое, а динамически 
изменяющееся в соответствии с внешней средой. В статье 
показано разнообразие подходов известных ученых педа-
гогов и психологов к проблеме формирования готовности 
старшеклассников к выбору будущей профессиональной 
деятельности. Рассмотрены структурные компоненты раз-
личных моделей готовности, предложенных отечественными 
авторами в различные исторические и временные периоды. 
Доказана возможность формирования готовности в текущий 

период времени посредством создания педагогических усло-
вий. Определено, что формы и методы учебного процесса 
должны не только давать определенную сумму знаний, 
но и формировать и поддерживать устойчивую мотива-
цию и, в частности, личностные амбиции к самоопределе-
нию и саморазвитию. В этой связи важную роль призвано 
сыграть участие старшеклассников в органах школьного 
самоуправления. Опыт участия в различных мероприятиях 
обеспечивает формирование умений планировать свою 
деятельность, анализировать последствия, распределять 
обязанности. Участие старшеклассников в органах самоу-
правления наряду с социальными задачами призваны решать 
и задачи по развитию у молодых людей организаторских 
способностей, умений и компетентности руководителей.
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Abstract: The research featured pedagogical conditions of formation of career choice readiness in high school students. 
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Аннотация: Актуализируется проблема организации мониторинга психического развития детей как условие реализации 
системно-интегративного подхода в психолого-педагогическом сопровождении развития дошкольников в детском саду. 
Обосновывается необходимость разработки содержательных и технологических сторон мониторинга психического 
развития детей дошкольного возраста, что соответствует социальному заказу и нормативной базе современного дошколь-
ного образования (федеральный государственный образовательный стандарт дошкольного образования). Мониторинг 
рассматривается в качестве системного инструмента и ключевого условия психолого-педагогического сопровождения 
дошкольников в современном детском саду. В основной части статьи представлен анализ теоретических подходов к изу-
чению содержательных характеристик мониторинга психического развития детей. Делается вывод, что мониторинг, 
в отличие от диагностики, позволяет определять статистическую картину результатов психического развития детей, 
наблюдать и фиксировать динамику развития. Это системный инструмент, который обеспечивает не только возмож-
ность осуществлять комплексное изучение, анализ и оценку основных линий психического развития дошкольников, 
но и рассматривать показатели развития, индивидуальные достижения детей в контексте их морфофункциональных 
возможностей и социальной ситуации развития. Проанализированы средства диагностики показателей психического 
развития детей и благополучия их социальной ситуации развития в группе детского сада. Приводятся статистические 
данные по результатам экспериментальной апробации диагностического компонента программы мониторинга психи-
ческого развития детей среднего и старшего дошкольного возраста на базе детских садов города Новокузнецк. Сделан 
вывод, что эффективное использование мониторинга психического развития детей обеспечивается профессиональной 
компетентностью педагогических коллективов, наличием сетевого взаимодействия детских садов для реализации 
системного психолого-педагогического сопровождения детей.

Ключевые слова: психолого-педагогическое сопровождение, дошкольный возраст, детский сад, социальная ситуация 
развития, мониторинговое исследование, диагностический компонент
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Введение
В требованиях федерального государственного образова-
тельного стандарта дошкольного образования (ФГОС ДО) 
определены целевые ориентиры образовательной дея-
тельности в пространстве современного детского сада. 
Особое внимание обращается на вариативность содержания 
образовательных программ, построение индивидуаль-
ных образовательных маршрутов с учетом неоднород-
ности потенциальных возможностей детей, состояния 
их здоровья, неравномерности психического развития. 
При этом неправомерность оценки образовательных 
достижений дошкольников в силу высокой гибкости, пла-
стичности и вариативности развития в данный возрастной 
период, необязательного характера уровня дошкольного  

образования приводит к необходимости осуществлять кон-
троль ведущих линий психического развития детей, бла-
гополучия социальной ситуации развития, искажение 
которых не позволит достичь положительных результатов 
в образовательном процессе.

В этих условиях организация психолого-педагогиче-
ского сопровождения индивидуального развития ребенка 
становится актуальным направлением деятельности педа-
гогического коллектива детского сада, что в свою очередь 
предполагает наличие системной информации о сущностных 
сторонах имеющихся у дошкольников проблем, их источни-
ков, причин возникновения, потенциальных возможностей 
и путей решения. В этих условиях особо актуализируются 
задачи поиска инструментов, позволяющих обеспечить  
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регулярное системное изучение потенциальных возмож-
ностей каждого ребенка, отслеживание динамики инди-
видуального развития детей, выявление и оценивание 
негативных тенденций, рисков в развитии дошкольников. 
Однако попытки их практического решения в образова-
тельном пространстве детского сада высвечивают целый 
ряд проблем, связанных с недостаточностью информа-
ционно-методического обеспечения индивидуализации 
педагогического процесса в дошкольной образовательной 
организации (ДОО); узкой направленностью диагностики 
как важнейшего звена в системе сопровождающей деятель-
ности, сужающей видение и понимание педагогами задач 
реализации индивидуальных маршрутов и траекторий 
образования дошкольников; теоретическими и методо-
логическими сложностями обоснования мониторинга 
психического развития детей как системного инструмента 
и ключевого условия психолого-педагогического сопрово-
ждения дошкольников в детском саду. Всё это в числе про-
чего требует решения ряда задач, связанных с разработкой 
содержательных и технологических сторон мониторинга 
психического развития детей, их согласования с требова-
ниями и целевыми ориентирами ФГОС ДО и других нор-
мативно-правовых актов, регламентирующих образователь-
ный процесс в современном детском саду. Вышесказанное 
позволяет обозначить противоречия между:
• требованиями ФГОС ДО по обеспечению индивидуализации 

образовательного процесса, направленности на личностное 
развитие детей и отсутствием системного подхода по реа-
лизации данных требований в дошкольной организации;

• объективной необходимостью осуществления регуляр-
ных диагностических исследований, обеспечивающих 
хорошо структурированные, конкретные предложения 
и программы по разрешению проблемных ситуаций в раз-
витии детей и недостаточной интеграцией специалистов 
разного профиля, которая в числе прочего возникает 
из-за сокращения штатного расписания детских садов;

• актуализацией задач психолого-педагогического сопро-
вождения развития детей дошкольного возраста и недо-
статочной научно-методической разработанностью 
мониторинга психического развития как условия реали-
зации системно-интегративного подхода в организации 
сопровождающей развитие дошкольников деятельности.
Названные противоречия определяют необходимость, 

во-первых, систематизации теоретических и методоло-
гических подходов к пониманию мониторинга психиче-
ского развития детей, а во-вторых, разработки подхода 
к обоснованию и выбору методических (диагностических) 
средств, обеспечивающих систематическое исследование 
психического и личностного развития детей, оценку усло-
вий социальной ситуации развития в группе детского сада. 
Последнее даёт возможность своевременно принимать 
управленческие решения по различным направлениям 
психолого-педагогического сопровождения детей в ДОО, 
исполнять требование ФГОС ДО по обеспечению ампли-
фикации развития детей.

Сложность формулировки определения понятия мони-
торинг связана с его использованием в различных областях 
науки и практики. В наиболее общем смысле мониторинг 
рассматривается как способ обеспечения управленческо-
го звена в различных сферах человеческой деятельности 
своевременной качественной информацией о состоянии 
системы и происходящих в ней процессах или как само-
стоятельное направление деятельности отдельных служб, 
обеспечивающих полноценное функционирование целост-
ной системы. Модернизация образования в 90-х гг. ХХ в., 
появление и активное распространение новых информа-
ционных технологий привели к широкому использованию 
мониторинга в педагогической практике. С одной стороны, 
это способствовало реализации инновационных процессов 
в образовательных системах разного уровня, позволяя 
принимать управленческие решения на информацион-
ной основе. С другой стороны, широкое использование 
мониторинга привело к целому ряду методологических 
и прикладных проблем, сохранивших свою актуальность 
в настоящее время. Большинство авторов, рассматривая 
мониторинг в системе образования, исходят из приори-
тета управления и трактуют рассматриваемое понятие 
как основание для принятия управленческих решений 
в организации. Так, в работах А. А. Орлова педагогиче-
ский мониторинг определяется как длительное слежение 
за какими-либо объектами или явлениями педагогической 
действительности (например, за результатами учебно-вос-
питательного процесса и средствами, которые используются 
для их достижения). Мониторинг рассматривается как эле-
мент системы информационного обеспечения компетентных 
управленческих решений в рамках педагогической деятель-
ности [1]. С. Е. Шишов и В. А. Кальней, исследуя проблемы 
управления качеством образования, понимают мониторинг 
как технологию управления, «совокупность непрерыв-
ных контролирующих действий, позволяющих наблюдать 
и корректировать по мере необходимости продвижение 
ученика от незнания к знанию» [2, с. 189]. Мониторинг 
в этом случае позволяет выявлять и оценивать проверенные 
педагогические действия через анализ соответствия факти-
ческих результатов деятельности педагогической системы 
её конечным целевым ориентирам за счет обратной связи.

На обязательность диагностического компонента в про-
грамме мониторинга в образовании указывает в своих работах 
А. Н. Майоров, представляя мониторинг в качестве системы 
сбора, обработки, хранения и распространения информа-
ции об образовательной системе. Система ориентирована 
на информационное обеспечение управления, позволяет 
судить о состоянии объекта и давать прогноз о его развитии 
в любой момент времени [3]. Область применения психоло-
гического мониторинга в образовании ограничена трудно-
стями, связанными, например, с определением целей такого 
мониторинга, их соответствия управленческой функции, 
выбором средств мониторинговой деятельности, адекватных 
целям. Обобщая опыт мониторинга в системе образования 
в различных регионах РФ, автор обращает внимание на то, что 
системы мониторинга, ориентированные на детей, зачастую 
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реализуются вне системы образования либо игнорируют 
реальные задачи управления. В образовании выбор объ-
екта мониторинга и проектирование его технологических 
компонентов определяется местом и целесообразностью 
применения данной информационной системы в управлении.

В. И. Андреев указывает, что мониторинг представляет 
собой системную диагностику качественных и количе-
ственных характеристик эффективности функционирова-
ния и тенденций саморазвития образовательной системы, 
включая её цели, содержание, формы, методы, дидактиче-
ские и технические средства, условия и результаты обуче-
ния, воспитания и саморазвития личности и коллектива. 
Объектом системной диагностики выступает целостная 
образовательная система, а поэтому центральным моментом 
мониторирования является не только педагогический про-
цесс (его цели, задачи, содержание, динамика и результаты), 
но и те, без кого педагогический процесс не может состо-
яться, т. е. субъекты педагогического процесса. Поэтому 
проблемное поле педагогического мониторинга не сводится 
к традиционной оценке знаний, умений или даже личност-
ных качеств обучающегося [4].

Идея обязательности системной информации при приня-
тии управленческих решений прослеживается при анализе 
работ в области использования мониторинга в управлении 
качеством дошкольного образования и инновационными 
процессами в дошкольных образовательных учреждениях 
[5]. В работах целого ряда авторов мониторинг в дошколь-
ном образовании рассматривается с позиции эффективности 
организации педагогического процесса, а именно как:
• мониторинг образовательной программы и каче-

ства дошкольного образования (Н. А. Виноградова, 
А. Г. Гогоберидзе, Н. В. Микляева и др.) [6–8];

• мониторинг в воспитании познавательной готовно-
сти к школе, как система диагностики результатов в про-
цессе формирования готовности к школе в детском саду 
(Н. В. Абрамовских) [9];

• мониторинг в организации социально-педагогического 
партнерства (О. А. Сафонова) [10];

• управленческий мониторинг в дошкольном образовании 
(А. Н. Новоселова, Е. И. Терзиогло) [11; 12];

• комплексный мониторинг педагогического про-
цесса дошкольного образовательного учреждения 
(Г. И. Чертенкова) [13];

• мониторинг как компонент психолого-педагогическо-
го сопровождения детей в современном детском саду 
(Ю. А. Лаптева, Н. И. Федорова) [14].
Введение ФГОС ДО стимулирует появление различных 

проектов в сфере дошкольного образования, например 
управленческого мониторинга. Задача мониторинга данного 
вида состоит в отслеживании и оценивании эффективно-
сти принятых управленческих решений, т. к. с позиции 
нормативных актов руководитель обязан в полной мере 
обеспечить условия реализации образовательной про-
граммы и достижения целевых ориентиров [11]. При этом 
мониторинг в дошкольном образовании, его возможности 
и управленческое значение представлено только с позиций 

изучения и оценки качества образовательного процесса 
и образовательных услуг. Это, по мнению Г. И. Чертенковой, 
с одной стороны, указывает на сложность отношений между 
образовательными достижениями детей и характеристиками 
качества педагогического процесса в дошкольной органи-
зации. С другой стороны, позволяет выделить психическое 
развитие ребенка как субъекта педагогического процесса 
в качестве самостоятельной подсистемы образования на эта-
пе дошкольного детства [15]. Комплексный мониторинг, 
модель которого представляет автор, включает в качестве 
структурных блоков мониторинг психического развития, 
мониторинг физического развития и состояния здоровья 
дошкольников; мониторинг деятельности детей и условий 
развивающей среды образовательного учреждения.

На современном этапе активно формируются програм-
мы мониторинга индивидуального развития детей разных 
возрастных групп детского сада (Ю. А. Афонькина [16; 17], 
И. А. Бурлакова и Е. О. Смирнова [18], Л. В. Свирская [19] 
и др.), в том числе в области коррекционного и инклюзивно-
го образования детей (М. В. Жигорева [20], И. В. Петрова 
и Е. О. Андреева [21] и др.). Цель мониторинга такого 
типа авторы видят в составлении индивидуальных (пар-
циальных) программ развития. Авторами подчеркивается 
отсутствие единого стандартизированного инструментария 
для проведения мониторинга психического развития детей 
дошкольного возраста. В настоящее время предлагается 
несколько программ мониторинга детей дошкольного 
возраста, среди них можем отметить «Наблюдение за раз-
витием детей в дошкольных группах» (Н. А. Короткова, 
П. Г. Нежнов) [22], «Мониторинг достижений воспитан-
никами ДОУ» (Л. В. Свирская), «Мониторинг достижений 
детьми планируемых результатов» (Н. А. Бурлакова). 
Анализ материалов позволяет отметить, что в методических 
рекомендациях предлагается содержание педагогической 
диагностики, направленной на оценку достижений детей 
в различных видах деятельности в соответствии с выделен-
ными в образовательных программах областями. Различие 
в подходах обнаруживается, прежде всего, в выделяемых 
авторами показателях и критериях оценки достижений 
детьми и системой фиксации в картах развития. Диагностика 
преимущественно ориентирована на выявление актуального 
состояния и сравнение его с некоторым эталоном, например 
нормой развития, т. е., по сути, на постановку психологи-
ческого диагноза. Мониторинг же фиксирует актуальное 
состояние в целях составления прогноза и обеспечения 
функции управления ситуацией и процессом [23].

Большинство программ психологического монито-
ринга представляются авторами в виде больших и малых 
исследований, построенных батарей психологических 
опросников, тестов и экспериментальных процедур. Вместе 
с тем считаем, что профессиональная позиция специалиста, 
реализующего мониторинговое исследование, существенно 
отличается от позиции диагноста, который вправе само-
стоятельно определить цель, показатели развития, выбрать 
методики их диагностической оценки, требуется лишь 
согласовать с администрацией образовательной организации  
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условия и время проведения исследования. Проблема и цель 
мониторингового исследования всегда формулируется 
в рамках конкретного запроса от руководства образова-
тельной организации, а поэтому лежит вне поля деятельно-
сти психолога. Анализируя запрос, психолог разрабатывает 
модель (программу) мониторинга, тем самым обозначает 
показатели развития, критерии отбора методов и методик, 
определяет направления и возможности использования 
эмпирических данных в процессе принятия управленческих 
решений. Содержание программы в рамках принятой модели 
обсуждается с заказчиком, в результате чего определяется 
формула конкретного заказа на проведение мониторинго-
вого исследования.

Сущностные и содержательные характеристики монито-
ринга, на наш взгляд, раскрываются с позиции следующих 
положений: 1) это целостная, полифункциональная система, 
обеспечивающая непрерывный сбор и структурирова-
ние информации, которая используется при принятии 
управленческих решений, направленных на оптимизацию 
образовательной системы в конкретной организации; 
2) в его основании лежат принципы, обеспечивающие 
исследованиям такого типа не только непрерывность, 
проблемную ориентированность и научность, но и более 
широкие (в отличие от других видов исследований) воз-
можности для оценки аномалий развития системы, вне-
сения оперативных изменений в структуру мониторинга 
и корректив в отслеживаемый процесс.

Выбор объекта мониторинга и проектирование его 
технологических звеньев определяется местом и целе-
сообразностью применения данной информационной 
системы в управлении образованием. Введение монито-
ринга как системного информационно-аналитического 
инструмента в практику сопровождения развития детей 
осуществляется с учетом потребностей деятельности кол-
лективов образовательной организации.

Анализ теоретических и методологических проблем 
мониторинга в образовании позволяет нам понимать его 
как процесс отслеживания состояния объекта (системы или 
сложного явления) с помощью непрерывного или перио-
дически повторяющегося сбора данных, представляющих 
собой совокупность определенных ключевых показателей, где 
в качестве объекта или системы могут выступать различные 
явления психолого-педагогической действительности. С мето-
дологической точки зрения мониторинг – универсальный тип 
деятельности, индифферентный к предметному содержанию.

Под мониторингом психического развития детей понима-
ем систему сбора, обработки, хранения и распространения 
информации об основных линиях психического развития 
дошкольника в контексте социальной ситуации группы 
детского сада, ориентированную на информационное 
обеспечение управления педагогическими процессами, 
позволяющую судить о состоянии развития каждого ребенка 
в определенный момент времени и дающую прогноз его 
развития. Основными ориентирами диагностического 
компонента мониторинга могут выступать показатели веду-
щих линий развития в период дошкольного детства. Такой 

мониторинг органично встраивается в систему психоло-
го-педагогического сопровождения детей в ДОО, выступая 
значимым условием его реализации, т. к. его полифункцио-
нальность позволяет наряду с комплексной диагностиче-
ской работой системно реализовать другие направления 
психолого-педагогического сопровождения (консульта-
тивное, развивающее, коррекционное, просветительское, 
организационно-методическое, психопрофилактическое). 
В качестве цели мониторинга психического развития детей 
правомерно рассматривать информационно-аналитиче-
ское обеспечение процесса психолого-педагогического 
сопровождения развития детей в ДОО. Информационные 
свойства мониторинга позволяют учитывать психолого-воз-
растные и индивидуальные особенности детей в процессе 
проектирования, организации и осуществления психоло-
го-педагогического сопровождения развития детей в ДОО 
и поддержки семьи в реализации задач семейного воспи-
тания. Такая цель в структуре комплексного системного 
психолого-педагогического сопровождения детей в ДОО 
конкретизируется в задачах:
• организации взаимодействия субъектов образователь-

ного процесса в сопровождении развития детей в ДОО;
• комплексной оценки актуального психического развития 

детей, благополучия социальной ситуации развития 
детей в группе детского сада;

• определения позитивных и негативных тенденций раз-
вития детей в возрастной группе;

• разработки программы индивидуального психолого-пе-
дагогического сопровождения детей группы риска;

• повышения психолого-педагогической компетентности 
взрослых (родителей / законных представителей детей, 
специалистов детского сада и центров психолого-пе-
дагогической, медицинской и социальной помощи – 
ППМС-центров).
Диагностический компонент мониторинга в структуре 

психолого-педагогического сопровождения детей непо-
средственно связан с изучением и комплексной оценкой 
актуального психического развития детей, благополучия 
социальной ситуации развития детей в группе детского сада, 
систематической фиксацией индивидуальных достижений 
каждого ребенка на разных этапах дошкольного детства, что 
обуславливает необходимость рассмотрения показателей 
и методов их диагностической оценки.

Методы и материалы
Программа мониторинга психического развития детей 
среднего и дошкольного возраста прошла апробацию и вне-
дрение в 48 дошкольных образовательных учреждениях 
г. Новокузнецк Кемеровской области. На базе детских 
садов отрабатывались содержание функциональных зве-
ньев мониторинга психического развития детей, техно-
логические этапы его реализации. Работа осуществлялась 
в тесном практическом сотрудничестве кафедры дошколь-
ной и специальной педагогики и психологии факульте-
та Психологии и педагогики Новокузнецкого филиала 
(института) Кемеровского государственного университета 
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совместно со специалистами новокузнецкого отделения 
ранней помощи «Семья» Кузбасского регионального 
центра ППМС «Здоровье и развитие личности» в рамках 
реализуемой в регионе комплексной межведомственной 
целевой программы «Образование и здоровье», существу-
ющей в городе более 10 лет. Организация и проведение 
обследований детей в контексте диагностического компо-
нента психолого-педагогического сопровождения детей 
осуществлялись на основе запроса, заключения письменного 
договора с образовательными организациями на оказание 
диагностических услуг в соответствии с действующими нор-
мативно-правовыми актами, регламентирующими данный 
вид деятельности в каждой организации.

Программа диагностического компонента является 
частью модели комплексного мониторинга психического 
развития детей 4–7 лет [15; 23; 24]. В эксперименталь-
ную группу вошли детские сады, участвующие в проекте 
не менее 3-х лет, где мониторинг представлен как часть 
системы психолого-педагогического сопровождения детей. 
Таким образом, результаты экспериментальной группы – 
это данные, полученные на одних и тех же возрастных груп-
пах (n=18; 4 детских сада) в исследовании лонгитюдного 
типа. В контрольную группу вошли данные возрастных 
групп из тех детских садов, которые заключили договор 
о сотрудничестве впервые. Данные отражают замеры разных 
возрастных групп (n=18; 5 детских садов). Такое построе-
ние экспериментальной выборки, на наш взгляд, позволяет 
оценить и обосновать значение мониторинга как условия 
реализации задач целостной системы сопровождения детей 
в детском саду.

Анализ требований к содержанию образования дошколь-
ников, целевых ориентиров ФГОС ДО позволяет заклю-
чить, что в зоне внимания специалистов детского сада 
должны находиться ведущие линии психического развития 
дошкольников, в рамках которых складываются основные 
новообразования возрастного периода. При этом возникает 
необходимость не только оценить уровень индивидуального 
психического развития ребенка, зафиксировать пробелы 
и недостатки в формировании тех или иных психических 
функций, но и выявить общие тенденции развития детей 
в возрастных группах и в детском саду в целом.

В основу диагностической программы мониторинга 
положены три группы показателей психического разви-
тия дошкольника. Первая группа показателей отражает 
ведущие линии личностного роста и развития ребенка: 
развитие произвольности как новой качественной харак-
теристики в регуляции поведения и деятельности ребенка; 
развертывание иерархии мотивационной сферы, выделение 
специфических человеческих мотивов, опосредствованных  
переживанием взаимоотношений с другими людьми и сво-
его положения среди них, возрастно-индивидуальные 
особенности соподчинения мотивов; развитие самооценки 
как единицы самосознания, осознание своего поведения, 
своих действий, желаний, предпочтений и возможностей 
в системе отношений с другими людьми. Вторая груп-
па показателей связана с изучением интеллектуальной  

и языковой компетентности. Оцениваются умения выбирать 
соответствующую информацию, использовать интеллек-
туальные операции, обеспечивающие выполнение дей-
ствий по достижению намеченной цели, находить способы 
решения новых задач деятельности, свободно выражать 
свои желания и намерения, а также пояснять смысл и состав 
своих действий в общении с другими людьми с помощью 
языковых средств. Особое место в изучении интеллекту-
альной компетентности уделено функции воображения, 
обеспечивающей способность к созданию нового продук-
та (рисунка, конструкции, образа, движения), который 
отличается оригинальностью, вариативностью, подвижно-
стью. Третья группа показателей направлена на изучение 
благополучия социальной ситуации детей в пространстве 
детского сада через диагностическую оценку индекса тре-
вожности (показатель психоэмоционального напряжения), 
социометрического статуса ребенка в группе детского сада 
и показателей благополучности межличностных отношений 
(уровень благополучия взаимоотношений, коэффициенты 
взаимности и удовлетворенности взаимоотношениями, 
индекс изолированности). Включение данных показателей 
в мониторинг психического развития обусловлено тем, что 
социальная ситуация развития выступает своеобразной 
единицей анализа динамики развития ребенка, является 
истоком и движущей силой развития ребенка. Согласно 
требованиям ФГОС ДО содержание основной образова-
тельной программы детского сада должно обеспечивать 
создание максимально благоприятных условий социальной 
ситуации развития дошкольников.

Установление соотношения измеряемых показателей 
со способами их изучения позволило нам на этапе ана-
лиза и обобщения эмпирического материала провести 
сравнительный анализ данных по возрастным группам, 
стандартизировать результаты, выделить качественные 
и количественные показатели, типичные для детей разных 
возрастных групп (табл. 1). Полученные в результате апро-
бации эмпирические данные были обработаны с помощью 
критерия Пирсона (χ²).

Результаты
Сравнительный анализ показателей психического развития 
детей и социальной ситуации в группах контрольной (КГ) 
и экспериментальной (ЭГ) выборки показывает общую 
тенденцию положительной динамики изменения показате-
лей развития детей. Однако достижения в развитии детей 
экспериментальной выборки более выражены и стабиль-
ны (табл. 2). Последнее подтверждается заключениями 
педагогов-психологов.

Анализ данных позволяет отметить, что динамика изме-
нений в психическом развитии детей по отдельным показате-
лям в экспериментальной выборке выше, чем в контрольной, 
что свидетельствует о положительном влиянии меропри-
ятий, проводимых в детских садах в рамках действующей 
в них модели психолого-педагогического сопровождения. 
Благодаря сопровождающим действиям обеспечено измене-
ние условий социальной ситуации развития детей в группах,  
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Табл. 1. Методики и методы изучения психического развития детей среднего и старшего дошкольного возраста (4–7 лет) 
Tab. 1. Research methods of the mental development of children of middle and senior preschool age (4–7 years)

Показатели психического развития Методы и методики
Блок 1. Комплексная оценка показателей личностного и интеллектуального развития

Критерий 1. Основные линии личностного развития детей
1. Мотивационная сфера

1) соотношение мотивов игровой и учебно-познаватель-
ной деятельности как показатель освоения ведущей 
деятельности

тест Диагностика психического развития детей среднего 
и старшего дошкольного возраста (М. Е. Борисова, 
Т. Д. Абдурасулова) [25]:
• субтест Познавательный выбор;
• субтест Мотивы самоутверждения;
• субтест Мотивы установления и сохранения положи-

тельных взаимоотношений со взрослыми и сверстниками

2) мотивы доминирования / подчинения как показатель 
деловых форм общения и отношений сотрудничества 
детей в группе
3) мотивы установления и сохранения положительных 
взаимоотношений со взрослыми и сверстниками как 
показатель освоения смысловых механизмов, регулирую-
щих общение и отношения с людьми

2. Произвольная сфера
4) произвольность действий как показатель целенаправ-
ленного выполнения действий по зрительному или 
слуховому образцу

тест Диагностика психического развития детей среднего 
и старшего дошкольного возраста (М. Е. Борисова, 
Т. Д. Абдурасулова):
• субтест Графические фигуры;
• субтест Умение выполнять действие в 2, 3, 4 хода;
• субтест Произвольность познавательной деятельности

5) произвольность деятельности как умение сознательно 
принимать цель и удерживать ее до завершения деятельности

Критерий 2. Основные линии интеллектуального развития
6) интеллектуальные действия (ориентировка в окружа-
ющей действительности, анализ и синтез, обобщение, 
группировка, перцептивное моделирование)

тест Диагностика психического развития детей среднего 
и старшего дошкольного возраста (М. Е. Борисова, 
Т. Д. Абдурасулова):
• субтест Уровень ориентировки в окружающей жизни;
• субтест Наглядно-образное мышление;
• субтест Невербальное мышление (пробы Четвертый 

лишний, Классификация предметных картинок, 
Классификация геометрических фигур);

• субтест Вербальное мышление;
• субтест Перцептивная зрелость

7) развернутые речевые действия в коммуникации 
и решении познавательных задач

оценка речевых действий по критериям:
• богатство словарного запаса;
• умение грамотно строить фразы;
• отсутствие / наличие дефектов речи

Блок 2. Изучение и оценка уровня развития воображения дошкольников
8) гибкость и динамичность образов и представлений 
об окружающем мире

тест-игра «На что похоже?»

Блок 3. Изучение самооценки как единицы самосознания
9) уровень сформированности самооценки методика Лесенка (модифицированная шкала самооцен-

ки С. Г. Якобсона, В. Г. Щур) [26]
Блок 4. Оценка благополучия социальной ситуации развития дошкольников в группе детского сада

10) статус ребенка в структуре детской группы и харак-
тер межличностных отношений детей

социометрическая методика Краски в подарок на день 
рождения ( Е. А. Панько, М. Кашляк) [27]

11) уровень ситуативной тревожности и эмоционального 
напряжения

тест тревожности Выбери нужное лицо (Р. Тэммл 
и др.) [28]
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что позволяет оптимизировать показатели детской тревож-
ности. Отмечаются определенные успехи по преодолению 
проблем в развитии мотивации, наращиванию умений 
и качеств произвольности действий. Своевременный кон-
троль достижений и оценка потенциальных возможностей, 
обеспеченных системной диагностикой в мониторинге, 
позволяет педагогам разных возрастных групп варьировать 
условия для достижения каждым ребенком более высоких 
результатов в пределах возрастных возможностей детей. 
К старшему дошкольному возрасту у большей части детей 
ЭГ появились признаки дифференцированности самоо-
ценочного компонента. Наличие профиля и критических 
оценок указывает на повышение степени адекватности само-
оценок детей. Результаты социометрического исследования 
показывают, что большой процент детей ЭГ к окончанию 
дошкольного возраста переходят из неблагоприятных ста-
тусных категорий в благоприятные.

На наш взгляд, статистическая картина, полученная 
в ЭГ, указывает на тот факт, что к концу дошкольного воз-
раста (подготовительная группа) обнаруживается устойчивая 
кумулятивная динамика параметров по основным линиям 
психического развития в сравнении с возрастной динами-
кой параметров в КГ. Позитивный эффект от мероприятий 
в рамках сопровождающей развитие детей деятельности 
накапливается. Это подтверждается значимыми различиями 
в распределении параметров при сравнении ЭГ и КГ (табл. 2) 

практически по всем показателям (исключение составляет 
линия развития воображения, р>0,05).

Заключение
С позиции анализа теоретических подходов к описанию 
сущностных характеристик мониторинга и целесообраз-
ности его использования в практике образовательных 
организаций позволительно рассматривать мониторинг 
психического развития детей как системный информаци-
онно-аналитический инструмент, обеспечивающий сбор, 
обработку, хранение и распространение информации 
об основных линиях психического развития дошкольников 
в контексте социальной ситуации группы детского сада. 
Ориентированность мониторинга на информационное 
обеспечение управления педагогическими процессами 
позволяет рассматривать его как основное звено и базовое 
условие реализации системно-ориентированного подхода 
в психолого-педагогическом сопровождении детей в ДОО.

Вместе с тем считаем, что рассмотрение мониторинга 
индивидуального развития детей только с позиции комплекса 
методических инструментов или батареи психологических 
тестов (как он представлен в методических пособиях) сводит 
его идею исключительно к диагностике показателей развития, 
делая последующие мероприятия по сопровождению нео-
бязательными. Поэтому идея полифункциональности мони-
торинга психического развития детей, сопряженность его 

Табл. 2. Показатели психического развития детей в экспериментальной и контрольной выборках, % 
Tab. 2. Indicators of mental development of children in experimental and control groups, %

Изучаемая сфера
Уровень

χ² рвысокий средний низкий
ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ КГ

Средняя группа детского сада
Мотивационная 31 33 51 50 18 17 0,101 >0,05
Интеллектуальная 5 7 84 80 11 13 0,598 >0,05
Произвольная 12 14 30 33 58 53 0,522 >0,05
Воображение 24 21 50 49 26 30 0,496 >0,05
Тревожность 8 7 67 72 25 21 0,594 >0,05
Старшая группа
Мотивационная 43 39 42 46 15 15 0,377 >0,05
Интеллектуальная 14 17 70 70 16 13 0,601 >0,05
Произвольная 27 18 27 33 46 49 2,495 >0,05
Воображение 28 24 54 51 18 25 1,533 >0,05
Тревожность 8 19 80 64 12 17 7,121 <0,05
Подготовительная к школе группа
Мотивационная 67 48 31 42 2 10 10,130 =0,007
Интеллектуальная 46 28 51 58 3 14 11,946 =0,003
Произвольная 61 36 21 39 18 25 12,983 =0,002
Воображение 33 25 56 52 11 23 5,457 =0,057
Тревожность 12 32 80 56 8 12 14,126 <0,001
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целей и задач с организационной структурой психолого- 
педагогического сопровождения детей обеспечивают наряду 
с диагностической работой реализацию других направлений 
деятельности (консультативного, развивающего, организа-
ционно-методического и т. п.).

Мониторинг психического развития детей как инфор-
мационно-аналитическая система позволяет в ходе сопро-
вождающей деятельности оптимизировать различные 
стороны развития дошкольников. Это отмечено нами 
в динамике позитивных личностных изменений дошколь-
ников и гармонизации социальной ситуации развития детей 
ЭГ по результатам апробации и внедрения программы 
мониторинга в ДОО. Систематическое отслеживание 
показателей психического развития детей средствами 
мониторинга позволяет увидеть, что изменение значений 
параметров и стабильность их проявлений в условиях 
психолого-педагогического сопровождения выше, чем про-
исходящих в процессе естественного возрастного развития 
детей. Наличие значимых различий параметров по отдель-
ным критериям в КГ отражает возрастную изменчивость  

показателей психического развития детей в период дошколь-
ного детства. Поэтому мониторинг психического развития 
детей выступает действенным инструментом системного 
изучения потенциальных возможностей каждого ребенка 
определенной возрастной группы, органично встраивается 
в систему психолого-педагогического сопровождения детей 
в ДОО, которая в свою очередь обеспечивает реализацию 
целевых ориентиров дошкольного образования.

Эффективное использование мониторинга психического 
развития детей в детском саду обеспечивается при усло-
вии профессиональной компетентности педагогических 
коллективов, активного сотрудничества и взаимодействия 
с различными службами и социальными институтами, воз-
можном участии внештатных квалифицированных специ-
алистов. Поэтому в качестве приоритетных направлений 
могут быть рассмотрены вопросы организации сетевого 
взаимодействия детских садов для реализации на осно-
ве мониторинга системного психолого-педагогического 
сопровождения детей.
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Abstract: The paper features the organization of children mental development monitoring as a part of system-integrated approach 
in psychological and pedagogic support of preschoolers. The authors substantiate the need to develop content and technological 
aspects of monitoring the mental development of preschool children, which corresponds with the Preschool Education 
Federal Educational Standard. The authors regard monitoring as a systematic instrument and a key-condition of psychological 
and pedagogical support of preschoolers in modern kindergartens. The paper introduces an analysis of theoretical approaches 
to studying substantial characteristics of monitoring of children’s mental development. Monitoring, as opposed to diagnostic, helps 
to define the statistic view of the result of mental development of children and its dynamics. Monitoring of mental development 
of children is a systematic instrument which makes it possible to conduct complex studies and evaluate the main directions of mental 
development of preschoolers. It also helps to examine the criteria of development, as well as children’s individual achievements 
in the context of their morphofunctional abilities and social situation. The authors analyzed various ways of diagnosing criteria 
of children’s mental development and the social situation in a kindergarten group. The paper introduces statistic data of the results 
of experimental testing of a monitoring program of children’s mental development in kindergartens of Novokuznetsk. The effective 
use of monitoring of children's mental development is provided by the professional competence of teaching staff. In addition, there 
must be a network interaction of kindergartens to implement the system of psychological and pedagogical support of children.
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Аннотация: Статья посвящена рассмотрению проектного метода в обучении русскому языку как иностранному 
студентов вузов Ирана. Цель – изучить субъектную позицию педагогов по вопросу о возможности применения про-
ектного метода в обучении русскому языку как иностранному студентов вузов Ирана. Исследование проводилось 
на основе теории проектного метода и личностно-ориентировонного подхода к обучению русскому языку. Результаты, 
опирающиеся на анкетирование педагогов (13 человек), показывают, что большинство из них считают этот метод пока-
зателем профессионального мастерства. Они подтвердили, что проектная деятельность воздействует на мотивацию 
учителей и учащихся. Профессиональному мастерству педагогов соответствуют исследовательские и информационные 
типы проектов. Большинство педагогов иногда реализуют проектную деятельность в образовательной деятельности 
и отмечают в связи с её применением некоторые трудности, такие как недостаток времени и сил для создания и при-
менения педагогических новшеств; переход педагога от роли наставника к роли консультанта, сотрудника; отсутствие 
материального стимулирования; отсутствие поддержки со стороны коллег; трудности применения исследовательских, 
поисковых, проблемных, творческих методов. Результаты могут использоваться для преподавания русского языка 
иранским студентам в вузах.

Ключевые слова: иранские педагоги, проектная деятельность, личностно-ориентированный подход, субъектная 
позиция педагогов, мотивация

Для цитирования: Шейхи Д. Н., Зангане М. Применение проектного метода в обучении русскому языку как ино-
странному студентов вузов Ирана // Вестник Кемеровского государственного университета. Серия: Гуманитарные и 
общественные науки. 2019. Т. 3. № 3. С. 250–254. DOI: https://doi.org/10.21603/2542-1840-2019-3-3-250-254

Введение
В настоящее время поиск новых педагогических технологий, 
с одной стороны, связан с отсутствием у части студентов 
положительной мотивации к изучению иностранного языка, 
и с другой – студенты сталкиваются с трудностями в связи 
с несоответствием учебных материалов своим психологи-
ческим и личным особенностям. Метод проектов основан 
на личностном подходе и дает студентам возможность 
эффективного изучения иностранного языка. Цель – рас-
смотреть роль педагогов в реализации и применении метода 
проектов в обучении русскому языку как иностранному 
(РКИ) студентов вузов Ирана.

«Личностный подход как путь реализации высшего 
образования осуществляется на основе общей концепту-
альной позиции личностно-ориентированных коммуника-
тивных педагогических технологий обучения, выступаю-
щей дидактической моделью развития личности студента, 
суть которой состоит в использовании коммуникативных 
средств и ситуаций, побуждающих студентов к активному 
поиску личностного смысла, ценности коммуникативно-
го опыта для становления личности человека культуры. 
Стратегия и путь реализации личностного подхода в высшем 
образовании выступают теоретическими основами процесса 
обучения студентов высших учебных заведений» [1, с. 40; 

2, с. 146; 3, с. 70]. «Целью личностно-ориентированной 
направленности обучения является создание необходимых 
условий (социальных, педагогических, методических) 
для раскрытия и последующего целенаправленного развития 
индивидуально-личностных черт студента. На современном 
этапе в таком типе образовательного процесса отношения 
преподаватель-студент построены на принципах сотрудни-
чества и свободы выбора» [4, с. 34; 5], вследствие которого 
студенты приобретают свободу действий, выбирая наиболее 
комфортные условия для обучения.

Именно личностно-ориентированный подход в обучении 
иностранному языку решает следующие практические задачи:
• повышение внутренней и внешней мотивации к изучению 

иностранного языка;
• активизация мыслительной деятельности;
• развитие творческого мышления и самостоятельности 

обучаемых;
• повышение интереса к изучению иностранного языка;
• формирование нравственных ценностей;
• развитие умения работать в процессе межличностного 

общения;
• саморазвитие личности обучаемых [6, с. 232].

Метод проектов основан на личностно-ориентированном 
подходе, дающем возможность использовать современные 
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подходы к воспитанию студентов в личностно-ориентиро-
ванной ситуации. «Метод проектов позволяет решить про-
блему мотивации, создать положительный настрой к изу-
чению иностранного языка. Это достигается при помощи 
переноса центра обучения с преподавателя на студента, 
создания условий для сотрудничества и взаимодействия 
среди обучающихся, что является мотивирующим фак-
тором, а позитивная мотивация – это ключ к успешному 
изучению иностранного языка. Выполнение проектных 
заданий позволяет студентам видеть практическую пользу 
от изучения иностранного языка, следствием чего является 
повышение интереса к этому предмету» [7, с. 72].

Также необходимо иметь в виду, что любое индиви-
дуальное изыскание нуждается в руководстве: педагог 
помогает обучающемуся определить индивидуальный 
маршрут. Но для этого педагогу самому необходимо владеть 
технологией проектной деятельности, понимать ее суть 
и знать критерии оценки исследовательской деятельности 
обучающихся [8, с. 136].

По словам Д. Дьюи, метод проектов – это совместная 
деятельность учителя и учащихся, направленная на поиск 
решения возникшей проблемы. Д. Дьюи подчеркивал роль 
учителя в организации и управлении всей познавательной 
деятельностью учащихся при использовании метода про-
ектов [9; 10, с. 196].

Таким образом, было решено проверить уровень знаком-
ства иранских педагогов с проектным методом. Основной 
методикой в организации исследования стало анкетирование 
педагогов. На вопросы анкеты ответили 13 педагогов. 61,5 % 
участников – мужчины; 38,5 % – женщины. Возраст участ-
ников: 30–35 лет – 23,1 %; 36–46 лет – 46,2 %; 47–55 лет – 
23,1 %; более 55 лет – 7,7 %. Педагогический стаж участни-
ков: до 5 лет – 7,7 %; 5–10 лет – 61,5 %; 16–20 лет – 7,7 %; 
свыше 20 лет – 23,1 %.

Результаты
На вопрос «Слышали ли вы о проектной технологии?» 
31 % респондентов ответили, что слышали о проектном 
методе; 38 % не слышали; 31 % слышали, но не в полной 
мере. Большинство респондентов не достаточно хорошо 
знакомы с этим методом.

Половина педагогов полностью не знакомы с видами и эта-
пами проектов: 15 % педагогов ответили «Да» на вопрос 
«Знакомы ли Вы с видами проектов, этапами проектирова-
ния?», 31 % – «Нет»; 54 % – «Не в полной мере».

8 % респондентов ответили «Полностью» на вопрос 
«Считаете ли Вы проектный метод показателем высокого 
профессионального мастерства?»; 15 % – «Скорее, да»; 
77 % считают его частичным показателем.

39 % считают, что условия для развития инновационной 
деятельности существуют на их факультете; 23 % так не счи-
тают; 38 % убеждены, что частично существуют условия 
для этого. Таким образом, можно надеяться на возможность 
развития инновационной деятельности в вузах Ирана.

На вопрос «Каким типам проектов соответствует ваше про-
фессиональное мастерство на основе проектного метода?»  

получены следующие ответы: исследовательские (46 %); 
информационные (31 %); творческие (15 %); ролевые / 
игровые (8 %). Можно сделать вывод, что лишь малая 
часть педагогов занимаются творческими и ролевыми 
проектами.

Реализованные виды (формы) организации проектной 
деятельности: 20 % выполнили монопредметный вид; 
50 % – межпредметный; 7 % – надпредметный; 23 % никакой 
из видов проекта не реализовывали. Половина педагогов 
имеют опыт по межпредметному виду проектов.

Респондентам был задан вопрос о типе проекта, который, 
по их мнению, будет наиболее успешным на их факультете. 
30 % считают, что это будут исследовательские проекты; 
30 % – творческие; 25 % – ролевые / игровые; 15 % – инфор-
мационные. Ответы показывают, что педагоги подчеркивают 
роль творчества и игры в обучении русскому языку. Такую 
точку зрения можно считать положительной тенденцией 
на пути реализации инновационных технологий в обучении 
РКИ в Иране.

Сегодня в методике преподавания иностранных языков 
используются понятия игровое задание и игровая оболочка. 
Понятие игровое задание предполагает, что любое задание 
при обучении иностранному языку можно сделать игровым. 
Под игровой оболочкой понимается игровая форма, кото-
рая может быть наполнена различным содержанием и дает 
педагогу простор для творчества [11, с. 111]. По мнению 
опрошенных педагогов, использование игровых заданий 
может быть очень полезным средством осуществления 
творческих и игровых проектов. Частотность реализации 
проектной деятельности показывает, что 8 % педагогов 
регулярно используют данный метод в образовательной 
деятельности; 77 % – иногда; 15 % – вообще не занимаются 
проектной деятельностью.

Респондентам был задан вопрос о трудностях, с которыми 
они сталкивались (в случае употребления) или будут стал-
киваться (в случае, если захотят использовать проектный 
метод в своей деятельности) в организации проектной 
деятельности. Каждому можно было выбрать три варианта 
ответе (главных трудности), отражающих их мнение. Были 
получены следующие результаты:
• недостаток времени и сил для создания и применения 

педагогических новшеств (69,2 %);
• переход педагога от роли наставника к роли консультанта, 

сотрудника (38,5 %);
• отсутствие материального стимулирования (30,8 %);
• отсутствие поддержки со стороны коллег (30,8 %);
• трудности применения исследовательских, поисковых, 

проблемных, творческих методов (30,8 %);
• отсутствие мотивации у педагогов (23,1 %);
• боязнь неудачи при применении нового (15,4 %);
• отсутствие необходимости заниматься новым, поскольку 

традиционная методика достаточно эффективна (7,7 %).
На вопрос «Каким образом, по Вашему мнению, про-

ектная деятельность воздействует на мотивацию учителей 
к повышению профессионального мастерства?» были 
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получены следующие результаты (можно было выбрать 
три ответа):
• разрабатываются новые формы деятельности (69,2 %);
• стимулирует самопознание (61,5 %);
• способствует самообразованию (46,2 %);
• изучаются новые подходы к образованию (30,8 %);
• разрабатывается методическое и дидактическое обеспе-

чение урока (30,8 %).
Воздействие проектной деятельности на мотивацию 

учащихся к обучению языку, по мнению иранских педагогов 
(можно было выбрать три ответа):
• проектная деятельность с помощью умения работать 

в группе повышает мотивацию учащихся (61,5 %);
• активизация личности в течение работы над проектами 

воздействует на мотивацию учащихся (61,5 %);
• развитие творчества студентов (53,8 %);
• активизация познавательной деятельности учащихся 

влияет на их мотивацию (46, 2 %);
• проектная деятельность способствует социальной адап-

тации учащихся к будущей профессии (30,8 %);
• проектная деятельность развивает у студентов их интел-

лектуальные способности (30,8 %).
Таким образом, умение работать в группе, активизация 

личности, развитие творчества студентов и активизация 
познавательной деятельности по очереди выделяются 
как факторы повышения мотивации студентов.

На вопрос «Какие продукты проектной деятельности, 
по Вашему мнению, могут быть получены в результате ее реа-
лизации?» некоторые педагоги отмечали: самым главным 
продуктом является опыт; индивидуальные и групповые 
творческие проекты учащихся для участия на студенческих 
фестивалях; итоги исследовательских проектов могут 
быть полезны обществу; реализация проектной деятельно-
сти углубляет и расширяет знания учащихся, полученные 
на уроке, повышает их интерес к предмету, придает уче-
бе смыл, значит повышает мотивацию учащихся; вызвать 
интерес у учащихся к изучению русского языка; интерес 
к групповой работе.

Были отмечены положительные моменты использования 
проектной технологии в работе: эффективная коммуникация 
между учителем и студентом; в проектной деятельности про-
исходит формирование субъектной позиции у студентов, 
раскрывается их индивидуальность, реализуются интересы 
и потребности, что в свою очередь способствует личнос-
тному развитию студентов и соответствует социально-
му заказу на современном этапе; повышение мотивации 

у учащихся, учет их индивидуальных интересов; самое 
главное – это переход на более высокую ступень своего 
профессионального мастерства; привлечение как можно 
большего числа студентов в процесс обучения; коллектив-
ная работа; проектная деятельность может дать импульс 
методу обучения русскому языку в Иране.

Приведём предложения преподавателей для реализации 
проектного метода:
• поделиться с другими преподавателями успешным опы-

том работы с использованием проектной технологии;
• организовать обучающие семинары по теме Использование 

проектной технологии для преподавателей; каждый 
преподаватель старается активизировать свою деятель-
ность посредством изучения и внедрения в практическую 
деятельность технологии;

• подготовить нужную почву для этого, и до сих пор 
не было возможности для реализации многих предметов, 
связанных с обучением русскому языку в иранских вузах.

Заключение
Проведенное анкетирование о применении проектного 
метода в обучении РКИ студентов вузов Ирана с учетом субъ-
ектной позиции педагогов к проектному методу в обучении 
РКИ в иранских филологических вузах показало, что более 
половины педагогов полностью не знакомы с этим методом 
и его видами и этапами. Значительная часть педагогов счита-
ют этот метод показателем профессионального мастерства 
и считают, что существуют условия для реализации этой 
технологии в Иране. В типологии проектов исследователь-
ские и информационные типы больше всего соответствуют 
профессиональному мастерству педагогов, между прочим 
педагоги написали, что творческие и ролевые / игровые 
типы могут быть более успешными в обучении русскому 
языку в Иране. Большинство педагогов иногда реализуют 
проектную деятельность в образовательной деятельности 
и отмечают некоторые трудности в связи с применением 
проектной деятельности, такие как недостаток времени 
и сил для создания и применения педагогических новшеств; 
переход педагога от роли наставника к роли консультанта, 
сотрудника; отсутствие материального стимулирования; 
отсутствие поддержки со стороны коллег; трудности при-
менения исследовательских, поисковых, проблемных, твор-
ческих методов. Иранские педагоги отмечают влияние 
проектной деятельности на мотивацию самих учителей 
и учащихся.
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Аннотация: Произведен теоретический анализ понятия академическая мобильность, рассмотрены составляющие ака-
демической мобильности студентов. Целью статьи выступает изучение проблем академической мобильности студентов 
на примере Сибирского федерального университета. Авторами произведен анализ документов, регламентирующих 
деятельность Сибирского федерального университета в области академических обменов студентами. Представлен 
педагогический опыт изучения проблем российских и зарубежных студентов, как участвующих, так и не участвующих 
в программах академической мобильности. Практическая значимость обусловлена разработкой анкеты для проведения 
констатирующего эксперимента и анализом результатов проведенного исследования. В результате теоретического 
и экспериментального анализа выявлены основные трудности, с которыми сталкиваются российские и зарубежные 
студенты, участвующие в программе академических обменов Эразмус, экспериментально зафиксирована осведомлен-
ность респондентов представленной выборки о программах академической мобильности и возможностях участия в них. 
На основании полученных результатов авторами разработаны рекомендации для управляющего персонала, направлен-
ные на совершенствование условий реализации программ академического обмена, и методы работы со студентами, 
не осведомленными с данного рода деятельностью.
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Введение
Новые требования, связанные с развитием производства 
и техники, открывают новые возможности в подготовке 
кадров как в колледжах, так и в университетах. Именно 
включенность в общемировые процессы делает будущего 
профессионала более востребованным работодателем. 
Как отмечают В. А. Галичин и др., новые возможности в меж-
дународном взаимодействии высшей школы ставят перед 
руководством новые цели: привлечение иностранных обуча-
ющихся на обучение с полным возмещением затрат позволят 
образовательной организации получить дополнительные 
финансовые потоки; изменение учебных планов за счет 
расширения образовательных услуг для обучения студентов 
в зарубежных вузах-партнерах; «расширение региональной 
сети» образовательных организаций для эффективного 
использования своих ресурсов; повышение качества обра-
зования и исследований «за счет участия студентов и пре-
подавателей в международном процессе обмена знаниями» 
и др. [1, с. 39]. Перед вузами открываются новые возмож-
ности за счет развития международного межвузовского 
сотрудничества: организация и реализация совместных 
исследовательских проектов, в том числе междисципли-
нарных; реализация программы обмена обучающимися 

и научно-педагогическими работниками и учеными; раз-
работка и внедрение специальных программ для студентов 
из-за рубежа. Интернационализация высшего образования 
на более высоком уровне должна выглядеть как процесс 
систематической интеграции международной составляющей 
в образовательную деятельность, научные и научно-практи-
ческие проекты, социальную и общественную деятельность 
университета. Методологическим основанием для реа-
лизации идеи формирования мобильности обучающихся 
высшей школы, по мнению Е. А. Широбакиной и коллег, 
должен быть деятельностный подход [2, с. 31].

Анализируя общую картину включенности вузов в меж-
дународные проекты, понимаем, что немногие крупные 
центры академического образования могут быть отнесены 
к международным. В наше время невозможно представить 
обучение в современных вузах без программ обмена сту-
дентами. Данные программы предоставляют не только 
возможность получить определенную практику, но и позна-
комиться с различными культурами, обогатить свои знания, 
приобрести ценный опыт пребывания в иностранной среде. 
Все развитые страны мира много делают для того, чтобы 
учить своих молодых граждан за рубежом, приглашать к себе 
иностранных студентов и ученых, оплачивать работу  
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преподавателей родного языка в зарубежных университетах 
и проводить другую деятельность в области академических 
обменов1. Результатом такой работы становится приобре-
тение странами надежных сторонников среди студентов, 
обучавшихся в их вузах, распространение своего языка 
и культуры через преподавателей, работающих в зарубежных 
университетах. Также есть и обратная связь – финансируя 
обучение своих студентов за границей, государства полу-
чают высококвалифицированных специалистов и ученых.

Следовательно, инвестиции в академический обмен гаран-
тированно приносят прибыль. В работе А. Ю. Мельвиля 
отмечается, что каждый гражданин в соответствии со сво-
ими внутренними потребностями и способностями должен 
иметь все возможности, чтобы получить «необходимые 
знания в течение всей жизни, включая обучение в высшей 
школе» [3, с. 44–45]. Особенности географического и, глав-
ное, современного социального и экономического состоя-
ния некоторых стран (Россия – не исключение) таковы, что 
в них достаточно сложно создать условия для единого рынка 
труда. В имеющихся социально-экономических условиях 
пространственную мобильность (т. е. непосредственный 
выезд в другую страну) осуществлять достаточно сложно. 
Такие проблемы чаще всего возникают у лиц, относящихся 
к периоду поздней юности и молодости, т. к. уже созданы 
семьи, рождены дети, налажен быт, складывается карьера, 
возникают проблемы финансового характера, сложности 
в получении рабочей визы и т. д. С. Л. Тимкин отмечает 
следующие препятствия расширению пространственной 
мобильности в России: «неразвитость мобильности препо-
давателей и студентов на национальном уровне; отсутствие 
в России существенного государственного финансирова-
ния Болонского процесса и, в частности, стимулирования 
мобильности; существенные организационные проблемы 
становления академической мобильности в вузах России 
и пр.» [4, с. 8]. Однако ряд авторов подчеркивают, что 
некоторые проблемы возможно нивелировать за счет 
применения информационно-коммуникационных средств. 
Так, в работах Н. С. Дёминой [5], М. Г. Лазара [6] рас-
смотрена академическая мобильность студентов с точки 
зрения вызовов времени как необходимая составляю-
щая образовательной траектории, а О. Г. Смолянинова 
и Е. М. Назаренко [7], Ю. О. Шестова и И. В. Рыжкова [8], 
Н. Н. Манаева [9] акцентируют внимание на возможности 
осуществления академической мобильности посредством 
использования «электронного языкового портфолио» 
[7], «виртуальной мобильности» [8], информационной 
мобильности [9].

Для студентов академическая мобильность рассма-
тривается как возможность обучаться в разных вузах, 
а для преподавателей и управленческого персонала – посе-
щать другие вузы с целью обмена опытом, приобретения 
новых компетенций. По мнению создателей Болонской 
декларации, каждому студенту желательно проводить 

1 Нормативное и методическое обеспечение академической мобильности. Режим доступа: http://inpro.msu.ru/?cat=akadem (дата обращения: 15.10.2019).
2 Болонская декларация. Режим доступа: http://www.russia.edu.ru/information/legal/law/inter/bologna/ (дата обращения: 15.10.2019).

не менее одного семестра «в некотором другом вузе, 
предпочтительно зарубежном». Отмечается, что ценность 
такого рода обменов трудно переоценить, т. к. у будуще-
го специалиста возникает возможность познакомиться 
с современной профессиональной литературой, новыми 
приборами и техникой.

В контексте Болонского процесса В. И. Богословский 
и др. выделяют два вида академической мобильности: 
вертикальная – полное обучение студента на степень 
в зарубежном вузе; горизонтальная – обучение в течение 
ограниченного периода (семестра, учебного года) [10].

В Болонской декларации таким образом сформулированы 
задачи в области расширения мобильности: необходимо 
«способствовать мобильности за счёт преодоления пре-
пятствий эффективному осуществлению свободы пере-
движения, уделяя особое внимание:
• для студентов – доступу к учебным заведениям и соот-

ветствующим услугам;
• для преподавателей, исследователей и административного 

персонала – признанию и подтверждению периодов, 
проведенных в европейских странах, в целях научных 
исследований, преподавания и переподготовки, не нару-
шая их статуса и законных прав»2.
В России вопросами развития мобильности (академи-

ческой, социальной, социально-профессиональной) зани-
маются различные исследователи [11–15]. Л. С. Гребнев 
пишет о мобильности студентов, преподавателей, исследо-
вателей, административного персонала вузов как об одном 
из системообразующих мотивационных предпочтений 
с целью участия в Болонском процессе РФ и тех европей-
ских стран, которые заинтересованы в развитии своих 
образовательных систем. В данном случае автор имеет в виду 
пространственную мобильность. Именно пространствен-
ная мобильность может способствовать формированию 
единого рынка труда как на территории РФ, так и в Европе. 
В создавшихся условиях более эффективно развивать т. н. 
виртуальную мобильность, т. е. мобильность, основанную 
на корректном использовании в образовательном процессе 
различных информационно-коммуникационных технологий. 
Применение таких форм организации образовательного 
процесса позволит снизить напряжение как территори-
альной, так и экономически сложной обстановки для боль-
шинства желающих включиться в процесс академической 
мобильности. Однако в таком случае не реализуется сама 
идея реальной включенности в образовательный про-
цесс другого вуза. Кроме того, как отмечает автор, «недо-
статок пространственной мобильности в наших условиях 
может и должен компенсироваться повышенной профес-
сиональной мобильностью людей с высшим образованием. 
Высокая способность к обучению – одно из их конкурент-
ных преимуществ в нашей стране» [11, с. 8].
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Академическая мобильность: понятие, характеристика, 
виды
Опираясь на работу Н. К. Дмитриевой [12], отметим, что 
выделены различные виды мобильности, среди которых  
отмечена и академическая (В. И. Байденко [16], В. Б. Касевич 
и др. [17]). В диссертации Л. В. Зновенко [13], работе 
С. Н. Рягина [18] представлена позиция Л. Н. Лесохиной, 
которая совместно с коллегами произвела анализ понятия 
академической мобильности и его сопоставление с происхо-
дящими системными изменениям среднего общего и высшего 
образования. Ученые определили, что преемственность сту-
пеней профессионального образования в условиях системных 
изменений достигается соразмерностью, согласованностью 
и взаимодействием ее компонентов и функций с целью обеспе-
чения формирования особого качества у старшеклассников 
и студентов – академической мобильности. Академическая 
мобильность – способность субъекта непрерывного образо-
вания, в зависимости от возрастных особенностей и потреб-
ностей, перемещаться в поливариативном образовательном 
пространстве посредством построения и реализации инди-
видуального образовательного маршрута. С. Н. Рягин [18] 
выявил основные типы академической мобильности:
• уровневая – перемещение с одного уровня образования 

к другому, например, старшеклассник – бакалавр, бака-
лавр – магистр и т. д.;

• содержательная – связанная с выбором уровня освоения 
дисциплин (базовый, углубленный, расширенный, расши-
ренно-углубленный и т. д.);

• деятельностная – обусловленная способом изучения учеб-
ной дисциплины: логический, образный, смешанный и т. д.;

• временная – перемещения, связанные с выбором сро-
ков и форм академического образования (формы: очная, 
заочная, очно-заочная и др.; сроки: 4 года – бакалавр, 
2 года – магистр, 5 лет – специалист);

• географическая – перемещения, связанные с местом 
получения образования (образовательном учреждении 
муниципального, регионального, федерального или меж-
дународного уровня и т. д.).
Академическая мобильность имеет свои отличия от зару-

бежных стажировок: 1) студенты имеют возможность обучать-
ся в зарубежных вузах как ограниченный, так и длительный 
срок – от одного семестра до учебного года; 2) во время таких 
командировок они полноценно обучаются, изучая иностран-
ный язык, отдельные дисциплины в соответствии с учебным 
планом, который засчитывается по возвращении в базовый 
вуз, если обучающийся предоставляет соответствующие 
документы. Под базовым вузом имеется в виду тот вуз, куда 
студент поступал, и чей диплом он изначально хотел получить.

К сожалению, студенческая мобильность для нашей страны 
пока не является распространенным явлением настолько, 
насколько это могут себе позволить обучающиеся централь-
ной Европы. На это существует ряд объективных факторов: 
в Центральной Европе с недавнего времени не существует 
государственных границ, поэтому не затруднено передвиже-
ние между странами, расстояние между которыми несравнимо 
с расстояниями в РФ; с раннего возраста европейцы общаются 

с носителями разных языков, что позволяет им к юношескому 
возрасту владеть двумя-тремя языками. Перечисленные фак-
торы позволяют европейским студентам свободно переме-
щаться из одного университета в другой, осваивать различные 
образовательные программы.

Развитие академической мобильности студентов в усло-
виях российского образовательного пространства имеет ряд 
объективных нормативно-правовых, финансовых, админи-
стративных и академических ограничений. Некоторые из них 
могут быть сняты только на федеральном уровне, а некото-
рые – на университетском. Следует выделить и субъективный 
фактор, оказывающий влияние на развитие академической 
мобильности – стремление самих студентов стать субъек-
тами мобильности, иными словами, их желание получать 
образование в условиях разных образовательных программ 
университетов-партнеров и понимание того, каким образом 
это может быть сделано [9].

В своей работе под академической мобильностью студентов 
мы будем понимать перемещение студента, имеющего отно-
шение к образованию, на определенный период (до одного 
года) в другое образовательное учреждение (в своей стране 
или за рубежом) для обучения, после чего студент возвраща-
ется в свое основное учебное заведение.

Академическая мобильность – неотъемлемая черта совре-
менного образования. Эта тенденция обусловливает необ-
ходимость изучения всех сторон данного процесса с целью 
дальнейшего применения полученных мнений для совершен-
ствования системы образования в целом и для российской 
в частности. Наиболее важным становится вопрос о реали-
зации академической мобильности студентов.

Модели академической мобильности
Наиболее известные европейские модели – Эразмус, а затем 
(с 1995 г.) Сократ. Модель Эразмус (начата в 1987 г. с целью 
способствовать созданию общего рынка в Европе) и сопряжен-
ные с ней схемы мобильности, такие как Комет, Лингва и др., 
ставили целью создание европейской модели высшего обра-
зования. Эразмус – программа по разработке согласованных 
между вузами различных стран учебных планов и программ. 
Конечная цель программы состоит в создании надежной 
основы для межкультурного взаимопонимания и в форми-
ровании нового типа профессионализма (ориентированного 
на работу в странах Содружества). Программа получила свое 
имя от гуманиста Эпохи Возрождения Эразма Роттердамского 
(1469–1536) как символа высокой межкультурной мобиль-
ности средневековых студентов и профессоров [7].

В рамках данной модели студенческий обмен рассматри-
вается как мощное средство развития общеевропейского 
рынка специалистов и квалифицированных работников. Уже 
в 2003 г. в рамках модели Эразмус создан специальный проект 
Эразмус Мундус, предполагающий включение в процесс 
мобильности студентов и преподавателей т. н. третьих, т. е. 
не входящих в Европейский союз (ЕС) стран.

Одна из целей модели Эразмус Мундус: Окно в Европейское 
Сотрудничество (Erasmus Mundus External Cooperation 
Window) – расширение потенциала международного  
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сотрудничества университетов ЕС и России через содей-
ствие академической мобильности студентов, аспирантов 
и преподавателей. Она направлена на развитие взаимо-
понимания и взаимовыгодного сотрудничества в области 
высшего образования между странами ЕС и их географи-
ческими партнерами.

Данная модель академической мобильности предусма-
тривает реализацию научных обменов, распространение 
знаний и опыта, ознакомление с лучшими образовательными 
практиками и моделями, взаимное признание результатов 
обучения между университетами-членами консорциума 
в период с сентября 2008 г. по август 2012 г. Финансирование 
программы Эразмус Мундус осуществляется Европейской 
Комиссией.

Модель Комет направлена на усиление взаимодействия 
высшего образования и промышленности в различных его 
типах; университетско-производственных структур в виде 
региональных или секторальных консорциумов; универ-
ситетско-индустриальных обменов людскими ресурсами; 
университетско-производственных образовательных про-
ектов для удовлетворения нужд экономики3.

Действующая по решению ЕС с 1989 г. программа Лингва 
имела своей целью распространение массового овладения хотя 
бы одним европейским языком и предусматривала практику 
студентов и преподавателей в странах изучаемого языка.

Темпус (Tempus) – одна из моделей ЕС, направлен-
ная на содействие проведению социальных и экономи-
ческих реформ и развитие систем высшего образования 
в странах-партнерах ЕС. Модель является одной из самых 
продолжительных, ее первый этап начался в 1990 г.: 
Tempus I – 1990–1994; Tempus II – 1994–1998; Tempus II bis – 
1998–2000; Tempus III – 2000–2006 гг. Очередной этап – 
Tempus IV – начался в 2007 г. В России программа действует 
с 1994 г. Основная задача модели Темпус – расширение 
сотрудничества в области высшего образования меж-
ду ЕС и странами-партнерами в контексте реализации 
Лиссабонской стратегии и Болонского процесса.

Темпус реализуется в тесной взаимосвязи с моделью 
Эразмус Мундус, в рамках которой студентам и аспиран-
там предоставляются стипендии на обучение / стажировки 
в странах ЕС по магистерским программам и в докторан-
туре. Кроме того, Темпус дополняется моделью Эразмус 
Мундус: Окно в Европейское Сотрудничество, призванной 
развивать широкомасштабную академическую мобильность 
между ЕС и странами-партнерами. В этой связи Темпус 
поддерживает только ограниченный объем краткосрочной 
мобильности, необходимой для достижения задач программы4.

Участие в рассмотренных моделях реализации академиче-
ской мобильности открывает студентам и аспирантам исклю-
чительные возможности для получения элитного образования, 
проведения исследований или прохождения практики.

3 Болонские преобразования и гуманитарный вуз: проблемы, приоритеты, перспективы: Реферативный бюллетень. РГГУ, 2005. 40 с.
4 Рекомендации по подготовке заявок на проекты TEMPUS IV. 77 с. Режим доступа: http://www.tempus-russia.ru/prep-zayavka/Tempus-4call.pdf (дата 
обращения: 15.10.2019).

Проблемы при академическом обмене студентами
Многие исследователи указывают, что студенты, которые 
участвовали в программе Болонского соглашения, отмечают 
главные препятствия академической мобильности – язык 
и несоответствие системы «кредитов» – зачетных единиц. 
Студенты же, которые только планируют участие в подобного 
рода программах, отмечают материальную сторону как основ-
ное препятствие для реализации академической мобильности.

По мнению В. И. Богословского и его коллег, главный 
сдерживающий фактор академических обменов российских 
студентов – финансовая сторона вопроса [10]. Но сту-
денты, которые являются платежеспособными для уча-
стия в одной из программ академического обмена, также 
испытывают трудности в обучении за границей. Другими 
словами, из-за указанных выше сдерживающих факторов 
академической мобильности студенты задаются вопро-
сом – а не потерял ли я время, обучаясь в зарубежном 
вузе? Данный вопрос абсолютно справедлив, т. к. студенты, 
возвращаясь в свой вуз, вынуждены сдавать программу 
пропущенного семестра. С психологической точки зре-
ния возникает внутреннее противоречие между тем, что 
обещано, и тем, что есть на самом деле.

В связи с этим дальнейшее развитие академической 
мобильности, по мнению многих экспертов, невозможно 
без решения на международном уровне таких проблем, 
как синхронизация программ обучения по курсам и специ-
альностям, признание российских документов об образо-
вании и степеней за рубежом [19].

Из перечисленных выше барьеров академических обме-
нов студентами хотелось бы особое внимание уделить трем, 
т. к., на наш взгляд, они составляют основу педагогической 
проблематики академической мобильности студентов [20].

1. Существует различие в структурах образовательных 
программ и курсов в зарубежных университетах. Данная 
проблема выходит из несоблюдения критериев образова-
тельных программ, которые предложены на Стокгольском 
семинаре в 2002 г. Основными из этих критериев выступают 
следующие:
• выдача единого документа, в котором отражена совмест-

ная степень;
• утверждение учебных планов и образовательных про-

грамм двумя вузами, участвующими в программах ака-
демических обменов;

• должны быть приняты требования к итоговым знани-
ям и умениям выпускников, выбрана единая система 
зачетных единиц;

• возможность полного признания результатов обучения 
студентам, полученных в процессе обучения в вузах-пар-
тнерах;

• программы академических обменов должны обеспечить 
мобильность студентов и преподавателей.
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Несмотря на всю понятность критериев, на практике 
их выполнение затруднено. Сложно совместить программы, 
реализуемые одновременно в вузах-партнерах с россий-
скими требованиями ФГОС ВО. Решить данную проблему 
можно получением двух дипломов. Однако такой подход 
противоречит первому критерию, предложенному выше.

При создании совместных международных программ 
увеличивается объем работы на систему признания зару-
бежных дипломов. На настоящий момент иностранные 
студенты не могут на практике реализовать свой зару-
бежный диплом в России и свой российский диплом (или 
его российскую часть в совместной программе) у себя 
на родине или в других странах.

2. Проблемы трансферта кредитов и оценок. Исходя 
из трактовки понятий кредит и оценка, мы можем сделать 
заключение, что они выступают антонимами, хотя и вза-
имодополняющими друг друга: кредит – количественный 
показатель, оценка – качественный показатель полученных 
знаний студентом в результате изучения дисциплины. 
Возникает много вопросов по распределению кредитов 
по дисциплинам, сохраняя при этом качество полученных 
знаний и обеспечивая эффективный контроль за качеством 
обучения. На сегодняшний день, как отмечает О. Орлова, 
эти вопросы остаются не до конца решенными, в связи с чем 
студенты и преподаватели испытывают педагогические 
трудности в области академических обменов [19].

3. Следующий барьер – несоответствие учебных планов. 
В РФ сроки обучения являются жестко установленными 
и регламентированы ФГОС ВО. Данное обстоятельство 
обязывает вузы фиксировать курсы для каждого семе-
стра. Невыполнение учебного плана является основанием 
для отчисления [18]. Так как учебные планы вузов не совпа-
дают (у вуза есть возможность определять дисциплины 
в каждом семестре самостоятельно с учетом националь-
но-регионального компонента), осуществление академиче-
ской мобильности становится практически невозможным.

Следует выделить еще одну проблему, которая напря-
мую должна решаться на государственном уровне – это 
оформление виз и загранпаспортов. Система оформления 
данных документов осложняется длительными очередями 
и бюрократизмом, что создает дополнительный психоло-
гический барьер для академического обмена.

Для иностранного студента, обучающегося в России, 
сложность состоит в том, что во время обучения он не имеет 
возможности заниматься трудовой деятельностью. Вместе 
с тем решение этой проблемы позволило бы привлечь ино-
странных граждан получать российское образование [20].

Методы и материалы
Проанализировав теоретические аспекты проблемности 
в области академической мобильности в современных 
вузах, мы определили цель педагогического эксперимента – 
изучение барьеров академической мобильности студентов 
на примере существующих программ обмена в Сибирском 
федеральном университете (СФУ).

Одним из методов исследования академической мобиль-
ности студентов выступает анализ нормативной и стати-
стической документации. Мы проанализировали типовые 
локальные акты вуза, регулирующие различные аспекты 
академической мобильности.

Со становлением СФУ большое внимание уделяется рас-
ширению международных связей и интеграции университета 
в международное научно-образовательное пространство. 
Для координации различных международных проектов 
и программ в области науки, высшего образования, соз-
дания информационных баз данных по международным 
стипендиям и грантам, распространения информации 
об университете за рубежом и организации приема ино-
странных делегаций создано Управление международных 
связей. Статистические данные по участию студентов СФУ 
в рамках Болонского соглашения были предоставлены 
данным отделом.

С целью выявления реальных проблем, с которыми сталки-
ваются студенты СФУ, мы использовали метод анкетирования. 
Данный метод исследования относится к опросным методам, 
одним из плюсов которого является достаточно большой 
охват опрашиваемых для получения «чистых» результатов.

Вопросы в анкете были составлены по блокам. Тот факт, 
что успешная реализация любой модели академической 
мобильности зависит не только от четкой организации 
вузов, хотя это основное требование, но и от адаптации 
к новой стране и от личностных характеристик студентов 
и их готовности к участию в этой программе, определил 
структуру анкеты.

Блок 1. Осведомленность студентов СФУ о двухуров-
невой системе образования и о моделях реализации ака-
демической мобильности.

Блок 2. Трудности проживания и обучения в вузе зару-
бежной страны.

Завершающим методом исследования академической 
мобильности студентов выступил метод количественной 
и качественной обработки полученных данных. Данные 
анкетирования посчитаны в процентном соотношении 
и качественно обработаны в соответствии с теоретиче-
скими данными.

Результаты
СФУ сотрудничает с институтами и университетами 
таких стран, как Великобритания, Германия, Швеция, 
Испания, Франция, Чехия, Словения, Греция, Италия, 
Япония, США, КНР, Вьетнам, Узбекистан, Турция, 
Сингапур, Монголия, Болгария и Корея. Это позволяет 
развивать международную научно-исследовательскую 
деятельность, академические обмены студентами, препода-
вателями, исследователями. В рамках академической мобиль-
ности студентов СФУ тесно сотрудничает с Германией, 
КНР, Кыргызстаном, Польшей, Сингапуром и США.

СФУ не заключает отдельные договоры по программам 
академической мобильности напрямую с вузами. Обычно 
с вузом подписывается т. н. рамочное соглашение, которое 
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позволяет осуществлять в том числе и академический обмен 
персоналом и студентами.

Выборка нашего исследования составила 66 студентов. 
Их них 58 человек – это российские студенты разных факуль-
тетов и институтов (юридический институт, политехниче-
ский институт, гуманитарный институт, институт филоло-
гии и языковой коммуникации, институт математики), среди 
которых были студенты, уже участвовавшие в программах 
обмена, и те, которые в данных программах не участвовали, 
и 8 иностранных студентов, обучающихся в СФУ по про-
граммам академической мобильности. Российским студен-
там (58 человек) был предложен для заполнения первый блок 
анкеты, позволяющий выявить осведомленность студентов 
СФУ о двухуровневой системе образования и о моделях 
реализации академической мобильности.

Результаты анкетирования показали, что 55,2 % (32 сту-
дента) знают специфику двухуровневой системы обра-
зования, ее преимущества, из них 62,5 % (20 человек) 
знают, с какими странами сотрудничает СФУ и по каким 
программам они могли бы обучаться в этих странах. Причем 
10 студентов из этих 20 уже обучались по модели Эразмус 
в Германии и КНР.

Таким образом, чуть больше 50 % российских студен-
тов нашей выборки знают о новой системе образования, 
из них большая часть студентов (62,5 %) знакомы с про-
граммой Эразмус и знают, что необходимо делать для того, 
чтобы участвовать в ней. Такой результат можно объяс-
нить несколькими обстоятельствами. Во-первых, далеко 
не все факультеты перешли на новую систему образования. 
Во-вторых, как правило, студенты поступают в вуз сначала 
с задачей «поступить на бюджет любой ценой», а потом 
учатся, «чтобы не вылететь». При таком подходе, есте-
ственно, не хочется забивать голову вопросами о том, что 
такое двухуровневая система образования. Эти знания 
не востребованы в реальной практике.

По результатам первой части исследования нами были 
выбраны студенты (10 человек), определившиеся по перво-
му блоку анкетирования как участвовавшие в программах 
обмена. Данным студентам был предложен для заполнения 
второй блок анкеты. Количество респондентов для анке-
тирования по блоку 2 составило 18 человек.

Группу российских респондентов представляли студен-
ты юридического института и гуманитарного института 
СФУ, проходившие обучение в Университете Грайфсвальда 
(University of Greifswald) Германии и студенты политех-
нического института СФУ, обучавшиеся в Харбинском 
политехническом институте КНР. Группу иностранных 
респондентов представили китайские студенты, обучающие-
ся в гуманитарном институте СФУ, которые являются пред-
ставителями Хулунбуирского Университета и Харбинского 
политехнического института КНР.

По результатам анкетирования мы получили следующие 
результаты. Как российские студенты, обучаясь за рубежом, 
так и иностранные студенты, обучаясь в России, испытывают 
трудности адаптации к вузу. Среди основной причины, выде-
ленной всеми студентами, можно отметить недостаточное  

знание языка страны студентами. 50 % (4 человека) ино-
странных студентов и 60 % (6 человек) российских студен-
тов отметили, что негативные проявления расизма препят-
ствуют успешному обучению в вузе принимающей страны. 
Некоторые студенты (2 % российских студентов) отмечают 
несоответствие системы «кредитов» – зачетных единиц. 
Большая часть российских (80 %), и зарубежных (62,5 %) 
студентов отмечают проблемы в области финансирования.

Заключение
Для российских вузов в целом и СФУ в частности на сегод-
няшний день одна из основных проблем, которую необхо-
димо решать – академическая мобильность обучающихся. 
Академическая мобильность студентов и преподавателей – 
необходимая составляющая успеха высшего учебного заве-
дения на мировой арене, т. к. позволяет сделать образование 
более доступным и эффективным.

Отметим, что одним из основных препятствий, которое 
порождает все другие проблемы академической мобильно-
сти в России, выступает дисгармония триады отношений 
университет – государство – бизнес.

СФУ, выступая одним из ведущих вузов страны, посред-
ством созданного отдела Управления международных свя-
зей ведет статистический учет программ академической 
мобильности, реализующихся в вузе. Посредством сведений 
данного отдела нами было организовано экспериментальное 
исследование с привлечением студентов, которые участвовали 
в программе Болонского соглашения Эразмус. В резуль-
тате констатирующего эксперимента нами выявлены клю-
чевые барьеры академической мобильности – язык и несоот-
ветствие системы «кредитов» – зачетных единиц. При этом 
иностранные студенты, обучающиеся в СФУ, отмечают также 
сложности в миграционной сфере: длительные сроки оформ-
ления приглашения в страну для получения образования.

Студенты, не участвующие в программах академической 
мобильности, но рассматривающие данную возможность, 
отмечают главным препятствием для получения образова-
ния в иностранном вузе материальную несостоятельность 
участников академических обменов. Кроме того, успеш-
ной реализации академической мобильности российских 
студентов СФУ, обучающихся за рубежом, и иностранных 
студентов, обучающихся в СФУ, препятствует недостаточная 
информированность о существующих моделях академиче-
ской мобильности и недостаточная помощь в адаптации 
участников мобильности.

Несмотря на выделенные барьеры, отметим, что СФУ 
имеет большой опыт по реализации проектов академической 
мобильности и находится в постоянном поиске расширения 
международных контактов.

Мы разработали рекомендации для управляющего персо-
нала, направленные на совершенствование условий реализа-
ции программ академического обмена. Независимо от того, 
какая именно модель управления мобильностью реализуется 
в вузе, минимально необходимый круг задач управления 
мобильностью должен быть следующим: информирова-
ние, содействие в адаптации участников мобильности,  
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нормативно-методическое обеспечение мобильности, 
фандрайзинг. В соответствии с этими ключевыми задачами 
целесообразно формировать организационную структуру 
подразделения, обеспечивающего мобильность.

Постановка задач на уровне СФУ может выглядеть сле-
дующим образом:
• ввести в практику целевое выделение в бюджетах вузов 

средств для финансирования программ мобильности, реа-
лизуемых в рамках прямого межвузовского сотрудничества;

• улучшить деятельность по сбору средств, формированию 
различных финансовых, денежных фондов для образо-
вательных целей (фандрайзинг);

• развивать культуру формирования гибких образова-
тельных траекторий, механизмов признания и переза-
чета дисциплин и периодов обучения в других вузах, 
в том числе иностранных;

• разработать внутривузовскую систему оценки мобиль-
ности;

• развивать систему информирования студентов, препо-
давателей и сотрудников вузов о задачах, возможностях 
и проблемах, связанных с академической мобильностью;

• разработать механизмы мотивации к изучению ино-
странных языков; внедрить формы и методы обучения 
иностранным языкам, обеспечивающие существенное 
повышение уровня языковой подготовки студентов 
и преподавателей; формировать курсы и программы 
на иностранных языках;

• обеспечить социально-бытовые условия и гарантии 
безопасности для обучения в российских вузах иностран-
ных граждан и сотрудничать с иностранными вузами 
по данному вопросу с целью обеспечения комфортных 
условий для проживания и обучения студентов СФУ;

• развивать систему консультационных услуг для приез-
жающих студентов;

• развивать дистанционные формы обучения иностранных 
студентов как наиболее экономически целесообразные.
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Аннотация: Термин «жизненный мир» появился и используется с 1910 г., его непосредственным автором стал Э. Гуссерль. 
Цель статьи – выявление мировоззренческого содержания гуссерлевской феноменологии, определившей содержание 
и категориальное оформление (вид) феноменологической социологии. Сделаны выводы, что, во-первых, Э. Гуссерль 
в общих чертах обозначил систематическую концепцию жизненного мира и разработал на этой основе специфическую 
социальную науку, которая впоследствии получила название «понимающая социология». Во-вторых, результаты его 
социально-философских и гносеологических изысканий наметили пути разрешения открытого им «кризиса» науки, 
воссоздания попранного достоинства человеческой субъективности. Значимость настоящего исследования заключается 
в обобщении и уточнении взглядов ученых относительно критики натурализма Э. Гуссерля и проблемы жизненного мира.

Ключевые слова: феноменологическая социология, буржуазная социология, мир обыденного понимания, фено-
мен, трансцендентальная редукция, смысл
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Введение
Прежде чем приступить к критическому анализу теоре-
тических концепций феноменологической социологии, 
представим очерк целей, методов и основной проблематики 
философии Э. Гуссерля. Наша цель состоит в выяснении 
мировоззренческого содержания гуссерлевской феномено-
логии, определившей содержание и категориальное оформ-
ление (вид) феноменологической социологии. Для реали-
зации системного подхода к решению поставленной задачи 
были применены методы анализа и синтеза. Материалами 
явились научные труды философов-классиков: Г. Бранда, 
К. Маркса, Ф. Энгельса, Э. Гуссерля и др. Также базу иссле-
дования составили работы советских и российских авто-
ров, таких как А. А. Шиян, А. В. Ямпольская, А. Э. Савин, 
В. В. Дубовицкий, Ж. Т. Тощенко, З. М. Какабадзе, 
М. Б. Благовестный, П. П. Великий и др.

Основа феноменологической социологии
В основу феноменологической социологии были заложены 
воззрения поздних исследований Э. Гуссерля1. В научной 
литературе (особенно зарубежной) довольно часто выраже-
ние «кризис современной науки» ассоциируют с данным 
автором. Содержание его догматов состоит, прежде всего, 
в убеждении о потере наукой жизненного значения. Дело 

в том, что в оригинальной версии публикации 1954 г. можно 
найти следующее высказывание автора: «Та выдающаяся 
ступень, в которой позитивные науки вводят убеждение 
нынешнего индивида и ослепляют его плодами гарантиро-
ванного ими "процветания", в одинаковой мере обозначает 
игнорирование центральных вопросов о совершенстве 
людского бытия»2 [1, s. 3].

Что касается т. н. наук о духе, исследующих внутрен-
нее бытие индивида, то и в них является обязательным 
требование строгой научности. Следует помнить нюанс, 
что объективная истина – всего лишь констатация того, 
что практически выражает данное общество (например, 
проявление себя через материальное состояние «роскошь») 
[2–4]. Вместе с тем возникает вполне закономерный вопрос: 
а может ли общество найти в науке личный мир, в то время 
как наука располагает только настоящими констатациями 
подобного рода?

Конечно, возникает парадокс науки, которая, будучи 
деятельностью людей, как бы отрицает свое собственное 
существование, и парадокс человека, который посредством 
науки отрицает собственное бытие в мире [5–8; 9, s. 8]. 
По Р. Декарту, «протяженная вещь» или «мыслящая вещь» 
одинаковым образом есть «вещи», и в силу этого они долж-
ны изучаться как таковые. Стоит сказать, что натурализация  
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сознания влечет за собой натурализацию мыслей, безуслов-
ных эталонов, норм и пр., т. е. натурализацию общественного 
вообще. Становится очевидным, что объективизм в нау-
ках об индивиде и социуме обретает облик натурализма. 
Натуралист и объективист для Э. Гуссерля – это идентичные 
понятия [10, с. 7].

Сложно не согласиться с тем, что пафос автора, относив-
шийся к общественным наукам, был устремлен не просто 
вопреки науке, а вопреки натуралистически и позитивистски 
ориентированной науке, изучающей общественную действи-
тельность по аналогии с реальностью природы и утвержда-
ющей абсолютное и безусловное однообразие методов 
исследования природы и социума. На наш взгляд, критика 
натурализма автором абсолютно объективна [11–13].

Обратимся к системе фетишистского сознания (fetishistic 
consciousness) в его исторической эволюции – от фетишиз-
ма как преждевременной формы религиозного бытия 
вплоть до социального фетишизма времени развитого 
капитализма, – которая была выделена К. Марксом. Уже 
феодальное землевладение, писал К. Маркс, предполагало 
в качестве своего обязательного договора «господство земли 
над людьми» [14, с. 534]. Однако приходится констатировать, 
что в условиях капитализма наиболее явным проявлением 
фетишизма становится товарный фетишизм [15, с. 82].

В работах К. Маркса прослеживается мысль, что буржу-
азная политэкономия укрепляет прозаичные суждения бур-
жуа и поднимает их в ранг научных суждений, т. е. иллюзия 
экономических отношений выдает их за первоосновную 
характеристику. Разумеется, наука, полагающая в качестве 
того, что есть, и, следовательно, в качестве объективно 
должного наличность социальных отношений современного 
капиталистического общества, бессильна помочь человеку 
(индивиду) в отыскании смысла жизни и неизбежно ведет 
к овеществлению субъективности (подробнее см.: [16–18]).

Основные понятия феноменологии: феномен, интен-
циональность, феноменологическое описание
Термин феноменология трактуется как наука о феноменах. 
Но феномен в феноменологии раскрывается несколько иначе, 
чем в философской традиции феноменализма как такового. 
Э. Гуссерль понимает явление (т. е. феномен) довольно 
широко: как все то, что присутствует в сознании прямо, 
понятно и безусловно, не будучи сопряженным с действием 
умозаключения.

Являясь наукой о феноменах, феноменология предстает 
наукой о содержании сознания (оно дано непосредственно) 
и о его структуре, поскольку сознание характеризуется 
способом этой данности [19; 20]. Содержание сознания 
есть не хаотическое присутствие в чем-то, а структурно 
организованная целостность, устроенная в соответствии 
со смыслом предоставленного. Структура сознания – 
не пустая возможность того или иного содержания, она 
в существе своем определяется характером данного, его 
предметностью. Последнее требует разъяснения: обычно, 
говоря о предмете, подразумевают предмет, трансцендент-
ный сознанию, т. е. предмет в рамках субъектно-объектных 

отношений. Э. Гуссерль, в свою очередь, рассматривает 
предмет в рамках отношений интенциональности.

Во избежание возможных коллизий, касающихся тер-
минологии, сразу обозначим, что понятие интенциональ-
ность подразумевает, что любое сознание есть сознание 
о чем-либо, а значит, может быть создана концепция созна-
ния без призыва за прояснением его содержания к духовному 
миру объектов. Кроме того, сознание имеет структуру 
и содержательную независимость, которая способна иссле-
доваться сама по себе, в себе и даже через себя [21–23].

Это точка зрения не только обыденного сознания. Можно 
утверждать, что на этом постулате базируются все пози-
тивные науки. Э. Гуссерль называет данную точку зрения 
естественной установкой и, полагая, что исследование созна-
ния допустимо лишь через ее преодоление, разрабатывает 
для этой цели ординарный метод философской рефлексии, 
получивший название феноменологической редукции.

Мы также полагаем, что если фундаментом естественной 
установки служит (в большинстве случаев) неосознанно 
используемый метафизический постулат о существовании 
мира объектов вне сознания, то феноменологическая редук-
ция заключается в отказе от этого постулата, в «воздержа-
нии» от экзистенциальных суждений. Дело в том, что мир 
объектов, мир существований должен быть, согласно взглядам 
Э. Гуссерля, взят в скобки. Это не означает, по его мнению, 
отрицания существования объективного мира; феномено-
логическая редукция – лишь методологическая процедура. 
Следует заметить, что мир в конечном итоге ничего при 
этом не теряет, но результат ее – не объективный мир, а мир 
интенциональных объектов, мир феноменов, исследование 
которого является важнейшей задачей феноменологии.

Учение о феноменологической редукции оказывается, 
таким образом, пропедевтической дисциплиной. Тем не менее 
переход от естественной установки к феноменологической 
означает очищение поля сознания, изгнание «призрака» объ-
ективности, подготовку к собственно феноменологическому 
описанию и выявлению сущности. В ходе феноменологическо-
го описания выделяются содержание и структура сознания, 
которые представляют собой то, что дается во внутреннем 
опыте, и то, как оно дается. Эта процедура не заканчивается 
описанием фактов внутреннего опыта, она предполагает 
систематизацию его типов и форм и сведение их к неким 
первичным интенциям, фундаментальным интенциональным 
структурам или сущностям (эйдосам). Поскольку конеч-
ным результатом феноменологической редукции является 
постижение сущности, она именуется также эйдетической 
редукцией (eidetic reduction).

Феноменологическое описание фактически не огра-
ничивается анализом самосознания практикующего его 
индивида. В этом самосознании открывается наличие чужих 
Я, т. к. фактом непосредственного восприятия является 
различие между «моим» и «принадлежащим другому». 
Из признания наличия других Я следует вывод о суще-
ствовании фактов и явлений, значимых интерсубъективно. 
Интерсубъективное для автора не есть объективное, а ско-
рее общезначимое. Развитие воззрений, начатых автором, 
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представлено в работах советского ученого З. М. Какабадзе. 
В книге «Проблема "экзистенциального кризиса" и транс-
цендентальная феноменология Эдмунда Гуссерля» он писал: 
«не есть существенное суверенно от любого субъекта, а имен-
но важное для всякого субъекта» [24, с. 94]. На наш взгляд, 
эти возможности не были реализованы (осуществлены)  
самим автором, но решению поставленной им задачи были 
посвящены впоследствии усилия теоретиков феноменоло-
гической социологии.

Феноменологические исследования и трансценден-
тальная феноменология
Человеческое Я обнаруживается феноменологически редук-
ционным и освоенным миром персональной (личной) 
практической жизнедеятельности, обладающим как интер-
субъективными, так и индивидуально-неповторимыми, 
редкими чертами. С большой степенью уверенности можно 
утверждать, что это и есть сфера деятельности той отрасли 
феноменологического исследования, которую автор име-
новал феноменологической психологией (phenomenological 
psychology). Выше сообщалось, что феноменологическая 
редукция рассматривалась автором только как методоло-
гическое орудие. Кроме того, по его утверждению, взятие 
в скобки общественного мира не является отвержением его 
существования. Объективный мир не просто берется в скоб-
ки, опускается условно, он вообще выпадает из поля зрения 
исследователя. Предметом его исследования становится 
не сознание в мире объектов, а мир объектов в сознании (мир 
феноменов). Далее практическая предметная деятельность, 
являющаяся только ядром формирования и функционирова-
ния сознания, подменяется интенциональной деятельностью, 
а вместо структуры отношений сознания к миру изучаются 
структуры субъективности. Э. Гуссерль опирается на декар-
товское cogito и воспроизводит некоторые мотивы кантиан-
ства, философствуя в пределах субъективно-идеалистической 
традиции. Однако из методологического орудия феноме-
нологическая редукция становится онтологизирующим 
принципом. Собственно последовательное развертывание 
редукции вело автора от феноменологической психологии 
к вытекающему этапу его философии – трансцендентальной 
феноменологии (transcendental phenomenology), где наиболее 
очевидно и недвусмысленно раскрылся субъективно-идеа-
листический характер его воззрений.

Э. Гуссерль находил, что даже в редукционном виде созна-
ние, как оно трактуется в феноменологической психологии, 
недостаточно точно, «чисто», не свободно от «мирских» тем. 
Собственно говоря, феноменологическая редукция не идет 
дальше данностей, не превосходит реальное (настоящее)  
существование, а раболепно повторяет (копирует) его. 
В то же время феноменологическая установка редуцирует 
мир к субъективности, но субъективность при этом остается 
субъективностью в мире. Сознание как бы растворяется 
в своем содержании точно так же, как оно растворяется 

3 Гаспарян Д. Э. Традиционные и современные формы солипсизма // ПостНаука. 10.06.2017. Режим доступа: https://postnauka.ru/video/77332 (дата 
обращения: 10.07.2019).

в мире объектов, если стоять на позициях естественной 
установки. Однако, на наш взгляд, здесь уместно отметить, 
что субъективность в мире оставляет мир «в себе» и остав-
ляет нерешенным вопрос: как мир «в себе» становится 
миром «для нас» – т. е. центральный, по автору, вопрос 
трансцендентальной проблематики.

Мир, как он возникает, становится и существует для нас, 
постигается с позиции трансцендентальной установки. 
Естественно, что «чистое» сознание, трансценденталь-
ная субъективность? может быть достигнута повторной 
процедурой редукции, т. е. применением ее к уже редуци-
рованному миру – миру феноменологической установки.  
Такая процедура носит название трансцендентальной 
редукции. Она вскрывает последние структуры сознания, 
интенциональные структуры, предназначающиеся для кон-
струирования мира «для нас», мира, рассматриваемого 
в этой связи исключительно как коррелят сознания, т. е. 
с субъективно-идеалистических позиций.

В число наших задач не входит анализ трансцендентальной 
проблематики в работах автора. Мы упомянули о ней, чтобы 
наглядно показать читателю то, каким извилистым и поис-
тине сложным путем шел Э. Гуссерль к полному осознанию 
важнейшей проблемы своего позднего творчества – пробле-
мы кризиса науки – и теснейшим образом связанной с ней 
проблемы жизненного мира. Полагаем, что от «созерцания 
сущностей» он перешел к феноменологической психоло-
гии, впервые открывшей возможности исследования этой 
проблемы, а затем к трансцендентальной феноменологии.

Но, как полагает большинство исследователей филосо-
фии Э. Гуссерля, попытка построить трансцендентальный 
идеализм оказалась неудачной. Автор осознавал фунда-
ментальное противоречие, заложенное в представлениях 
о наличии трансцендентального субъекта, организующего 
мир, в коем он сам суть. Каким образом должна составная 
часть мира, человеческая субъективность в нем, консти-
туировать мир в целом, причем конституировать как свое 
интенциональное произведение.

Обращаем внимание читателей на то, что субъективное 
состояние мира поглощает, так сказать, весь мир, а также 
и само себя. Мы придерживаемся другого мнения. Речь 
здесь идет о том, что естественным развитием этой точки 
зрения мог быть лишь солипсизм3.

Жизненный мир
Осознание бесперспективности такого пути заставило автора 
на закате его творчества еще раз устремиться к проблеме 
феноменологической психологии. Например, наука, согласно 
мнению автора, не дает нам потенциала войти в жизненный 
мир. Можно утверждать, что, наоборот, она подменяет живой 
людской мир миром объективизированных абстракций. 
Следует упомянуть, что понятие жизненный мир впервые 
применил в 1910 г. Э. Гуссерль [25, с. 6], затем его активно 
использовал А. Шюц, а в последующие годы его начали 
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активно применять на практике и отечественные ученые: 
А. М. Большакова, В. К. Левашов, Ж. Т. Тощенко, Н. В. Рома-
новский, Н. Н. Козлова, С. И. Григорьев, Т. И. Заславская, 
Э. В. Клопов, Ю. Н. Давыдов, Ю. М. Резник и др.

Суть этого понимания выразил Ж. Т. Тощенко, который 
считает, что появление термина жизненный мир обозначает 
отклик в неудовлетворенности существующими теоре-
тическими концепциями и методическим охватом обще-
ственной действительности [26, с. 9; 27, с. 7]. Жизненный 
мир представляет собой «горизонт» абсолютно всех его 
целей, проектов, увлечений анонимно пространствен-
но-временных и других масштабов. Ж. Т. Тощенко писал 
в монографии: «в характеристике жизненного мира зна-
чительное место занимает выявление средств достижения 
поставленных целей» [28, с. 179]. К данному высказыва-
нию можно добавить, что сам жизненный мир существует 
в разнообразии, проявляющемся в особенностях персо-
нального (личного), особого и общего. Ж. Т. Тощенко 
жизненный мир и его смысл обнаруживает теоретически 
и эвристически ценными понятиями [29, с. 76], причем 
отличительной чертой данного вывода является не только 
систематизация релевантных научных публикаций (руко-
писей), но и результаты множества репрезентативных 
социологических исследований, проведенных социологами 
Российского государственного гуманитарного университета 
с 2012 г. по 2015 г., а также сопоставленных с советскими 
исследованиями, преимущественно относящимися к кон-
цу 1980-х гг. Ж. Т. Тощенко довольно часто обращается 
к работам Э. Гуссерля и находит в них те важные состав-
ляющие, которые получают дальнейшее развитие в рамках 
современной отечественной социологии. Некоторые идеи 
были систематизированы и изложены им в монографии 
«Социология жизни» (подробнее см. [30]). Следует упо-
мянуть важный момент, что социология жизни – это тот 
раздел, который исследует реальный мир индивидов (людей) 
всевозможных профессий, общественных статусов, рели-
гиозных убеждений, идеологических взглядов и установок 
во всей полноте и противоречивости их бытия.

В 2014 г. К. С. Дивисенко опубликовал статью о социаль-
ных исследованиях жизненного мира [31]. В ней довольно 
подробно обобщаются научные сведения, которые были 
собраны зарубежными и отечественными исследовате-
лями, работающими в данном направлении. Автор статьи 
приходит к выводу, что жизненный мир является своего 
рода горизонтом, где агентное и структурное измерения 
социальной реальности оказываются неразделенными.

Пафос ученого ориентирован против якобы «чистого» 
постижения, отвлеченного от непосредственности факти-
ческой людской жизнедеятельности. В отыскании в науке 
места для субъективности Э. Гусссерль стремился понять 
связь человека с обществом (миром), нереальную вне работы, 
вне практики. Проблема, которая ставится им в концепции 
жизненного мира, т. е. проблема человеческого знания о мире 

4 Смиркин А. Г. Марксистско-ленинская философия, ее предмет и место в системе современной культуры // Философская энциклопедия. Т. 5. М.: 
Советская энциклопедия, 1970. С. 343.

как продукте и инструменте практической деятельности, 
обладает коренной значимостью для социальных наук.

К. Маркс писал, что индивиды никаким способом не при-
ступают с того, что «стоят» в данном теоретическом 
отношении к предметам внешнего общества [32, с. 377]. 
В последующем мнения К. Маркса и Э. Гуссерля в корне 
расходятся. Согласно марксистской точке зрения, в ходе 
развития общественной практики, т. е. совместной дея-
тельности людей по удовлетворению их потребностей, 
происходит отделение теории от практики, и теоретиче-
ская деятельность приобретает определенную автономию 
по отношению к практической деятельности.

Эта модель внутреннего (духовного) познания общества 
одолевается, смещается в процессе становления социаль-
ной практики, отражающейся в науке. Автор, вероятно, 
не признает справедливого права социальной практики 
быть гарантом настоящего и объективности позитивной 
науки [33, с. 10; 34, с. 69–70]. Мир обыденного понимания, т. е. 
жизненный мир, будет для него заключительным аспектом 
истинности, но наука судит жизненный мир, а безусловность 
этого в жизненном мире оказывается судьей по отношению 
к беспристрастным тезисам науки4.

Заключение
Неразрешимость задачи была определена, как мы пока-
зали, самим способом ее постановки. Один из основных 
и несомненных выводов состоит в том, что Э. Гуссерль 
дал необходимую научную почву не только для пред-
ставителей немецкой философии и социологии XX в., 
но и значительного числа последователей XXI в. Одним 
из таких последователей можно считать А. Шюца. Трудами 
А. Шюца феноменологическая социология была перенесена 
на американскую почву, где завоевала много сторонников. 
Несмотря на то, что представители современной феномено-
логической социологии Т. Лукман и П. Л. Бергер поставили 
достаточно много новых научных проблем, в целом они 
показали бесперспективность намеченных Э. Гуссерлем 
путей реформации науки.

Э. Гуссерль подходит к пониманию основных категорий 
феноменологии несколько иначе, чем в традиции фено-
менолизма как такового. Так, феномен он трактует очень 
широко: как все то, что присутствует в сознании прямо, 
безусловно и т. д. Интенциональность, по автору, заключа-
ется в том, что любое сознание есть сознание о чем-либо. 
Феноменологическое описание в его представлении фак-
тически не ограничивается анализом самосознания прак-
тикующего его индивида.

Из методологического орудия феноменологическая 
редукция становится онтологизирующим принципом. 
Жизненный мир человека представляет собой «гори-
зонт» его целей, проектов, увлечений анонимно пространст-
венно-временных и других масштабов.
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Аннотация: Предмет – динамика ноэзиса чистого сознания в совокупности с применением правил формальной 
логики. Цель состоит в постановке основоположений касательно синтеза чистого сознания и обыденного рассудка. 
Методологической основой послужила теория чистого сознания из работы Э. Гуссерля «Идеи к чистой феноменоло-
гии и феноменологической философии. Книга первая. Общее введение в чистую феноменологию», труд И. Канта 
«Критика чистого разума», в частности его размышления об основоположениях чистого рассудка, а также формальная 
логика Аристотеля. Результаты. Дифференциация возникающего переживания чистого сознания на интероцептив-
ное и экстероцептивное приближает нас к утверждению, что чистое созерцание вещей не такое чистое, как полагал 
Э. Гуссерль, поскольку к операции ноэзиса всегда, так или иначе, добавляется рассудок с его неизменными логическими 
операциями. Это в свою очередь ведет нас к менее идеализированному пониманию феноменологии как философского 
направления, даже несмотря на то, что классические законы созерцательной интуиции в данной работе были приняты. 
Полученные результаты могут быть применены в сфере гносеологии и теории феноменологического познания. Выводы. 
Субъект познания даже после свершения феноменологической редукции не оставляет своей связи с рассудочной 
деятельностью. Казалось бы, такое видение феноменологического пласта нивелирует саму возможность появления 
чистых сущностей, так как мы не полностью отказываемся от нашей повседневной естественной установки. Однако 
мы полагаем: чтобы вообще с чем-то столкнуться в состоянии феноменологической редукции, необходимо и дальше 
придерживаться связи с рассудком, в противном случае есть риск попасть в сомнамбулизм. Рассудок хотя и входит 
в пласт чистого познания, всё же он не теряет свои формально логические способности. Логические законы, исходя 
из того, что формально они выражают, соединены с операцией ноэзиса, создавая тем самым общее переживание вещи 
интероцептивного или экстероцептивного характера.

Ключевые слова: Эго, конституирование, суждение, ноэзис, переживание, интероцепция, экстероцепция, смысл, 
логические законы, рассудок, идеализация, овеществление, целокупность вещей
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Введение
В данной работе предпринимается попытка взглянуть 
на чистое, феноменологическое сознание с точки зрения 
его внутренней дифференциации, не исключая, что чистое 
сознание само по себе является цельным интуитивным 
созерцателем вещей. Подобная попытка внутренней диф-
ференциации делает классический Гуссерлианский пласт 
феноменов менее интуитивным, т. к. имеется представле-
ние, что чистое сознание с необходимостью сопряжено 
с рассудком, где и покоятся логические законы, исполь-
зуемые чистым сознанием в процессе операции ноэзиса. 
Логические законы в свою очередь, исходя из смысла пере-
живания, есть та основа, относительно которой имеется 
внутренняя дифференциация чистого сознания.

Логика оперирует такими мыслительными образо-
ваниями, которые благодаря различной конфигурации 
рассудочной деятельности могут отражать объективную 
реальность в процессе апперцептивной функции. При 
этом объективная логическая истинность расценивается 
как аксиоматическая самопроизвольная доказанность, 

имеющая свое происхождение в значениях человеческого 
языка. И это идет так далеко, что мысля какую-либо вещь, 
мы буквально проскакиваем через нее саму, т. к. доведенное 
до автоматизма оперирование понятиями исключает любую 
рефлексию, заключающуюся в выдвижении вопроса «Что 
такое эта самопонятность?». Данный вопрос направляет 
наш взор в такие пласты познавательной активности, 
где, казалось бы, уже устоявшаяся аксиома теряет свою 
логическую самопроизвольную доказанность, поскольку 
феноменологическая редукция ставит весь наш повсед-
невный опыт в скобки, чтобы перейти к внутреннему 
(имманентному) переживанию, исключающему всякую 
повседневную логическую динамику, – к переживанию, 
где субъект и предмет знания составляют единое целое 
в акте непосредственного усматривания.

В свое время создатель феноменологического направ-
ления Э. Гуссерль оппонировал такому воззрению 
на познание, как психологизм, утверждающему, что логи-
ка – это по сути фактическое отображение человеческой 
психики – сама природа мышления. Например, принцип 
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противоречия отображает тот факт, что мы не можем 
мыслить о чем-либо как истинном и как ложном в одно 
и то же время. Любой логический потенциал корреляти-
вен устройству психики. Следовательно, «нормально» 
мыслящий человек, по их мнению, имеет «нормальную» 
психику. Напротив, Э. Гуссерль «стремился дать объясне-
ние не познанию, фактическому событию в объективной 
природе, в психологическом или психофизическом смысле, 
но прояснить идею познания в соответствии с его консти-
тутивными элементами» [1, с. 33]. Впрочем, мы бы хотели 
сказать, что подобное воззрение нам не чуждо, т. к. данная 
работа, если смотреть с позиций логических пережива-
ний, является синтезом психологизма и феноменологии. 
Подобный синтез нам необходим для дифференциации 
«личностного» и «объективного» в переживании вещей. 
Но не стоит забывать правила феноменологического позна-
ния, введенного Э. Гуссерлем: «То, что решает о значении 
в каждом отдельном акте, лежит именно в переживании 
акта, а не в предмете – в том, что делает это переживание 
переживанием, направленным на предметы, переживанием 
интенциональным» [1]. От данного правила мы в настоя-
щей работе не будем отступать.

Примечательно то, что, говоря о чистом, интуитивном 
переживании, Э. Гуссерль уже обращал внимание на его 
субъективную и объективную составляющие.

Субъективная составляющая переживания имеет 
материю и форму. Материя – это, прежде всего, данные 
ощущений: ощущение цвета, запахов, звуков, боли и т. д. 
Однако материя сама по себе и без отнесения к какому-либо 
предмету имеет аморфный, а в результате неинтенцио-
нальный вид: сама посредством себя она не относится 
ни к какому предмету, но именно из нее и сделаны все 
переживания. С другой стороны, схватывание предме-
та, обращение на него внимания и т. п. формируют эту 
материю в переживание чего-то, т. е. придают ей интенци-
ональный характер. «Организация материи в интенцио-
нальную направленность называется ноэзисом. В потоке 
феноменологического бытия есть слой материальный 
и слой ноэтический» [2, с. 191].

Объективная составляющая заключается в том, 
что пониманию предмета способствует не только внутрен-
няя структура переживания, но также и то, что не является 
составляющим переживания, но всё же каким-то образом 
содержится в нем именно как схваченный в акте интенции 
предмет. Иными словами, в переживании имеется некий 
сущностный символ внешнего по отношению к чистому 
сознанию предмета. «Многообразным датам реального, 
ноэтического наполнения всегда отвечает многообразие 
дат, подтверждаемых в действительно чистом интуирова-
нии; говоря коротко, это даты ноэмы» [2, с. 197].

Примечательно, что учитель Э. Гуссерля в вопросах 
феноменологического знания Ф. Брентано не имел никаких 
сомнений в том, что все явления сознания можно разде-
лить на два класса – психические и физические феномены. 
С другой стороны, он допускает, что в принципе невоз-
можно провести четкую границу между психическими 

и физическими феноменами, которые любой человек 
улавливает на интуитивном уровне [3].

Итак, мы видим, что дифференциация на субъект- 
объектную часть переживания уже была предпринята 
Э. Гуссерлем и Ф. Брентано. Для нас это важно, поскольку 
основная мысль данной работы на 40 % строится именно 
на этом, однако со значительными изменениями. И одно 
из изменений заключается в том, что объективность, 
о которой будет идти речь ниже, не находится собственно 
в ноэме, а напротив, содержится в ноэзисе, потому что 
сопряженные с ним формальные логические операции 
определяют отношение чистого сознания к вещи по пра-
вилу близости / дальности к Эго.

Интероцептивность
Операция ноэзиса не просто подгоняет соответствующие 
внешнему предмету образы [2, c. 176], но и, сопрягаясь 
с верхним пластом формальной логики, с необходимо-
стью дифференцирует возникшее переживание чистого 
сознания на экстероцептивность и интероцептивность, 
т. к. созерцание внешнего по отношению к чистому созна-
нию предмета всегда имеет личностный и объективный 
характер ноэзиса.

Личностный характер (интероцептивность) – это 
то, что в созерцаемом предмете относится к Эго (ядру 
личности) как часть чистого сознания, или трансценден-
тальной апперцепции [4].

Объективный характер (экстероцептивность) – это 
то, что в созерцаемом предмете относится собственно 
к самому предмету в едином процессе ноэзиса. Однако 
следует сказать, что объективность при контексте чистого 
сознания является условным понятием, поскольку не всег-
да можно четко определить, где заканчивается психика 
и начинается предмет в чистом самобытном смысле.

Такая дифференциация должна быть принята нами, 
поскольку это первый и фундаментальный шаг к тому, 
чтобы соединить возникающие переживания с корреля-
тивными им операциями формальной логики. Последняя 
орудует такими принципами, при которых каждое соот-
ношение вещей в мыслительном процессе имеет свою 
собственную смысловую нагрузку. Такая нагрузка всегда 
конституируется как то, что уже доведено до автоматизма 
и может свободно использоваться в процессе мышления. 
Другими словами, каждая логическая операция, несмотря 
на то, что изначально она есть только бессодержательная 
формальность, всё же имеет свой смысл. А смысл – как раз 
то, что и образует операция ноэзиса. Следовательно, 
ноэзис и форма мысли определяют собою неразрывное 
единство, без которого то, что подразумевается чистым 
сознанием, было бы бессмысленным. Это всё равно, что 
вытащить двигатель из машины и ждать, что она поедет.

Каждый логический элемент сам по себе тоже бессмыс-
лен, т. к. половинчат. Даже в самом простом категорическом 
суждении имеется субъект и предикат. Напротив, в отры-
ве друг от друга они уже не становятся мысленно оформ-
лены, в результате чего объем каждого уже оторванного 
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от суждения понятия может некоторым образом засло-
нить его первоначальный смысл. Поэтому, хотя о каждой 
логической операции и будет сказано по отдельности, все 
они являются частью какого-нибудь суждения, которое 
как символ может только подразумеваться. В связи с этим 
мы утверждаем, что конфигурация различных логических 
операций ноэзиса коррелятивна возможному суждению, 
соответствующему их совокупности. Следовательно, 
мы имеем здесь дело с суждением как ноэмой. И она вполне 
может быть принята нами по аналогии с гуссерлианской 
объективностью переживания, но не в плане чистого 
созерцания какого-то предмета, а как возможного кон-
ституирования суждения в едином переживании чистого 
сознания. При этом данная объективность не относится 
к объективности ноэзиса.

Введем некоторые логические операции, соответствую-
щие интероцептивным переживаниям. Интероцептивные 
переживания включают в себя: А≠–А, синтетический 
вид суждения, большая посылка силлогизма, отрицание 
понятия, нахождение родового понятия, дизъюнкция, тран-
закция. Мы понимаем то, что представленные логические 
операции (и те, что будут даны ниже) даже на половину 
не исчерпывают собою всю логику, однако они даны 
как общее введение в формальную логику ноэзиса.

Данные логические конструкты приближены к Эго, 
исходя из следующих принципов: самосознание себя, созда-
ние общей абстракции, создание вторичной абстракции, 
предвосхищение результата, воспоминания. На данные 
принципы мы и будем опираться в процессе интерпре-
тации каждого логического конструкта, сопряженного 
с интероцептивным переживанием. Чем более вещи окру-
жающего мира теряют свое овеществление, тем более 
они как идеальность приближены к Эго, и наоборот, чем 
меньше в них идеальности и абстракций, тем ближе они 
к себе – становятся более овеществленными.

Логические операции, сопряженные с интероцептивным 
переживанием:
1. А≠–А. Второй основной логический закон гласит, что две 
вещи, имеющие разные качества и свойства, и не могут 
быть равны [5, c. 15]. Такой закон, как и всякое отрицание, 
имеет преобладающий принцип вторичной абстракции. 
Это означает, что мир сам по себе не имеет ничего отри-
цательного (поговорка: у природы нет плохой погоды). 
Соответственно, вся целокупность вещей существует 
в гармонии друг с другом. Но когда перед миром ставится 
человеческий ум, то немедленно все вещи подвергаются 
дифференциации, классифицированию, систематизации, 
анализу. В этих случаях А≠–А проявляется более всего, 
т. к. первоначально способствует таким мыслительным 
конструкциям. Стройный порядок существующих вещей 
ломается тем, что вводится вторичная абстракция отрица-
ния свойств и качеств двух или более вещей. Следовательно, 
переживание связанно с данной логической операцией 
интероцептивно, поскольку оно своим действием ста-
вит мир в жесткие рамки интеллекта, лишая его (мир)  

первоначальной целостности. Таким образом, мир стано-
вится более абстрактен, а значит он более приближен к Эго.

2. Синтетический вид суждения. И. Кант в работе 
«Критика чистого разума» писал, что синтетические 
суждения – такие суждения, в которых к субъекту добавля-
ется новая информация, находящаяся в предикате [6, с. 32]. 
В данном случае присутствуют преобладающие принципы 
вторичной абстракции и воспоминания в связи с тем, что 
имеет место синтез информации, относящийся к разным 
аспектам природного или общественного мира. Такая 
промежуточная операция синтеза разнородной инфор-
мации – это то, что относит синтетический вид суждения 
к интероцептивному переживанию. Первостепенная важ-
ность здесь – операция синтеза разнородной информации. 
И пусть даже подобный синтез в акте вынесения суждения 
преимущественно не вербализируется, всё же задним чис-
лом мы подразумеваем правильность своего хода мыслей. 
«Заднее число» или предварительное знание – это и есть 
тот ноэзис, благодаря которому конституируется смысл 
не только синтетического, но и всякого суждения.

3. Большая посылка силлогизма. Когда есть, из чего 
произвести заключение, ум начинает синтезировать 
в новую информацию то, что дано в большей и меньшей 
посылке [5, c. 74]. Однако большая посылка вообще может 
содержать информацию, которая варьируется в огромном 
диапазоне, выходящую за пределы данного умозаключе-
ния, делая ее истинной лишь отчасти. Это получается 
из-за того, что 1) большая посылка может быть обще-
утвердительным или общеотрицательным суждением; 
2) возможна субъективность при вынесении большей 
посылки; 3) философская неопределенность.

Приведем пример силлогизма учитывающего все эти 
три критерия в большей посылке:

Все образованные люди учатся на юридическом факуль-
тете (большая посылка).

Саша учится на юридическом факультете (меньшая 
посылка).

Саша – образованный человек (заключение).
Большая посылка суждения общеутвердительна, что 

уже наводит на мысль о частичной истинности, поскольку, 
разумеется, на юридическом факультете есть образованные 
люди, но не факт, что все. Также бросается в глаза связь 
между образованностью и юридическим бразованием. 
Это происходит потому, что говорится именно обо всех 
студентах факультета. Даже если первая посылка была 
общеотрицательным суждением: «Ни один образован-
ный человек не учится на юридическом факультете», 
всё же может выясниться, что на нем все-таки имеются 
образованные люди. Примечательно здесь то, что резуль-
тат силлогизма вбирает эту половинчатую истину в себя.

Далее в вынесении большей посылки возможна субъ-
ективность. Например, студент, учась на юридическом 
факультете и гордясь за свою успеваемость, может пола-
гать, что только образованные люди способны выдержать 
тот напор информации, который наваливается на них. 
Гипертрофируя значимость своего положения, студент 
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может и вовсе обесценить другие факультеты университе-
та, субъективно заявляя: «Все образованные люди учатся 
на юридическом факультете!».

И последнее: некорректность большей посылки может 
быть связана еще и с тем, как нам понимать само понятие  
образованность. У каждого (или не совсем каждого) 
может быть свое представление об образованном чело-
веке. Следовательно, чем шире по объему используемое 
в суждении понятие, тем более вероятно возникновение 
философской неопределенности. Большая посылка силло-
гизма относится к интероцептивным переживаниям благо-
даря указанным выше трем моментам, которые и тормозят 
логическую строгость. Но чтобы эти три момента вообще 
состоялись, необходимо доминирование таких принципов, 
как создание общей абстракции и создание вторичной 
абстракции, ибо без них невозможна та отвлеченность, 
какая присутствует в большей посылке силлогизма. Для нас 
сейчас, как и во втором случае, не важно само суждение 
как таковое, а важно то, что оно, благодаря некоей неста-
бильной выдержке информации, находится ближе к Эго, 
т. к. мы в рамках данной работы не рассматриваем суждение 
в целом, а напротив, только некоторые его логические 
компоненты или же (как в этом случае) общую идеальную 
отстраненность.

4. Отрицание понятия. М. Хайдеггер писал, что отрица-
ние как таковое существует только потому, что существует 
ничто, куда мы в момент отрицания и «падаем» [7, c. 162]. 
В рамках данной работы мы бы перефразировали эти слова 
так: отрицание как таковое существует только потому, что 
существует человеческая психика, куда отрицаемая вещь 
и «падает». Эта, казалось бы, такая легчайшая логиче-
ская операция, такая легчайшая психологическая защи-
та в зависимости от того, к какой вещи она приложена, 
может варьироваться в огромном диапазоне от матери-
альности (отрицание вещей) до духовности (отрицание 
сугубо человеческих идей – Бога, добродетели, любви 
и т. д). Отрицание, какое бы оно ни было, подразумевает 
наложение абстракции на отрицаемый предмет. В случае 
материализма абстракция только добавляется, ничего 
при этом не делая с вещью. В случае духовности абстрак-
ция только расширяется, в связи с чем отрицаемая идея 
может модифицироваться или действительно устраниться. 
Доминирующий принцип при отрицании – самосознание 
себя. Ведь необходимо обладать собственным неизменным 
Я, чтобы вместе с отрицанием вещи не произвести отрица-
ние самого себя. Данная логическая операция относится 
к интероцептивным переживаниям, т. к. некоторым образом 
устраняет бытие.

5. Нахождение родового понятия. Всё многообразие 
понятий, так или иначе, сводится к систематизации по прин-
ципу род – вид. Родовое понятие всегда шире, чем видовое, 
а значит оно соответственным образом должно быть более 
абстрактным, более идеализированным, т. е. ближе к Эго. 
Например, кошку, льва, тигра, пантеру, леопарда мы объеди-
няем понятием кошачьи. Далее возводим их в ранг другого 
более обобщенного рода и получаем понятие животные, 

относительно которого кошачьи становится уже видом. 
Возрастание объема понятия ведет к нивелированию 
материального, несмотря на то, что логическая операция 
нахождения родового понятия помогает науке развивать-
ся. Нивелирование материального приближает нас к Эго, 
следовательно, подобная логическая операция относится 
к интероцептивным переживаниям.

6. Дизъюнкция. Человеческий ум разлагает целокуп-
ность вещей на части в соответствии со своими потребно-
стями: биологическими, социальными, экзистенциальными, 
познавательными, личностными. Каждая такая потреб-
ность приложима к соответствующей ей модальности 
мира, в соответствии с которой она может удовлетворяться 
[8, с. 28]. Дизъюнкция в акте вынесения суждения разделя-
ет вещи одной модальности или же вовсе разделяет вещи 
двух или нескольких модальностей. Операция ноэзиса 
при таком раскладе конституирует смысл вещей исхо-
дя из доминирующих принципов создания вторичной 
абстракции и предвосхищения результата. По поводу 
вторичной абстракции всё ясно – в акте дизъюнкции она 
намеренно выводит вещи из их первоначальной целост-
ности. Разделенные, они пребывают в ментальном образе 
чистого сознания. Предвосхитить результат значит прила-
гать дизъюнкцию к тем вещам, которые уже проявили себя 
в качестве реализаторов потребности, т. е. перечень из «или 
/ или» уже знаком человеку, следовательно, он осведомлен 
о результате своего выбора. Примечательно, что строгая 
дизъюнкция являет собою третий основной логический 
закон: «Должно быть или "А", или "Б", третьего не дано» 
[5, с. 38]. Однако простая дизъюнкция, о которой здесь 
идет речь, в сложносоставном суждении может перечислять 
больше двух возможностей: А или Б, или С, или Д. Такое 
свойство дизъюнкции рождает многовекторность реали-
зации субъекта суждения.

7. Транзакция. В природе самой по себе абстрактно 
определяемого чего-то большего, чего-то меньшего нет, 
т. к. все вещи находятся друг подле друга, реализовывая 
тем самым общую целокупность. Опосредованность, 
находящаяся рядом с транзакцией, соотносит по вели-
чине те вещи, которые непосредственно не находятся 
вблизи друг от друга. Например: «А меньше В, В меньше 
С, следовательно А меньше С». Наоборот: «С больше 
В, В больше А, следовательно С больше А». Такая опера-
ция необходима, чтобы производить соотношение вещей 
одного качества или различных качеств. Операция ноэ-
зиса для конституирования смысла возможного транзак-
ционного (или другого) суждения должна иметь нечто, 
что позволило бы ей с легкостью воспроизводить подобное 
соотношение вещей. Речь идет о переживании простран-
ственности. Подобная пространственность напоминает 
то средство созерцания вещей, о котором говорил И. Кант, 
ссылаясь на то, что априорное пространство и время  
служат первоначальным материалом для категорий чисто-
го рассудка [6, с. 57]. В настоящей работе переживание 
пространственности дополняет операцию ноэзиса тем, 
что последний для конституирования смысла предмета 
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опирается на саму протяженность. Поэтому мы обозна-
чили пространственность в качестве сопутствующего 
переживания (фона) в отношении с основным пережива-
нием, где имеется собственно смысл вещи или суждения. 
Разумеется, подобный пространственный фон присутствует 
в вынесении всякого суждения интероцептивного или 
экстероцептивного переживания.

Не стоит забывать, что хотя мы и говорим о транс-
цендентной по отношению к чистому сознанию вещи, 
всё же основной акцент делается на то, что ноэма в данной 
работе – это конституирование возможного суждения исхо-
дя из соответствующих логических операций. Суждение 
в таком аспекте есть некоторый результат предшествующей 
«опытной» телеологии интенции, в которой подразуме-
вался конечный результат. О последнем Э. Гуссерль писал: 
«Все предметы и предметные отношения суть для нас 
то, что представимо именно как подразумеваемое един-
ство» [1, с. 51].

Экстероцептивность
Следует напомнить, что всё вышесказанное, а также то, что 
будет сказано ниже – всё это относится к единому про-
цессуальному переживанию чистого сознания, поэтому 
экстероцептивность не следует путать с собственно вос-
принимаемой вещью. Последняя остается за пределами 
чистого сознания. Однако если смотреть на вещь, то она 
в контексте данной работы не является «кантианской» 
вещью самой по себе – ноуменом. Напротив, она со своей 
стороны сохраняет в себе основные атрибуты – протя-
женность и материальность, оставаясь при этом вполне 
познаваемой. Более того, в экстероцептивном переживании 
как таковом важна не столько оставшаяся протяженность, 
сколько ее общая ментальная нетронутость со стороны 
созерцающего субъекта. Это означает, что целокупное 
и гармоничное существование вещей не подвергается 
изменению при использовании логических операций эксте-
роцептивного переживания. Но необходимо помнить, что 
мы так или иначе взираем на вещи со своей стороны, поэто-
му говорить о строгой объективности предмета не стоит.

О протяженности как основном атрибуте материи 
говорил еще Р. Декарт в рассуждении о двойственной 
субстанциальности [9]. Протяженность таит в себе ради-
кальную, феноменологическую объективность, ту объ-
ективность, которая принадлежит вещи по праву без 
апелляции на субъективные признаки со стороны. Однако 
мы не должны остаться один на один с протяженностью, 
т. к. логические операции сопряжены с рассудком, частично 
находящимся в естественной установке.

Введем некоторые логические операции, соответствую-
щие экстероцептивным переживаниям. Экстероцептивные 
переживания включают в себя: А=А, аналитический вид 
суждения, меньшая посылка силлогизма, двойное отрица-
ние понятия, нахождение видового понятия, конъюнкция, 
первая часть импликации – антецедент, аргументация. 
Данные логические конструкты дистанцированы от Эго, 
исходя из следующих принципов: общая ментальная 

нетронутость со стороны созерцающего субъекта, выдви-
жение факта, сохранение коррелятивности, неизменность. 
Эти принципы не относятся собственно к мыслительному 
фактору и это справедливо, поскольку они есть тот знаме-
натель, по которому экстероцептивное, или лучше сказать 
объективное, переживание может конституироваться. 
Напомним, что объективность при контексте чистого 
сознания является условным понятием, поскольку не всег-
да можно четко определить, где заканчивается психика 
и начинается предмет в чистом самобытном смысле.

Логические операции, сопряженные с экстероцептивным 
переживанием:
1. А=А. Первый основной логический закон, гласящий 
то, что две или более вещей, имеющие одинаковые при-
знаки, равны между собой [5, с. 15]. На наш взгляд, это 
самая безобидная для вещи логическая операция, особенно 
тогда, когда мы говорим об одной вещи, которая остается 
неизменной с течением времени. В этой операции как нигде 
содержится овеществление того предмета, на которое 
направлено горнило чистого сознания. Соответственно, 
доминирующий принцип данной операции – коррелятив-
ность. В этом отношении логическая операция А=А отно-
сится к экстероцептивному переживанию, т. к. она более 
относится к вещи, чем к Эго, а значит носит объективный 
характер.

2. Аналитический вид суждения. И. Кант в работе 
«Критика чистого разума» писал, что аналитические 
суждения – это такие суждения, в которых к субъекту 
не добавляется новая информация, находящаяся в пре-
дикате [6, с. 31]. Иными словами, вынося аналитическое 
суждение, мы входим вглубь тех вещей, которые находятся 
в суждении, ничего при этом не добавляя. В данном случае 
доминирует принцип выдвижения факта. Здесь следует 
объяснить один момент. Может показаться, что включение 
целого суждения в перечень экстероцептивных логических 
операций – это несколько некорректно, поскольку оно уже 
может вмещать в себя некоторые из них – это всё равно, 
что принимать целое за часть. Да, это будет справедливым 
замечанием, однако, мы уделяем внимание не суждению 
вообще, а именно его аналитическому виду, введенному 
И. Кантом для того, чтобы обнаружить информацию 
под иным углом зрения без преобразования смысла сужде-
ния [10, с. 212]. Это значит, что первостепенная важность 
здесь – это операция анализа информации. И пусть даже 
подобный анализ в акте вынесения суждения преиму-
щественно не вербализируется, всё же задним числом 
мы подразумеваем правильность своего хода мыслей. 
Заднее число или предварительное знание – это и есть 
тот ноэзис, благодаря которому конституируется смысл 
не только аналитического, но и всякого суждения.

3. Меньшая посылка силлогизма. Когда есть из чего 
произвести заключение, ум начинает синтезировать в новую 
информацию то, что дано в большей и меньшей посылке. 
Однако меньшая посылка содержит информацию, которая 
если куда и ведет, то только с помощью большей посылки 



276

DOI: 10.21603/2542-1840-2019-3-3-271-280

Вестник КемГУ. Гуманитарные и общественные науки, 2019, 3(3)Философия

и заключения силлогизма. Меньшая посылка всегда выражает  
некий факт, или некий тезис, относительно которого 
мы и способны заключать. В другом месте она способна 
спасать весь силлогизм от чрезмерной субъективности, 
поскольку в ней содержится истина, имеющая четыре 
причины своего появления в ментальной репродукции: 
1) общая договоренность всех (или большинства) людей, 
что некое положение вещей является истинным; 2) сти-
хийное образование; 3) эмпиризм; 4) экспериментальная 
доказанность. Данные причины говорят о том, что истина,  
содержащаяся в меньшей посылке силлогизма, может 
иметь под собой и вовсе «воздушный» фундамент. 
Конечно, имеет место и то, в каких условиях и при каком 
контексте умозаключение было сказано. Доминирующий 
принцип здесь – выдвижение факта.

В рамках феноменологического пласта чистого созна-
ния то умозаключение, которое состоит из целого ряда 
логических операций, коррелятивно с этим состоит 
и из целого ряда переживаний интероцептивного или 
экстероцептивного качества. То есть в структуре умоза-
ключения имеются такие компоненты знания, которые 
в феноменологическом смысле находятся ближе к Эго 
(идеализация) или дальше от Эго (овеществление).

4. Двойное отрицание понятия. Производить фактич-
ность вещи путем отрицания своего же отрицания значит 
в экстероцептивном переживании сохранять ее овещест-
вление. По сути дела второе отрицание только дополни-
тельно нагружает первое отрицание еще одной абстрак-
цией, возвращая тем самым к изначальному положению 
вещей. Доминирующий принцип данной логической 
операции – сохранение коррелятивности между пере-
живанием и собственно трансцендентной по отношению 
к чистому сознанию вещью.

5. На хож дение видового понят ия т ребует 
выбрать путь от общего к частному, в процессе которо-
го образуется правило: чем меньше становится объем 
понятия, тем ближе оно к строгой определенности, сле-
довательно, оно становится более частным, более матери-
алистическим. А это уже есть экстероцептивность данной 
логической операции, доминирующий принцип кото-
рой – выдвижение факта, именно потому, что видовое 
понятие относится ближе к вещественному, которое 
может быть познано эмпирическим путем.

Следует пояснить один нюанс. Находить видовое поня-
тие – значит иметь при себе в процессе мыслительной 
деятельности как минимум два понятия одной модаль-
ности, чтобы уже дополнительно выявлять род и вид 
этих понятий. Поэтому мы бы хотели пояснить здесь, 
что когда мы говорим о нахождении чего-то в рамках двух 
понятий, то имеем в виду именно какую-то логическую 
операцию, которая и помогает нам это сделать. С другой 
стороны, данный нюанс может в некоторой степени рож-
дать проблему дифференциации логических операций 
на интероцептивные и экстероцептивные именно тогда, 
когда мы говорим о родовидовом определении понятий, 
потому что мы в течении всего повествования опирались 

именно на логические операции. Однако здесь мы можем 
судить о том, к какому переживанию относится данная 
логическая операция нисхождения от рода к виду только 
путем того, насколько найденное понятие относится к ове-
ществленным вещам, а вовсе не исходя из того, какая логи-
ческая операция при этом используется. Но мы не должны 
обращать на это внимание, поскольку операция ноэзиса  
компенсирует эту, казалось бы, проблематику. Ведь для того 
чтобы осуществлять подгонку соответствующих внешним 
вещам образов, у нас в памяти должна предварительно 
содержаться вся информация об этих вещах. Не будь 
у нас хотя бы малейшего представления о них, ноэзису 
не с чем было бы работать. Представление о вещах соот-
носимо со способом работы с ними или же с логическими 
операциями, применяемыми к ним [11, с. 53]. Поэтому 
ноэзис с необходимостью сопряжен с рассудком, где соб-
ственно и покоится вся логика. И это распространяется 
также и на родовидовое определение понятий, в процессе 
которого обнаруживается некий факт большего / меньше-
го объема посредством того, что мы уже заранее имеем 
представление об этом, и соответствующим образом про-
изводим логическую операцию «восхождения» от вида 
к роду, или наоборот – «нисхождения» от рода к виду. 
Хотя «восхождение» или «нисхождение» осуществляет 
одна и та же логическая операция, всё же необходимо раз-
личать ее направленность вверх или же вниз. Первое – это 
интероцептивность, второе – это экстероцептивность. 
Первое – путь к идеализации, второе – путь к овещест-
влению. В этом смысле мы можем перефразировать слова 
Э. Гуссерля, что «акт переживания, в котором мы полага-
ем видовое, существенно отличается от того, в котором 
мы полагаем единичное» [1, с. 107], на следующий тезис: 
акт переживания, в котором мы полагаем видовое, несу-
щественно отличается от того, в котором мы пологаем 
родовое, т. к. они сопряжены единым правилом.

6. Конъюнкция. Данная логическая операция пред-
полагает, что две или более вещей соединены в одном 
суждении посредством связок «и» или «а также». 
Соединенность полагает сохраненную целокупность 
вещей, которые в свою очередь имеют различную сте-
пень объективности. Несмотря на то, что конъюнк-
ция не дифференцирует вещи так, как дизъюнкция, 
всё же мы должны иметь в виду, какое именно содержа-
ние имеет суждение, ведь связка «и» может соединять 
не только по содержанию материальные, но и идеаль-
ные (менее объективные) понятия. Но т. к. мы иссле-
дуем здесь именно формально-логические операции, 
а не собственно содержание суждений, то впору гово-
рить о конъюнкции только как об экстероцептивности,  
ведь синтез вещей (а не их разделение) гораздо более 
содействует овеществлению. Доминирующий принцип 
конъюнкции – выдвижение факта.

7. Аргументация. Возможно, самый колоритный эле-
мент, поскольку это не просто логическая операция, 
а целый комплекс операций, соединенных между собой 
одной общей целью – доказательством правоты. Но почему 
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аргументация поставлена здесь, ведь в нее входят не только 
экстероцептивные, но и (преимущественно) интеро-
цептивные переживания? Дело в том, что когда человек 
пытается выразить свою мысль, используя логические 
операции, личный опыт, эмоциональное воздействие, 
ораторское искусство и т. д., он тем самым пытается сде-
лать так, чтобы то, что он хочет аргументировать, было 
реально для зрителей, и не важно, что именно он хочет 
донести. Вложив в слушателей свою мысль, он взращивает 
ее, чтобы она прочно укрепилась в головах тех, кто по-на-
стоящему внимал.

Аргументация является наиболее объёмной из всех 
вышеперечисленных логических операций, т. к. благодаря 
аргументации экстероцептивное переживание стано-
вится намного шире, т. к. при аргументации всегда есть 
направленность говорящего на образование веры слуша-
телей в реальность того, что он аргументирует, т. е. на всё 
большее овеществление, на всё большую объективность. 
В этом отношении экстероцептивное переживание ста-
новится тем общим фоном, на котором разворачивается 
аргументация, включающая в себя любые логические 
операции. А это не похоже на всё то, о чем было сказано 
выше, поскольку речь идет о направленности и моти-
вации на то, чтобы доказанность была убедительной. 
Следует добавить, что аргументация в силу своего объема 
не может быть представлена как часть чистого феномено-
логического сознания, ибо мы не можем созерцательно 
подразумевать ее всю. Более того, в ней в полной мере 
присутствуют воспоминания, дающие информацию. 
Информация в свою очередь «давит» на ассоциации, 
в связи с чем аргументация в целом, помимо всего прочего, 
больше относится к рассудку и разуму, а вовсе не к фено-
менам. Однако, проследив цепочку связанных между 
собой мыслей, мы в феноменологическом пласте увидим 
коррелятивную цепочку соответствующих пережива-
ний, действующих как причина этих мыслей. Да, в этом 
отношении всё хорошо, но как только мы преобразуем 
каждое переживание в элемент единой аргументации, 
мы тотчас вернемся в пласт нашего повседневного опы-
та, где орудует рассудок и разум. Последние, разумеется, 
не смогли бы вообще что-либо сделать с информацией, 
не будь предварительного и одновременного с этим пере-
живания вещей.

В разделе Транзакция мы говорили, что пространствен-
ность в качестве сопутствующего переживания (фона) 
всегда имеется при всяком переживании, где имеется смысл 
вещи. Подобному фону безразлично, какую направленность 
имеет ход аргументации, поскольку оно является только 
средством познания. Напротив, аргументация с ее стрем-
лением к объективности своих положений есть разверты-
вание именно личностной организации. Следовательно,  
экстероцептивный фон не есть то же самое, что про-
странственный фон переживаний, хотя они оба имеются 
в феноменологическом пласте. Первый служит для общей 
направленности мысли при аргументации, а второй явля-
ется средством для всякого переживания вообще.

А что же с доминирующим принципом аргументации? 
Этого принципа нет, поскольку в отличие от прочих 
экстероцептивных логических операций аргументация 
объективирована именно исходя из того, что имеет экс-
тероцепцию в виде общего фона. Поэтому принципы 
интероцептивного и экстероцептивного переживания 
имеются здесь в неразрывном единстве. Впрочем, если 
рассматривать любое размышление нашей повседневной 
жизни, то мы увидим, что подобный синтез переживаний 
присутствует всегда.

Выводы
Выше была представлена попытка дифференцировать наши 
переживания на интероцептивные, находящиеся ближе 
к Эго, и экстероцептивные, находящиеся на дистанции 
от Эго. Такая меняющаяся дистанция в полной мере 
условна, т. к. в чистом сознании, как и во всей психике вооб-
ще, нет никаких пробелов. Однако подобная условность 
на протяжении всей работы была в некоторой степени 
помощником, т. к. благодаря ей мы лучше смогли понять, 
где заканчивается личностный характер переживания и где 
начинается его объективный характер.

Вся формальная логика находится в рассудке. Рассудок 
с необходимостью сопряжен с чистым сознанием не только 
в познавательном аспекте, но и в качестве своеобразного 
якоря. Иными словами, рассудок является той удержи-
вающей частью нашего повседневного опыта, не позво-
ляющей сознанию кануть в солипсизм после свершения 
феноменологической редукции. То есть Эго не полностью 
переключается с одного качества познания мира на другое 
его качество. В противном случае без якоря – рассудка, 
проникнув в обитель чистых сущностей (феноменов), 
мы раз и навсегда остались бы там. Но такого не проис-
ходит именно потому, что задним числом мы осознаем, 
что явленный нам мир хотя и является первоначальным, 
всё же он не есть место той жизни, где мы самозабвенно 
прозябаем. Более того, благодаря рассудку мы в прин-
ципе в состоянии говорить об операции ноэзиса, ведь 
без рассудка подразумевание, несмотря на весь арсенал 
средств феноменологического видения предмета, не смогло 
бы состояться. Следовательно, мы хотим сказать, что рас-
судок в данной работе носит сугубо житейский опытный 
характер, а вовсе не трансцендентальный, как это может 
показаться на первый взгляд. Если же это угодно читателю, 
то трансцендентальностью здесь является чистое сознание, 
прозябающее в иной сфере, нежели повседневный рассу-
док. Напротив, трансцендентальный рассудок И. Канта 
и есть то априорное познание, через призму которого 
строится наш опыт.

Чтобы избавиться от половинчатого видения гносе-
ологического процесса чистого сознания, скажем, что 
не стоит игнорировать значимость эмоционального 
фактора в вопросе переживания вещей. Понятно, что 
встречающиеся феномены не окрашены эмоциями,  
однако последние за счет себя в прошлом добавляют некий 
апперцептивный компонент в настоящем переживании. 
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Данный компонент может быть расценен как личностная 
модальность конституирования возможного суждения, 
поскольку в суждении, даже если оно взято как ноэма, 
должна сохраняться личностная направленность. Конечно, 
подобная мысль противоречит Э. Гуссерлю с его чистым 
субъектом познания. В нашей же формулировке чистый 
субъект не только сохраняет относительную связь с рас-
судком, но и способен воспроизводить в переживании 
вещей предшествующие эмоциональные компоненты, 
связанные именно с какой-то областью окружающего 
мира, «зажатого» в рамках этого самого переживания.

Эмоциональный компонент является единицей 
повседневного опыта ровным счетом, как и все осталь-
ные моменты нашей жизни. Феноменология принуждает 
сознание пройти через всё многообразие повседневного 
опыта для того, чтобы в конце концов получить возмож-
ность убедиться в своей недостаточности, неудовлетвори-
тельности и в итоге прийти к абсолютному знанию [12]. 
С другой стороны, опыт необходим в качестве дополнитель-
ного элемента придающего смыслу вещи личностный ореол.

Следует задать вполне справедливый вопрос: благодаря 
чему интероцептивное и экстероцептивное переживания 
соединены между собой? Они соединены посредством 
общего значения переживания. Значение – это образование 
культурно-исторического характера [13]. Следовательно, 
оно является фундаментальной репродуктивной частью 
чистого сознания тех индивидов, кто вхож в ту или иную 
культуру. Только относительно «выученных» нами зна-
чений операция ноэзиса, хранящаяся в чистом сознании, 
может конституировать смысл. В этом отношении значе-
ние есть субстрат, а смысл (переживание) – акциденция.

Заключение
Дифференциация переживания на интероцептивное 
и экстероцептивное дала нам возможность взглянуть 
на познающее чистое сознание под иным углом зрения. 
Было видно, что в настоящей работе феноменологический 
пласт, обозначенный Э. Гуссерлем, был изменен гораздо 
большим распадением на части. Подчеркивалось, что 
чистое созерцание вещей не такое уж чистое, поскольку 
к нему всегда, так или иначе, добавляется рассудок с его 
неизменными логическими операциями. А это в свою 
очередь ведет нас к менее идеализированному понима-

нию феноменологии как философского направления, т. к. 
чистое интуирование некоторым образом сопряжено 
с опытом, где рассудок собственно и покоится. Казалось 
бы, такое видение феноменологического пласта нивели-
рует саму возможность появления чистых сущностей, т. к. 
мы не полностью отказываемся от нашей повседневной 
естественной установки. Однако мы считаем, чтобы вообще 
с чем-то столкнуться в состоянии феноменологической 
редукции, необходимо и дальше придерживаться связи 
с рассудком, т. к. в противном случае есть риск попасть 
в «сутолоку неразличимых образов». При этом нужно 
учитывать, что «схватывать сущности означает схваты-
вать некое всеобщее, приемлемое для каждого чистого 
сознания, в отрыве от вещей опыта. Для обоснования 
мышления о чистых сущностях потребна лишь такая осно-
ва, как сущностное созерцание, для которого необходим 
процесс феноменологического видения. Нельзя смешивать 
такие радикалы, как неограниченную всеобщность законов 
природы и сущностную всеобщность» [14].

Принятие ноэмы в виде конституции возможного 
суждения говорит о том, что созерцание чистых сущностей 
не должно ограничиваться одними только вещами. Такая 
ноэма ставит активный субъект познания в ранг интенци-
ональной личности не просто созерцающей, но судящей.

Основные нововведения данной работы заключаются 
в следующем:
• дифференциация переживаний вещей на интероцептив-

ные и экстероцептивные, т. е. на субъектность и объ-
ективность в рамках феноменологических сущностей;

• интероцептивность и экстероцептивность находятся 
в операции ноэзиса;

• связь когнитивного чистого сознания с рассудком, речь 
идет именно о повседневном рассудке, а не априорном 
кантианском, как может показаться на первый взгляд;

• принятие в качестве ноэмы не какой-то отдельной 
вещи, а конституирование возможного суждения. 
Это значит, что логические операции, сопряженные 
с чистым сознанием, всегда направлены на то, чтобы 
посредством себя организовывать общее суждение.

• обнаружение личностного компонента в контексте пере-
живания предмета, т. к. это требуется для конституции 
возможного суждения.
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Abstract: The subject of the research is the dynamics of noesis of pure consciousness and the rules of formal logic. The goal 
was to establish the foundations for the synthesis of pure consciousness and ordinary reason. The methodological basis was 
the theory of pure consciousness postulated by E. Husserl in his "Ideas for pure phenomenology and phenomenological 
philosophy. Book one. A general introduction to pure phenomenology". The research also featured I. Kant's "Critique of Pure 
Reason", in particular his reflections on the "foundations of pure reason" and the formal logic of Aristotle. Results. If we split 
the emerging experience of pure consciousness into interoceptive and exteroceptive, it means that the pure contemplation 
of things is not as pure as E. Husserl believed it to be, since the reason with its invariable logical operations is always added 
to the noesis procedure. This leads us to a less idealized understanding of phenomenology as a philosophical trend, even 
though Husserl’s work used classical laws of "contemplative intuition". The results can be applied in the field of epistemology 
and the theory of phenomenological knowledge. Findings. The subject of knowledge, even after the phenomenological 
reduction is completed, is still connected with rational activity. Such a vision of the phenomenological layer could eliminate 
the very possibility of the appearance of "pure entities" since we do not completely abandon our everyday "natural setting". 
However, we believe that in order to encounter anything at all in the "epoch" state, it is necessary to continue to keep in touch 
with reason, since otherwise there is a risk of falling into somnambulism. Reason, although it enters the layer of pure knowledge, 
does not lose its formal logical abilities. Logical laws are connected with the operation of noesis, thereby creating a general 
experience of things of an interoceptive or exteroceptive nature.
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Аннотация: Предмет исследования – институт перевода работника к другому работодателю на постоянную работу. 
Сравнивается правовое положение работника, принимаемого в порядке перевода, и работника, с которым предвари-
тельно был заключен трудовой договор. В результате проведенного анализа норм Трудового кодекса РФ, регулирующих 
отношения работника и работодателей в процессе увольнения в порядке перевода и последующего приема на новую 
работу, было выявлено, что законодательно лицо, переводящееся на постоянную работу к новому работодателю, 
поставлено в необоснованно привилегированное положение относительно лиц, увольняемых по собственному жела-
нию и принимаемых на новую работу в общем порядке. Несмотря на то, что как процедуры увольнения по собствен-
ному желанию и в порядке перевода, так и прием на работу в общем порядке и в порядке перевода не имеют значи-
мых сущностных различий, законом для работника, принимаемого в порядке перевода, установлены два значимых 
преимущества относительно других категорий работников, а именно: а) новый работодатель обязан заключить с ним 
трудовой договор в месячный срок с момента увольнения с прежнего места работы; б) за переводящимся работником 
бронируется рабочее место, в том числе и в случае, если это рабочее место занято другим работником, находящимся 
в процессе увольнения (закон в этой ситуации отказывает увольняющемуся работнику в праве отозвать свое заявле-
ние об увольнении). Такое положение признается недопустимым, нарушающим права основной массы работников, 
так как преференции предоставлены законодателем искусственно выделенной им категории работников – меняющих 
место своей постоянной работы в порядке перевода. В результате создается ситуация законодательного закрепления 
дискриминации подавляющего числа работников, принимаемых на работу в общем порядке, в том числе лиц, заключив-
ших с новым работодателем трудовой договор с отложенной датой начала работы. Предложено исключить из Трудового 
кодекса РФ норму о переводе работника на постоянную работу к другому работодателю, а также связанные с ней нормы, 
содержащиеся в статьях 64, 70, 77 Трудового кодекса РФ, как не вписывающиеся в сложившиеся на настоящее время 
социально- экономические условия и не соответствующие нормам международного права и российского законодатель-
ства. Предложено в целях стимулирования сторон трудовых отношений к предварительному оформлению трудового 
договора установить гарантии приема на работу, действующие сегодня в отношении переводящихся работников, 
для лиц, с которыми заключен трудовой договор с отложенной датой вступления его в силу.

Ключевые слова: перевод работника, перевод к другому работодателю, увольнение переводом, прием в порядке 
перевода, приглашение на работу, письменное приглашение, предложение работы, гарантии при трудоустройстве
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http://www.supcourt.ru/documents/own/8223/ (дата обращения: 01.10.2019).

Введение
Положениями ч. 2 ст. 64 Трудового кодекса РФ (ТК РФ) 
запрещено какое бы то ни было прямое или косвенное 
ограничение прав или установление прямых или косвенных 
преимуществ при заключении трудового договора, не свя-
занных с деловыми качествами работника. Под деловыми 
качествами понимаются способности работника выполнять 
определенную трудовую функцию с учетом имеющихся 

у него профессионально-квалификационных качеств (напри-
мер, наличие определенной профессии, специальности, 
квалификации), личностных качеств работника (состояние 
здоровья, наличие определенного уровня образования, 
опыт работы по данной специальности, в данной отрасли)1. 
Недопущение дискриминации в области труда является 
одним из четырех фундаментальных принципов трудовых 
прав, названных в Декларации Международной организации 
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труда (МОТ) «Об основополагающих принципах и правах 
в сфере труда и механизмах ее реализации» 1998 г., которая 
в силу ч. 4 ст. 15 Конституции РФ и ч. 1 ст. 10 ТК РФ является 
составной частью правовой системы России как государства- 
члена МОТ.

Понятие дискриминация восходит корнями к латин-
скому слову discriminatio, означающему «различение»2. 
«Множество дефиниций, приведенных в толковых слова-
рях, сходны в одном: суть дискриминации – в ущемлении 
или лишении прав одних лиц в сравнении с другими без 
разумных и объективных на то оснований» [1, с. 84]. Такое 
понимание термина содержится и в Конвенции МОТ 
№ 111 «О дискриминации в области труда и занятий».

Основная масса публикаций по проблематике дискри-
минации в сфере труда и трудовых отношений касается 
возрастных [2–4] или половых (гендерных) признаков 
[5–7], иные грани дискриминации в более общих, обзорных 
работах зачастую затрагиваются достаточно поверхностно 
[8–10]. При этом дискриминация может проявлять себя 
не только в прямом ущемлении прав тех или иных категорий 
лиц, но и в установлении безосновательных предпочтений 
по тем или иным признакам в первую очередь при приеме 
на работу. И в этом смысле дискриминация может высту-
пать оборотной стороной повышенных гарантий для тех 
или иных категорий лиц, если эти гарантии или предпо-
чтения установлены без достаточных к тому оснований.

Говоря о гарантиях при заключении трудового договора, 
законодатель в конце ч. 2 ст. 64 ТК РФ делает отдельную 
оговорку о том, что ограничение прав или установление 
преимуществ при заключении трудового договора, не свя-
занные с деловыми качествами работника, возможны 
в случае, если это предусмотрено федеральными законами. 
В ч. 3 ст. 3 ТК РФ указано, что «установление федеральными 
законами различий, исключений, предпочтений, которые 
обусловлены особой заботой государства о лицах, нужда-
ющихся в повышенной социальной и правовой защите, 
либо установлены настоящим Кодексом или в случаях 
и в порядке, которые им предусмотрены, в целях обеспече-
ния национальной безопасности, поддержания оптимально-
го баланса трудовых ресурсов, содействия в приоритетном 
порядке трудоустройству граждан Российской Федерации 
и в целях решения иных задач внутренней и внешней поли-
тики государства»3 дискриминацией не является. То есть 
в особых случаях установление тех или иных различий, 
исключений, предпочтений, дополнительных гарантий при 
приеме на работу возможно, однако такие установления 
не могут носить произвольный характер, они должны быть 
обоснованы обстоятельствами, названными в ст. 3 ТК РФ.

Примером закрепления в нормах закона пред-
почтения, вызванного особой заботой государства 
о лицах, нуждающихся в повышенной социальной 

2 Словарь русского языка. В 4 т. / под ред. А. П. Евгеньевой. 2-е изд. М.: Рус. яз., 1981. Т. 1. С. 234; Словарь иностранных слов. 17-е изд., испр. М.: Рус. 
яз., 1988. С. 278.
3 ТК РФ от 30.12.2001 № 197-ФЗ (ред. от 27.12.2018) // Российская газета. 31.12.2001. № 256.
4 Официальное предложение работы.

и правовой защите, может служить квотирование рабо-
чих мест для инвалидов в соответствии с положения-
ми ФЗ от 24.11.1995 № 181-ФЗ «О социальной защите 
инвалидов в Российской Федерации». Однако, как прави-
ло, нормы федеральных законов, принятые на основании 
и в соответствии со ст. 3 ТК РФ, не устанавливают допол-
нительных гарантий отдельным категориям работников, 
а носят ограничительный характер, устанавливая те или иные 
ограничения и запреты на занятие должностей (ст. 4 ФЗ  
от 27.07.2010 № 205-ФЗ «Об особенностях прохождения 
федеральной государственной гражданской службы в системе 
Министерства иностранных дел Российской Федерации», 
ч. 5 ст. 5 ФЗ от 29.10.1998 № 164-ФЗ «О финансовой аренде 
(лизинге)», ч. 3 ст. 3 ФЗ от 21.07.1997 № 118-ФЗ «О судебных 
приставах» и др.). Сам ТК РФ более склонен к установлению 
именно ограничений при приеме на работу, например в отно-
шении лиц, претендующих на занятие должностей, связанных 
с педагогической деятельностью (ч. 2 ст. 331 ТК РФ). Также 
ТК РФ ограничивает возраст лиц, с которого допускается 
заключение трудового договора (ст. 63 ТК РФ).

Преимущества работника, принимаемого в порядке 
перевода
ТК РФ в ч. 3 ст. 64 установлен запрет работодателю в праве 
отказывать «в заключении трудового договора работникам, 
приглашенным в письменной форме на работу в поряд-
ке перевода от другого работодателя, в течение одного 
месяца со дня увольнения с прежнего места работы». Эта 
норма выделяет из всего массива работников тех из них, 
кто до увольнения с прежнего места работы (или в процессе 
увольнения) получил официальное приглашение на работу 
от будущего работодателя.

Не акцентируя внимание на содержании данного 
документа, все же следует заметить, что, по всей види-
мости, он должен содержать все необходимые условия 
предложенной работы, которые являются обязательными 
для включения в трудовой договор (ч. 2 ст. 57 ТК РФ) [11]. 
Однако доказать или опровергнуть это предположение 
не представляется возможным в силу того, что на прак-
тике приглашение на работу если и оформляется в пись-
менном виде как отдельный документ, то крайне редко. 
Распространенный в целом ряде развитых правопорядков 
институт job offer4 не свойствен российскому праву [12] 
и достаточно редко применяется на практике, тем более 
что направление работнику приглашения не ведет к возник-
новению у работодателя обязанности принять работника 
на изложенных в приглашении условиях.

Предпринимая попытку защитить интересы слабой 
стороны трудового договора, законодатель в ч. 3 ст. 64  
ТК РФ делает это через применение юридической  
конструкции, свойственной советской системе трудового 
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права, имевшейся во всех трех Кодексах законов о труде, 
действовавших в Российской Советской Федеративной 
Социалистической республике (РСФСР), – перевод работ-
ника к другому работодателю [13]. Норма о переводе 
работника к другому работодателю появилась в самом 
первом Кодексе законов о труде (КЗоТ) РСФСР, принятом 
решением Всероссийского центрального исполнительного 
комитета от 08.12.1918. Перевод работника, сопровождаю-
щийся его переходом в другое учреждение, предприятие или 
хозяйство, согласно ст. 42 названного кодекса производился 
«соответственным органом управления с ведома Отдела 
Распределения Рабочей Силы»5, т. е. по распоряжению 
работодателя с уведомлением соответствующего террито-
риального органа Народного комиссариата труда РСФСР, 
без учета мнения самого работника, о котором не сказано 
вообще ничего6. Ст. 37 КЗоТ РСФСР 1922 г. уже содержит 
указание на то, что перевод работника «из одного предпри-
ятия в другое… может последовать лишь с согласия рабо-
чего или служащего»7, однако сам перевод производился 
все тем же распорядительным порядком. Положениями 
значительно более позднего КЗоТ 1971 г. так же, как и пред-
шествующего КЗоТ 1922 г., устанавливалось, что «перевод 
на работу на другое предприятие, в учреждение, орга-
низацию… допускается только с согласия рабочего или 
служащего»8 (ст. 25), а кроме того, было указано такое 
основание для прекращения трудового договора, как пере-
вод работника с его согласия на другую работу на другое 
предприятие, в учреждение, организацию (ст. 29). КЗоТ 
1971 г. предоставлял переводящемуся работнику ряд льгот, 
в том числе известные нам по действующему ТК РФ запрет 
на отказ от заключения трудового договора с приглашен-
ным работником (ст. 18) и запрет на установление ему 
испытательного срока (ст. 21), а также отсутствующее 
в действующем ТК РФ право переведенного работника 
на предоставление ему отпуска до истечения стандартных 
на тот момент одиннадцати месяцев работы на новом 
месте (ст. 71). Рассматриваемая юридическая конструкция 
была необходима, чтобы в ситуации, когда практически 
единственным работодателем являлось государство (через 
посредство созданных им организаций и органов власти), 
можно было перемещать работников с одной организа-
ции в другую, сохраняя непрерывность трудового стажа, 
в целях обеспечения максимальной стабильности трудовых 
отношений. Работнику было выгодно переходить из одного 

5 Собрание Узаконений и Распоряжений Рабочего и Крестьянского Правительства РСФСР. 1918. № 87–88. Ст. 905.
6 Для понимания ситуации, в которой возник данный институт трудового права, нужно вспомнить, что 1918 – это год, в который молодая советская 
республика вышла из Первой мировой войны, в стране разгорелась гражданская война, на территорию РСФСР совершилась военная интервенция 
стран Антанты и Центральных держав. В этих условиях советское правительство перешло к политике военного коммунизма, предполагавшей в том  
числе национализацию промышленности и милитаризацию труда. Поэтому такой распорядительный порядок перевода работника между организаци-
ями нужно понимать как закономерное следствие процессов милитаризации экономики, начатых еще царским правительством в ходе мировой войны.
7 Собрание Узаконений и Распоряжений Рабочего и Крестьянского Правительства РСФСР. 1922. № 70. Ст. 903.
8 Ведомости Верховного Совета РСФСР. 1971. № 50. Ст. 1007.
9 Об обязательном социальном страховании на случай временной нетрудоспособности и в связи с материнством. ФЗ от 29.12.2006 № 255-ФЗ (ред. 
от 27.12.2018) // Российская газета. 31.12.2006. № 297.
10 Второе основание перевода работника на постоянную работу к другому работодателю, когда перевод происходит по инициативе работодателя 
с согласия работника, оставлен за рамками настоящего исследования.

места работы на другое через процедуру перевода, без 
прерывания трудового стажа (помимо названных выше 
льгот, это влияло на оплату больничных и размер будущей 
пенсии). Для сохранения непрерывности трудового стажа 
временной разрыв между увольнением со старой работы 
и приемом на новую не должен был по общему правилу 
превышать трех недель. В настоящее время непрерывный 
трудовой стаж применяется при назначении пособий 
только в случае, если продолжительность страхового стажа 
оказывается меньше продолжительности непрерывного 
трудового стажа, применяемого при назначении пособий 
за тот же период9.

Достаточно странным представляется законодательно 
установленный ТК РФ запрет на включение в текст трудо-
вого договора с лицом, приглашенным на работу в порядке 
перевода от другого работодателя, условия об испытании 
в целях проверки его соответствия поручаемой работе. 
Данное установление представляется совершенно нео-
боснованным по той причине, что новый работодатель, 
не имевший ранее опыта взаимодействия с переводящимся 
к нему работником, не может реально оценить соответ-
ствие этого работника поручаемой работе даже в случае, 
если трудовая функция работника остается неизменной. 
А нужно иметь в виду, что при переводе трудовая функция 
работника может меняться как частично, так и полностью, 
и в новых условиях с новыми обязанностями работник 
может оказаться не соответствующим поручаемой работе. 
Данная норма, на наш взгляд, представляет собой пример 
вмешательства государства в ситуацию, которая должна 
быть урегулирована сторонами трудового договора, как это 
и предусмотрено ч. 1 ст. 70 ТК РФ, гласящей, что условие 
об испытании включается в текст трудового договора 
по соглашению сторон.

Исходя из понимания текста ст. 72.1 ТК РФ, дающей 
определение термина перевод и собственно вводящей 
норму о возможности перевода работника к другому 
работодателю на постоянной основе, процедура такого 
перевода представляет собой следующую минимально 
необходимую последовательность действий:
• работник получает письменное предложение работы 

от будущего работодателя и так или иначе принимает 
это предложение10. Причем названное предложение 
должно содержать указание на то, что работник при-
глашается на работу именно в порядке перевода;
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• работник пишет заявление текущему работодателю 
с просьбой уволить его в порядке перевода;

• текущий работодатель расторгает трудовой договор 
с работником по п. 5 ч. 1 ст. 77 ТК РФ;

• работник заключает трудовой договор с новым работода-
телем в течение 1 месяца со дня увольнения с прежнего 
места работы.
При этом согласование перевода работника между ста-

рым и новым работодателями [14], получение письменного 
согласия на перевод от текущего работодателя [15; 16], 
а равно и заключение трехстороннего соглашения между 
работником и обоими работодателями как документа, 
регламентирующего процесс и условия такого перево-
да, предлагавшееся профессором Л. Ю. Бугровым [17], 
не являются обязательными. Работник не обязан доказывать 
текущему работодателю факт наличия у него приглашения 
на новую работу или ожидать оформления соглашения 
между работодателями и тем более не обязан, как оши-
бочно полагают некоторые авторы, указывать в заявлении 
на увольнение место своей будущей работы [18]. Для уволь-
нения работника в порядке перевода на постоянное место 
работы к новому работодателю достаточно письменного 
заявления от работника об увольнении по соответствую-
щему основанию, к которому законом не предусмотрено 
приложение каких-либо документов, подтверждающих при-
глашение его на работу другим работодателем. А для того, 
чтобы требовать приема на работу в порядке перевода, 
достаточно наличия у работника письменного предложения 
работы от будущего работодателя как обязательства буду-
щего работодателя вступить с ним в трудовые отношения. 
То есть помимо формулировок записей в приказе о растор-
жении трудового договора и в трудовой книжке работника, 
где указывается основание расторжения трудового договора, 
предусмотренное п. 5 ч. 1 ст. 77 ТК РФ, рассматриваемый 
вариант расторжения трудового договора по инициати-
ве работника имеет только одно отличие от увольнения 
по собственному желанию (п. 3 ч. 1 ст. 77 ТК РФ) – наличие 
у работника на руках письменного приглашения на работу 
от будущего работодателя как отдельного документа, пред-
шествующего заключению трудового договора. Совершенно 
очевидно, что в данном случае имеет место увольнение 
по инициативе работника при наличии дополнительного 
условия – обязательства будущего работодателя заключить 
с работником трудовой договор в течение месяца с момента 
увольнения работника с прежнего места работы, выра-
женное в письменном приглашении последнего на новую 
работу. Здесь уместным будет сослаться на мнение о том, 
что не имеет права на существование такой вид перевода, 
как перевод на другую постоянную работу к другому 
работодателю [19; 20], и сделать промежуточный вывод, 
что хотя законодателем и предусмотрено такое основание 
увольнения, как перевод работника по его просьбе или с его 

11 Определение Верховного Суда РФ от 05.02.2009 № 48-В08-14. Режим доступа: http://vsrf.ru/stor_pdf.php?id=253708 (дата обращения: 15.09.2019); 
Апелляционное определение Кировского областного суда от 19.05.2015 по делу № 33-1683 // СПС КонсультантПлюс; Определение Челябинского 
областного суда от 05.05.2011 по делу № 33-4798/2011 // СПС КонсультантПлюс.

согласия на работу к другому работодателю или переход 
на выборную работу (должность), однако, по сути, оно 
не имеет процедурных или иных отличий от увольнения 
по собственному желанию и не порождает для прежнего 
работодателя каких-либо дополнительных обязательств 
в отношении уходящего работника. Все существенные 
различия, связанные с рассматриваемой процедурой, имеют 
место в отношениях между работником и новым (будущим) 
работодателем.

Согласно ч. 3 ст. 64 ТК РФ пригласивший работника 
работодатель не вправе отказать работнику в заключе-
нии с ним трудового договора и обязан надлежащим 
образом оформить трудовые отношения в течение 
месяца со дня увольнения его с прежнего места работы. 
Ч. 4 ст. 80 ТК РФ с целью защиты интересов приглашенно-
го работника и обеспечения его будущего трудоустройства 
на новом месте предусматривает, что со дня, следующего 
за днем увольнения приглашенного работника с прежней 
работы, работник, занятый на рабочем месте, на которое 
приглашен новый работник, не может отзывать свое 
заявление об уходе11. Предоставление законом столь мощ-
ной гарантии трудоустройства работнику, приглашенному 
в порядке перевода, вызвано понятным стремлением 
государства поддержать приглашенного работника в кри-
зисной ситуации смены работы, когда он уже уволился 
с прежнего места и намерен трудоустроиться на новое.

Однако вызывает недоумение, почему гарантия тру-
доустройства, установленная в ч. 4 ст. 80 ТК РФ, распро-
страняется только на одну – довольно узкую – категорию 
работников, принимаемых в порядке перевода. Почему 
работник, получивший от будущего работодателя при-
глашение на работу, оказывается более защищенным, чем 
такой же работник, не имеющий письменного приглашения 
на работу, но заключивший с новым работодателем пись-
менный трудовой договор? Во второй ситуации прежний 
работник сохраняет свое право на отзыв заявления об уволь-
нении вне зависимости от того уволился ли с прежнего 
места новый (будущий) работник. Работодатель в слу-
чае отзыва действующим работником своего заявления 
на увольнение, очевидно, будет вынужден не исполнить 
свое обязательство перед новым работником по предо-
ставлению ему работы с согласованной в договоре даты, 
поскольку у него может просто отсутствовать для этого 
как организационная и финансовая возможность, так и необ-
ходимость в приеме нового (дополнительного) работника. 
Исходя из того, что ТК РФ ни в ст. 76, ни в иных статьях 
не содержит такого основания недопуска нового работника 
к работе как отзыв действующим работником заявления 
об увольнении и работодатель по закону обязан принять 
от нового работника исполнение по договору, то дан-
ная ситуация грозит добросовестному работодателю еще 
и судебным разбирательством.
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Сложилась парадоксальная ситуация, когда при том, что 
трудовой договор является одним из центральных понятий 
и ключевых категорий трудового права и законодательства, 
а одной из отличительных черт действующего ТК РФ в срав-
нении с трудовым законодательством предшествующего 
советского периода нашей истории является значительное 
расширение сферы договорного регулирования трудовых 
отношений, законодатель ставит письменное приглаше-
ние на работу выше полноценного трудового догово-
ра, заключенного с условием отсрочки вступления его 
в силу. Как было сказано выше, трудовое законодательство 
РФ не содержит каких-либо требований к содержанию 
письменного приглашения работника на работу, более 
того, направленное письменное приглашение на работу 
не ведет к возникновению у работодателя обязательства 
принять работника на изложенных в приглашении усло-
виях, в то время как регламентации содержания трудового 
договора посвящен целый раздел ТК РФ. Оформленный 
трудовой договор содержит все обязательные сведения 
и условия, подписанию трудового договора предшествует 
ознакомление с должностной инструкцией и локальными 
нормативными актами работодателя, что дает существенно 
более ясное представление о предстоящей работе на новом 
месте, чем приглашение на работу, что в конечном итоге 
соответствует интересам и работника, и работодателя.

Нужно отдельно сказать, что расширительное толкование 
понятия письменное приглашение на работу, включающее 
и предварительно заключённый сторонами трудовой дого-
вор, является неверным, поскольку, во-первых, письмен-
ное приглашение на работу исходит от одной из сторон 
(будущего работодателя), в то время как трудовой договор 
является двухсторонней сделкой, а во-вторых, непонятно 
тогда, с какой целью законодатель, имея в виду в том числе 
и трудовой договор, применяет нестандартный термин, 
не поясняя его смысловой нагрузки и требований к мини-
мально достаточному содержанию документа (предлагае-
мые справочными правовыми системами варианты форм 
приглашения на работу не содержат целого ряда условий, 
включаемых в трудовой договор в обязательном порядке).

Верховный суд РФ в определении от 11.07.2008  
№ 48-В08-6 указал на то, что право еще не уволившего-
ся работника на отзыв своего заявления об увольнении 
не может быть реализовано только в том случае, если 
обязанность работодателя принять на работу другого 
работника возникла на основании закона. «Следовательно, 
добровольно принятая на себя работодателем обязан-
ность принять другого работника не является основанием 
для отказа в реализации права на отзыв заявления»12. Так, 
наличие двусторонней договоренности, зафиксированной 
в трудовом договоре с новым работником, заключенном 
до увольнения действующего, не может являться основа-
нием для отказа действующему работнику в праве на отзыв 
своего заявления об увольнении.

12 Определение Верховного суда РФ от 11.07.2008 № 48-В08-6. Режим доступа: http://vsrf.ru/stor_pdf.php?id=206804 (дата обращения: 26.09.2019).

Заключение
Исходя из содержания норм ТК РФ, касающихся перевода 
работника от одного работодателя к другому, связанного 
с его увольнением и переходом на новое постоянное место 
работы, можно уверенно констатировать очевидную их пре-
емственность с аналогичными нормами советского периода. 
Последовательное изменение норм о переводе работника 
к другому работодателю в КЗоТ 1918, 1922, 1971 годов 
постепенно и поступательно шло в направлении от рас-
порядительного (приказного) порядка перевода, когда 
мнение работника не оказывало влияния на этот процесс, 
через обязательность учета мнения работника по вопросу 
его перевода к достаточно детальной регламентации про-
цедуры перевода с установлением ряда льгот, призванных 
стимулировать работников использовать при переходе 
на новое место работы именно процедуру перевода.

В настоящее время в действующем ТК РФ нормы 
о переводе на постоянную работу к другому работодате-
лю во многом скопированы из КЗоТ РСФСР 1971 г. При 
этом оказались исключены льготы по предоставлению 
отпуска, а единственным нововведением ТК РФ в данной 
процедуре стало установленное ч. 4 ст. 80 ТК РФ право 
работодателя отказать действующему работнику, нахо-
дящемуся в процессе увольнения, в праве на отзыв его 
заявления об увольнении, если на его место в письменной 
форме был приглашен другой работник, которому не может 
быть отказано в заключении трудового договора.

Важно отметить, что появление самой процедуры 
перевода работника на постоянную работу к другому 
работодателю было обусловлено социально-экономиче-
скими условиями более чем вековой давности. В условиях 
социалистического хозяйствования, когда была установ-
лена общественная (государственная) собственность 
на все средства производства, когда действующие в стране 
учреждения, предприятия, организации и органы вла-
сти, выступающие в качестве работодателей, создавались 
и управлялись государством, такая процедура перехода 
от одного работодателя к другому отвечала вызовам вре-
мени, представляя собой удобный механизм перераспреде-
ления рабочей силы в рамках единой плановой экономики, 
что естественным образом дало импульс к дальнейшему 
развитию рассматриваемого варианта перевода работника.

В изменившихся условиях с отказом от плановой эко-
номики, приватизацией огромного количества государ-
ственных производств, переходом на рыночные механизмы, 
возникновением частного сектора экономики, появлением 
независимых от государства организаций и индивидуальных 
предпринимателей, выступающих в роли работодателя, 
отходом государства от прежних установок на наличие 
у работающих граждан непрерывного трудового стажа про-
пал и смысл существования нормы о переводе работника 
на постоянную работу к другому работодателю, как и смысл 
установления для названной категории работников тех или 
иных льгот или привилегий.
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Законодательное установление необоснованного 
привилегированного положения работников, принимае-
мых в порядке перевода, перед работниками, имеющими 
на руках заключенный трудовой договор, не может быть 
оправдано заботой государства о защите интересов работ-
ника, поскольку выделение этой категории работников 
в качестве особо защищаемой произведено искусствен-
но, без наличия реального основания предоставления 
данной категории работников дополнительных гарантий 
и льгот. В обеих обозначенных выше ситуациях работники 
могут оказаться в положении, когда они уволились с преж-
него места работы до дня, когда место, на которое они 
в будущем планируют выйти на работу, станет вакантным. 
Представляется, что логичным было бы установить гаран-
тии, предусмотренные ч. 4 ст. 80 ТК РФ, в отношении лиц, 
с которыми заключен трудовой договор. Такое измене-
ние в отечественном трудовом законодательстве явилось 
бы логичным продолжением линии на дальнейшее воз-
растание роли трудового договора. Предложенные изме-
нения направлены на стимулирование сторон трудовых  

отношений к предварительному оформлению трудово-
го договора с целью создания благоприятных условий 
как для работника, который, увольняясь с прежней работы 
уже имеет на руках трудовой договор и гарантию трудоу-
стройства на предложенное место, так и для работодателя,  
который, действуя добросовестно и разумно, вправе само-
стоятельно планировать свою хозяйственную деятельность, 
в частности связанную с наймом работников.

Одновременно с изложенным выше предложени-
ем полагаем правильным и оправданным исключить 
из ТК РФ норму о переводе работника на постоянную 
работу к другому работодателю и связанные с ней нормы, 
содержащиеся в ст. 64, 70, 77 ТК РФ. Существование этих 
норм в ТК РФ вызвано скорее инерцией мышления авторов 
кодекса, чем реальными объективными требованиями, 
поэтому исключение данного правового атавизма из систе-
мы российского трудового законодательства будет шагом 
к приведению действующего законодательства в соответ-
ствие с действительными условиями современной жизни.
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Abstract: The research features the institution of relocation of an employee to another employer for permanent position. 
The author compares the legal status of the relocated employee and the employee with a labor contract. According to the Labor 
Code of the Russian Federation, an employee relocated to a full-time job is placed in an unreasonably privileged position 
in comparison with those who resigned and were routinely hired for a new job. Resignation and relocation do not have 
significant substantive differences, as well as the routine employment procedure and relocation. However, the law establishes two 
significant advantages for the relocated employee. First, the new employer is obliged to sign a labor contract with the relocated 
employee within one month from the date of dismissal. Second, the position is reserved for the relocated employee, even 
if it is still occupied by another employee who is in the process of dismissal. Therefore, the law denies the resigning employee 
the right to withdraw the application. This situation is unacceptable as it violates the rights of employees, because the artificially 
allocated category of relocated employees gets unjustified privileges from the employer. As a result, there is a discrimination 
of the overwhelming number of employees hired in the general manner, including those who signed a contract with a delayed 
start date. The author proposes to exclude from the Labor Code of the Russian Federation the norm on relocation of an employee 
to a permanent job to another employer, as well as the related norms in Articles 64, 70, and 77. The norms do not fit into 
the current socio-economic conditions and comply neither with international nor with Russian laws. In order to stimulate 
the parties to pre-register an employment contract, the author proposes to establish job guarantees that are currently applied 
to relocated workers for those with a labor contract with a postponed date.
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