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Система дополнительного профессионально-
го педагогического образования претерпевает 
стремительные изменения как следствие влияния 
социальных вызовов, контекстных факторов и 
трансформации процессов внутри системы [1, 2]. 
В качестве актуальных характеристик системы 
выделим следующие. 

Конкурентность. На протяжении десяти лет, 
с момента выхода ФЗ «Об образовании в РФ» 
от 29.12.2012, система дополнительного профес-
сионального образования (ДПО) развивается в 
условиях напряженной конкуренции. Субъекты 
региональных рынков перестают быть монополи-
стами, появляются участники, работающие в дис-
танционном формате, из других регионов, пред-

Теория и методика
профессионального образования
УДК 37.018.46
DOI 10.37386/2413-4481-2021-4-7-11

Л.А. Веретенникова
Алтайский государственный педагогический университет, г. Барнаул, Россия

ПРОЕКТИРОВАНИЕ ПЕРСОНИФИЦИРОВАННОГО ПОВЫШЕНИЯ 
КВАЛИФИКАЦИИ МОЛОДОГО ПЕДАГОГА1

В статье проанализированы основные качественные характеристики, определяющие про-
цесс развития системы дополнительного образования в педагогическом университете. Рас-
крыт потенциал системы постдипломного образования как ресурса развития региональной 
системы образования. Определен диагностический потенциал проектов постдипломного 
сопровождения молодых педагогов. Раскрыт механизм проектирования персонифициро-
ванных образовательных маршрутов повышения квалификации молодых педагогов.
Ключевые слова: дополнительное профессиональное образование, система постдиплом-
ного сопровождения молодых педагогов, диагностика профессиональных затруднений, 
проектирование образовательного маршрута.

L.A. Veretennikova
Altai State Pedagogical University, Barnaul, Russia

DESIGNING OF PERSONALIZED TRAINING FOR YOUNG TEACHERS
The article analyzes the main qualitative characteristics that determine the development 
process of additional education at the pedagogical university. The potential of the postgraduate 
education system as a resource for the development of the regional education system is 
revealed. The diagnostic potential of projects of postgraduate support of young teachers has 
been determined. The mechanism of designing personalized educational routes for advanced 
training of young teachers is disclosed.
Key words: additional professional education, a system of postgraduate support for young 
teachers, diagnostics of professional difficulties, designing an educational route.

1 Статья подготовлена при финансовой поддержке Министерства просвещения РФ в рамках реализации государственного задания на вы-
полнение прикладной НИР по теме «Разработка программы психолого-педагогического сопровождения и персонификации образовательных 
маршрутов молодых педагогов в системе повышения квалификации» (Государственное задание № 073-00037-21-01 от 14.07.2021).

лагающие низкую стоимость программ. Потенци-
альные слушатели покупают услуги по выгодным 
ценам, на начальном этапе развития процесса 
ориентируясь только на данный критерий. Струк-
туры ДПО, работающие на региональном рынке, 
вырабатывают стратегию стресс-менеджмента, 
развивая конкурентные механизмы.

Индивидуализация. Организация процесса 
ДПО ориентируется на предоставление возможно-
сти педагогу самостоятельно проектировать обра-
зовательный маршрут. Данная позиция обусловле-
на постепенным внедрением Национальной систе-
мы учительского роста, в рамках которой происхо-
дит переход от устаревшей и достаточно формаль-
ной системы аттестации педагогических кадров к 
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профессиональному квалификационному испы-
танию педагогов с оценкой их компетенций (пред-
метных, методических, психолого-педагогических, 
коммуникативных). Следовательно, повышается 
значимость диагностических процедур, на основе 
которых педагог сможет выбрать образовательный 
маршрут, с учетом компенсации выявленных де-
фицитов по компетентностным группам.

Качество образовательного контента. Прак-
тически 80 % программ ДПО реализуется дис-
танционно. Слушатель самостоятельно осваива-
ет программу в удобном для него режиме, зача-
стую не контактируя с преподавателем: изучает 
материал, слушает лекции, проходит тесты. 20 % 
программ включают очную (контактную) рабо-
ту с преподавателем и группой, иногда через он-
лайн-подключение. В этом случае большинство 
заданий также выполняется дистанционно. Тен-
денция переносит акцент с качества содержания 
образования на качество образовательного кон-
тента, последний, совпадая по характеристикам 
с содержанием образования, имеет еще дополни-
тельные показатели. Приведем требования к ка-
честву образовательного контента: уникальность, 
полезность, грамотность, красочность, достовер-
ность, актуальность, лаконичность, информатив-
ность, логичность, структурированность, нагляд-
ность, наличие ссылок на источники. Очевидно, 
что требования к разработке содержания про-
грамм ДПО многократно усложнились.

Технологичность. Для эффективного достиже-
ния высокого уровня заявленных выше показате-
лей необходимо высокое качество информацион-
но-компьютерных ресурсов, которые определяют 
скорость работы программ, их функциональ-
ность, комфортность в использовании. Также 
важной составляющей является цифровая ком-
петентность преподавателей и методистов, спо-
собных поддерживать высокую технологичность 
образовательной деятельности. Материальные 
ресурсы имеют существенное значение – своевре-
менное обновление программного обеспечения, 
замена устаревшей техники, систематическое по-
вышение квалификации кадров.

Приведенные выше характеристики наглядно 
демонстрируют интегративные включения инно-
вационных показателей качества в систему ДПО, 
обновление ее ключевых критериев эффективно-
сти образовательной деятельности [1]. 

Система ДПО Алтайского государственного 
педагогического университета развивается в кон-
тексте заявленных трендов. Вместе с тем, являясь 
структурным элементом сложной педагогической 
системы образовательной организации, структура 

ДПО, ориентированная на выполнение образова-
тельной функции, осуществляет и другие виды де-
ятельности: аналитическую, проектную, конкурс-
ную. Все направления работы тесно взаимосвяза-
ны и дают определенный синергетический эффект 
качественной динамики в каждом из них.

Рассмотрим представленные виды деятельности 
на примере одной из самых значимых для универси-
тета целевых категорий – категории молодых педа-
гогов. Ключевой статус данной профессиональной 
группы обусловлен социальной ответственностью 
университета за эффективное развитие региональ-
ной системы образования, в первую очередь ее ка-
дрового обеспечения. Молодые педагоги, в подавля-
ющем большинстве выпускники педагогического 
университета, являются приоритетным кадровым 
ресурсом региона. Во многом от усилий вуза зави-
сит их трудоустройство в образовательные орга-
низации Алтайского края, которые в большинстве 
своем находятся в сельской местности; закрепление 
молодых педагогов в профессии; обеспечение роста 
их профессионализма, а следовательно, качества 
профессиональной самореализации; поддержка со-
циальной активности, как результат, развитие крае-
вых региональных субъектов.  

Комплексная концепция взаимодействия с 
молодыми педагогами выстраивается с использо-
ванием интеграции еще двух целевых категорий – 
студентов выпускных курсов педагогического 
университета и работодателей.

Цель включения выпускников в систему ме-
роприятий для молодых педагогов обусловлена 
потребностью в повышении их мотивации к тру-
доустройству в систему образования. Студенты 
педагогического университета проходят процесс 
двойной профессиональной мотивации. Первый 
уровень мотивации определяется при поступле-
нии, когда абитуриент выбирает вуз, возможно, 
заключает договор о целевом обучении; второй 
уровень мотивации формируется в процессе об-
учения, именно на этом уровне университет дол-
жен поддерживать ее активность и способство-
вать ее трансформации в устойчивое намерение 
стать педагогом. Важнейшим мотивационным 
фактором в процессе профориентационной ра-
боты со студентами является проектирование 
организационно-педагогических условий для их 
взаимодействия с молодыми педагогами. Успеш-
ные молодые педагоги, которые обрели свою про-
фессиональную идентичность, являются лучшим 
примером для построения карьерной траектории 
выпускника педагогического университета.

Целью включения работодателей в систему 
мероприятий для молодых педагогов и выпускни-
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ков является создание условий – информацион-
ных, коммуникативных, нормативно-правовых, 
социально-психологических – для их успешной 
адаптации в системе образования. Студенты вы-
пускных курсов, включаясь в мероприятия, при-
обретают понимание проблем, которые будут 
определять их профессиональное будущее.

Система постдипломного сопровождения 
молодых педагогов в Алтайском государствен-
ном педагогическом университете более десяти 
лет развивается под брендом «Молодой учитель. 
Формула успеха». За этот период было разработа-
но и апробировано более 15 проектов меропри-
ятий для молодых педагогов, проанализированы 
результаты их реализации и определена степень 
эффективности в достижении ключевой цели – 
создания комплексных условий (учебно-методи-
ческих, организационных, технологических, ком-
муникативных) для закрепления выпускников 
педагогического университета в профессии. 

Большинство из проектов позволяли осуще-
ствить диагностику профессиональных затрудне-
ний молодых педагогов, определить проблемное 
поле для компенсации выявленных профессио-
нальных дефицитов. Проанализируем с данной 
позиции основные кейсы проектов «Молодой учи-
тель. Формула успеха».

Проект «Мобильная модераторская площадка». 
Организационным условием реализации проекта 
является выезд его участников в сельскую образова-
тельную организацию, в которую по итогам послед-
них трех лет трудоустроилось большое количество 
выпускников университета. Участниками проекта 
выступают молодые педагоги образовательных ор-
ганизаций муниципалитета, администрация шко-
лы, студенты выпускного курса, преподаватель  – 
куратор проекта. Преподаватель университета вы-
ступает в статусе модератора мероприятия. Каждой 
группе участников предлагается составить рейтинг 
проблем, определяющих начало профессиональной 
деятельности педагога. На следующем этапе осу-
ществляется сопоставление результатов, обсужде-
ние и определение консолидированной позиции по 
рейтингу профессиональных затруднений. Далее 
организуется взаимодействие по разработке стра-
тегий профессионального развития молодого педа-
гога, направленных на преодоление обозначенных 
«точек напряжения». Дополнительным эффектом 
проекта является погружение выпускников в прак-
тику работы сельской школы, круг проблем моло-
дых специалистов, что создает благоприятные усло-
вия для их последующей адаптации.

Проект форума «Молодой учитель. Формула 
успеха» реализуется с использованием образо-

вательно-проектировочной технологии, направ-
ленной на уточнение и проработку професси-
ональных затруднений молодого педагога. Об-
разовательное пространство форума включает 
множество мастер-классов, воркшопов, тренин-
гов, объединенных в так называемый «Портфель 
компетенций» молодого педагога. Генеральной 
линией форума выступает работа проблемных 
интерактивных площадок, темы которых сфор-
мулированы самими начинающими специалиста-
ми в процессе подготовительных мероприятий. 
В 2016 году на всесибирском форуме «Молодой 
учитель. Формула успеха» действовало десять про-
блемных интерактивных площадок: школа ответ-
ственного родительства; технология организации 
оперативной кадровой поддержки школ региона 
современным педагогическим вузом; траектории 
профессионального развития молодого педагога; 
здоровьесберегающее образовательное простран-
ство и технологии формирования здорового об-
раза жизни; специфика обучения и воспитания 
одаренных и высокомотивированных детей в со-
временном образовательном пространстве; соци-
альные сети как инструмент профессиональной 
коммуникации педагога; роль цифровых техноло-
гий и робототехники в развитии образовательного 
пространства; организация образовательного про-
цесса с детьми с ограниченными возможностями 
здоровья; стратегия развития дополнительного об-
разования школьников в условиях образователь-
ной организации; развитие и совершенствование 
профессиональной компетентности специалиста 
малокомплекной школы. Международный форум 
«Молодой учитель. Формула успеха» в 2018 году 
был представлен двенадцатью проблемными ин-
терактивными площадками: ответственное роди-
тельство – ресурс эффективного образовательного 
партнерства; дошкольное образование – террито-
рия старта; вариативность профессионального раз-
вития молодого педагога; образование, инклюзия, 
коммуникации – неограниченные возможности; 
организация детско-юношеского туризма – допол-
нительные возможности педагога; развитие ода-
ренности дошкольников и младших школьников 
в условиях образовательных учреждений сельских 
территорий; малокомплектная сельская школа – 
социальный лифт для молодого педагога; целевой 
набор как инновационный механизм кадрового 
обеспечения региональной системы образования; 
развитие цифровой образовательной среды; соци-
ально-экономический потенциал добровольчества 
в деятельности молодого педагога; потенциал до-
полнительного образования в эффективной соци-
ализации детей с девиантным поведением; настав-

Веретенникова Л.А. Проектирование персонифицированного повышения квалификации молодого педагога
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ничество как эффективный механизм профессио-
нального развития молодого педагога.  

В 2020 году всероссийский онлайн-форум 
«Молодой учитель. Формула успеха» был посвя-
щен сопровождению профессиональной дея-
тельности начинающего педагога по реализации 
дистанционного обучения. Спикеры и эксперты 
подняли целый пласт взаимосвязанных задач: эф-
фективное использование технологий дистанци-
онного обучения; нормативно-правовое обеспе-
чение качества обучения посредством использо-
вания дистанционных технологий; организация 
работы с родителями в условиях дистанта; психо-
логическое сопровождение субъектов педагоги-
ческой деятельности в условиях дистанционного 
общения.  Следовательно, каждый форум – это 
диагностическая постановка и технологическая 
проработка целого блока профессиональных за-
труднений молодых педагогов.

Определенным диагностическим потенциалом 
обладает проект диалоговой площадки универси-
тета и работодателей «Ярмарка вакансий». Это 
ежегодное мероприятие, которое собирает руко-
водителей системы образования всего Алтайско-
го края. Обсуждается круг вопросов по условиям 
трудоустройства выпускников, объем учебной 
нагрузки, круг проблем, с которыми сталкива-
ется молодой педагог, система наставничества, 
действующая в образовательных организациях. 
В апреле 2021 года прошла очередная «Ярмарка 
вакансий», в которой приняли участие 90 работо-
дателей из восьми городов и двадцати пяти райо-
нов Алтайского края. Сбор необходимой для раз-
вития постдипломного сопровождения молодых 
специалистов информации осуществлялся в том 
числе и посредством анкетирования. Интересно 
отметить, что все 100 % опрошенных руководи-
телей подтвердили наличие всех позиций списка 
профессиональных затруднений, не добавив ни 
одного дополнительного параметра: взаимодей-
ствие с родителями; взаимодействие с коллегами 
внутри коллектива; взаимодействие с обучаю-
щимися; организация воспитательной работы; 
выполнение обязанностей классного руководи-
теля; организация дополнительного образования 
детей; участие в социальном проектировании; 
проектирование рабочих программ по учебному 
предмету; самоорганизация адаптации в новых 
условиях. При анализе полученной информации 
стало очевидным, что невозможно составить рей-
тинг значимости каждой из позиции, в порядке 
убывания ее значимости. Полученный результат 
еще больше укрепил нас во мнении, что рейтинг 
профессиональных затруднений молодого педа-

гога должен быть персонифицированным, то есть 
определяться в индивидуальном порядке. В каж-
дой образовательной организации на доминиро-
вание тех или иных позиций влияет наличие до-
полнительных факторов: психологический кли-
мат в коллективе; качество развития института 
наставничества; профессионализм администра-
ции; сложившиеся традиции; организационная 
культура и пр.

После того как нами был очерчен общий 
круг профессиональных психолого-педагогиче-
ских затруднений молодого педагога и произве-
ден компетентностный анализ его дефицитных 
состояний, мы приступили к проектированию 
персонифицированной диагностики начинаю-
щего специалиста и построению индивидуаль-
ных образовательных маршрутов. Для дости-
жения поставленной цели была сформирована 
проектная команда из двенадцати преподава-
телей профильных психолого-педагогических 
кафедр университета. Они уточнили двенад-
цать позиций профессиональных затруднений, 
структурировав их на две конкретные компе-
тенции в данной области. Таким образом, про-
блемная область была разделена на сегменты из 
двадцати четырех компетенций, по каждой из 
них был составлен опросник для начинающих 
специалистов на выявление степени владения 
конкретными технологиями, умениями и на-
выками. На основе компетентностного анализа 
каждый преподаватель разработал программу 
повышения квалификации на 36 часов, направ-
ленную на преодоление профессиональных де-
фицитов молодого педагога именно по своему 
компетентностному блоку. 

Приведем список выявленных компетенций, 
определяющих профессиональные дефициты мо-
лодых педагогов:

• способность реализовывать в профессиональ-
ной деятельности технологии конструктивного 
общения и эффективного поведения в конфликте 
в контексте взаимодействия с субъектами образо-
вательного процесса;

• способность воспринимать, понимать и по-
знавать поведение субъектов образовательного 
пространства, прогнозировать свое воздействие 
на них, моделировать и регулировать собственное 
поведение в различных деловых ситуациях;

• способность к саморазвитию, самообразова-
нию, выстраиванию личностного маршрута про-
фессионального роста, к самореализации своего 
потенциала и принятию решений, адекватных 
целям, ситуации и особенностям одаренных уча-
щихся;
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• способность выявлять и толерантно воспри-
нимать одаренных детей с учетом их особенностей, 
реализовывать нестандартные программы обучения 
и воспитания, взаимодействовать с другими участ-
никами образовательного пространства с целью 
реализации детской одаренности и предупреждения 
отклонений в социальном и личностном развитии 
одаренных детей;

• готовность проектировать содержание образо-
вания, специфичное для использования различных 
инновационных образовательных технологий;

• готовность эффективно использовать возмож-
ности образовательной среды школы в процессе при-
менения ресурсов инновационных образовательных 
технологий для обеспечения качества образования;

• готовность к применению информацион-
но-компьютерных технологий в образовательном 
процессе;

• готовность создавать и использовать образо-
вательный контент, созданный при помощи акту-
альных информационных технологий;

• готовность к проектированию и формиро-
ванию воспитательного пространства общеоб-
разовательной организации с учетом положений 
актуальных документов в области воспитания, 
особенностей региона, интересов и потребностей 
обучающихся;

• способность эффективно управлять воспита-
тельной системой общеобразовательной организа-
ции, обеспечивая ее стабильное развитие;

• способность взаимодействовать с детьми 
группы риска, в том числе в сложных социально-
педагогических ситуациях;

• способность реализовывать педагогические 
и психологические технологии, ориентированные 
на личностный рост детей и подростков, их гар-
моничное развитие, формирование установок в 
отношении здорового образа жизни, толерантности 
во взаимодействии с окружающими, продуктивного 
преодоления жизненных трудностей;

• способность определять и реализовывать при-
оритеты профессиональной деятельности с учетом 
своих индивидуально-психологических особенностей;

• готовность применять организационные тех-
нологии в совершенствовании индивидуального 
стиля профессиональной деятельности;

• способность организовать эффективное вза-
имодействие с родителями обучающихся;

• готовность решать культурно-просветитель-
ские задачи в рамках урочной и внеурочной дея-
тельности во взаимодействии с родителями;

• готовность к изучению рынка услуг дополни-
тельного образования;

• способность к разработке и реализации до-
полнительной общеобразовательной (общеразви-
вающей) программы для детей с разными образо-
вательными потребностями;

• готовность к методическому сопровождению, 
контролю и оценке качества реализации дополни-
тельной общеобразовательной программы;

• готовность создавать безопасную и комфорт-
ную образовательную среду, руководствуясь право-
выми нормами;

• готовность к взаимодействию с участниками 
образовательного процесса по решению конфликтов 
в правовом поле;

• информационно-навигационная компетенция 
продвижения проектов;

• способность оптимально сочетать совре-
менные воспитательные технологии, в том числе 
инновационные и традиционные, согласно целям 
воспитания коллектива класса и развития личности 
конкретного ученика;

• способность выявлять и интегрировать вос-
питательный потенциал всех участников образова-
тельного процесса в школе: малого педагогического 
коллектива, родителей, заинтересованной обще-
ственности и самих учащихся. 

Следовательно, в диагностическом арсенале 
проектной группы находится программа персо-
нальной онлайн-диагностики молодого педагога, 
состоящая из 120 уточняющих вопросов, которые 
он должен оценить по степени выраженности за-
труднения. На основе количественной обработки 
полученных результатов, которые будут предо-
ставлены респонденту в порядке ранжирования, 
выстроится индивидуальный образовательный 
маршрут с выходом в информационную образо-
вательную среду проекта.

На начальном этапе исследования планирует-
ся осуществить персональную диагностику про-
фессиональных затруднений 85 молодых педаго-
гов, выстроить индивидуальные образовательные 
маршруты повышения квалификации и реализо-
вать обучение по теме, занявшей первое место в 
рейтинге профессиональных затруднений. 

Веретенникова Л.А. Проектирование персонифицированного повышения квалификации молодого педагога
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Подготовка современного учителя инфор-
матики является постоянно изменяющейся, так 
как большое влияние на этот процесс оказыва-
ют не только педагогические, методические со-
ставляющие, но быстроменяющиеся процессы 
цифровизации образования. Современный об-
разовательный процесс невозможно представить 
без использования цифровых ресурсов, доступ 
к которым становится важным условием, обе-
спечивающим своевременность, актуальность и 
новации в образовании. Использование инфор-
мационных технологий в педагогической деятель-
ности повышает интерес учащихся при изучении 
предмета, способствует лучшему усвоению ново-
го материала, сокращает время при проведении 
занятий и самостоятельной работы, а также пре-
доставляет возможность учителю использовать 
цифровые технологии и ресурсы для повышения 
квалификации, обеспечивает возможности сете-
вого взаимодействия [1]. Еще одной важной со-
ставляющей подготовки учителя-предметника 

является овладение профессиональными компе-
тенциями (ОПК, ПК, УК), которые важно уметь 
продемонстрировать в условиях моделирования 
реальных образовательных процессов для реше-
ния задач профессиональной деятельности. По-
этому в современную модель подготовки учителя 
добавляются новые компоненты подготовки и 
оценки качества овладения профессиональными 
компетенциями, обеспечивающие возможность 
планомерного включения студента-практиканта 
в образовательную действительность школы. 

Предметная подготовка будущего учителя ин-
форматики формируется через совокупность дис-
циплин и практик учебного плана, реализующих 
современные требования школьного образова-
ния. Важной и определяющей составляющей этих 
процессов является решение профессиональных 
задач в условиях моделирования производствен-
ных процессов образовательного учреждения. 
Данное направление продуктивно реализуется 
в нашем вузе (ФГБОУ ВО «АлтГПУ») через пла-
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номерную работу по сотрудничеству с органами 
управления системой образования Алтайского 
края и непосредственно образовательными уч-
реждения региона: целевая подготовка кадров, 
длительная педагогическая практика студентов 
старших курсов (по замещению вакантных ста-
вок в школах), апробация методических и дидак-
тических разработок при подготовке выпускных 
квалификационных работ (уровни бакалавра, ма-
гистра) и т.  д. Результаты реализации программ 
освещаются на региональных, всероссийских, 
международных конференциях, публикуются в 
научных, научно-методических журналах [1, 2]. 

При проектировании образовательной моде-
ли подготовки будущего учителя в педагогиче-
ском вузе будем опираться на подход, описанный 
В.Е.  Радионовым: «Педагогическое проектирова-
ние является полифункциональной деятельно-
стью, закономерно возникающей в связи с необ-
ходимостью преобразований в образовательных 
системах. Его объекты имеют двойственную при-
роду, обладают способностью к самоорганиза-
ции. В связи с этим педагогическое проектирова-
ние строится как интеллектуальное, ценностное, 
информационное предопределение условий, спо-
собных направлять развитие преобразуемых объ-
ектов» [3, с.  103–104]. В основу педагогического 
подхода, определяющегося через педагогические 
условия его целесообразности и эффективности, 
необходимо включить стратегии и тактики при-
нятия решений по реализации образовательного 
процесса, регулированию образовательных услуг 
и оценке их качества. В соответствии с решением 
органа самоуправления ФГБОУ ВО «АлтГПУ» на 
участие в реализации инновационного проекта 
«Демонстрационный экзамен в системе независи-
мой оценки качества высшего образования» (про-
токол заседания ученого совета Алтайского госу-
дарственного педагогического университета от 
23.09.2019 № 1) подчеркивается значимость про-
екта для системы образования, которая определя-
ется возможностью использования результатов 
проекта для повышения уровня качества высшего 
образования, усиления практико-ориентирован-
ной составляющей образовательных программ, 
укрепления связей образовательных организаций 
высшего образования с работодателями для про-
фессиональных кадров соответствующих профи-
лей, определения уровня готовности выпускни-
ков к решению профессиональных задач  [4]. 

При педагогическом проектировании учеб-
ного процесса в вузе (ФГБОУ ВО «АлтГПУ»), 
характеризующегося педагогической деятель-
ностью в рамках полифункциональной деятель-
ности, созданы условия для совершенствования 

системы независимой оценки качества с исполь-
зованием демонстрационного экзамена при про-
ведении государственной итоговой аттестации 
выпускников вуза. Обеспеченность реализации 
компонентов педагогической деятельности обо-
сновывается теоретическими подходами к ее 
определению. С педагогической точки зрения 
деятельность – это «специфическая форма обще-
ственно-исторического бытия людей, целена-
правленное пре-образование ими природной и 
социальной действительности» [5, с. 263]. С пси-
хологической точки зрения деятельность – это 
«единица жизни, опосредованной психическим 
отражением, реальная функция которого состоит 
в том, что оно ориентирует субъекта в предме-
том мире» [6, с. 53]. В нашем исследовании будем 
основываться на методологическом обосновании 
Э.Г.  Юдиным [7, с.  245–251] деятельностной со-
ставляющей: «деятельность есть специфически 
человеческая форма активного отношения к окру-
жающему миру, содержание которой составляет 
целесообразное изменение и преобразование это-
го мира на основе освоения и развития наличных 
форм культуры». Основной формой деятельности 
является практико-ориентированная направлен-
ность, которая характеризуется как особыми 
формами своей социальной организации, так и 
непосредственной направленностью на получе-
ние общественно значимого результата. Таким 
образом, четко прослеживается закономерность 
в подтверждении (демонстрации) полученных 
профессиональных компетенций выпускниками 
педагогического вуза через независимую внеш-
нюю (производственную) экспертизу освоенных 
деятельностных компонентов (цель, средство, 
процесс деятельности, рефлексия, результат).

Практико-ориентированный характер дея-
тельности приводит к тому, что одним из глав-
нейших ее условий и оснований является созна-
ние, понимаемое в самом широком смысле, – не 
только как совокупность самых различных форм 
сознания, но и как множество его внутренних 
регуляторов (потребностей, мотивов, установок, 
ценностей и т.  д.). С личностной точки зрения 
деятельность представляет собой единство инте-
риоризации (освоение человеком совокупности 
условий его жизни и деятельности и формирова-
ние на этой основе личностных характеристик и 
способностей) и экстериоризации (воплощение 
способностей и замыслов человека в продуктах 
его деятельности). 

Функциональной составляющей деятельности 
являются [7, с.  250–251]: деятельность как объ-
яснительный принцип; деятельность как предмет 
объективного научного изучения; деятельность 

Кошева Д.П. Предметная подготовка будущего учителя информатики в условиях моделирования...
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как предмет управления; деятельность как пред-
мет проектирования; деятельность как ценность. 
В настоящей работе опираемся на деятельность 
формирования предметной подготовки будущего 
учителя информатики в условиях моделирования 
реальных образовательных процессов для реше-
ния профессиональных задач на основе четвертой 
функции деятельности – как предмет проекти-
рования. Основными нововведениями, которые 
влияют на формы и методы образовательного 
процесса, являются системы, позволяющие уско-
рить генерирование образовательных материалов 
(разработка, создание, практическая реализация 
дидактических и методических материалов); усо-
вершенствование в области хранения и поиска 
информации; подготовка учебных материалов (ис-
пользуя цифровые технологии) и их распростране-
ние; коммуникационная деятельность. 

В педагогической науке и практике усилилось 
внимание к организации и развитию информаци-
онно-методической составляющей деятельности: 
функционированию систем информационных по-
токов, научного поиска, автоматизированных ин-
формационных систем. Таким образом, процессы 
цифровизации образования становятся обеспе-
чивающими учебный процесс в вузе и школе. 
На этапе осуществления предметной подготов-
ки будущего учителя информатики, в условиях 
подтверждения овладения профессиональными 
компетенциями, для решения задач профессио-
нальной деятельности важно обеспечить доступ 
студентов-практикантов к информационной базе 
образовательной организации (на основе процес-
сов сотрудничества и обмена опытом), поскольку 
именно на этом этапе должны быть использова-
ны учебно-программные документы, учебники и 
методические пособия, учебное оборудование и 
другие средства реализации требований стандар-
тов в повседневном образовательном процессе. 
Современный учебный процесс в образователь-
ном учреждении включает различные компонен-
ты как содержательного, так и организационного 
характера, что накладывает определенные требо-
вания к его внедрению. 

Функциями [7], составляющими качественную 
характеристику, направленную на реализацию 
инновационного проекта «Демонстрационный 
экзамен в системе независимой оценки качества 
высшего образования», являются:

• диагностическая, связана с формированием 
информационной модели или образа управленче-
ской ситуации и объекта управления;

• прогностическая, характеризуется экспери-
ментальными исследованиями педагогической 
действительности, определением перспектив из-

менений в состоянии самой системы и построе-
нием на их основе моделей преобразования этой 
действительности (включение студента-выпускника 
в образовательный процесс школы);

• образовательная, определяется вооружени-
ем преподавателей и учащихся системой научных 
знаний, умений, навыков и ее использованием на 
практике;

• технологическая, определяется тремя уровня-
ми реализации: проективный, связанный с разра-
боткой соответствующих методических материалов; 
преобразовательный, направленный на внедрение 
достижений педагогической науки в образователь-
ную практику; рефлексивный и корректировочный, 
предполагающий оценку влияния результатов на-
учных исследований на практику и последующую 
коррекцию во взаимодействии научной теории и 
практической деятельности; 

• управленческая (анализ, планирование, ор-
ганизация, контроль, регулирование).

Опираясь на структуру деятельности (опре-
делено выше), важным компонентом является 
рефлексия. И.А. Колесникова пишет: «В процессе 
рефлексии мышление объективирует, удостове-
ряет факт своего наличия и форму реализации, 
при этом происходит его своеобразное раздвое-
ние. Мышление при этом занимает субъектную 
позицию по отношению к целенаправленно вы-
раженному им «внутри себя» предмету» [8, с. 10]. 
В условиях взаимодействия выпускника вуза, 
представителей образовательной организации 
(где осуществляется процесс апробации и экс-
пертной оценки профессиональных компетенций 
будущего учителя), преподавателя вуза (руково-
дителя выпускной квалификационной работы) 
этап рефлексии должен быть более существен-
ным, чем в обычном учебном процессе. Опишем 
особенности рефлексии: момент отстранения, 
«невключенности» в действие, вынесения себя за 
пределы события, процесса, деятельности, систе-
мы отношений; позиция «активного созерцания»; 
безоценочное рассмотрение.

С учетом выделенных особенностей рефлек-
сии (включая оценочную составляющую) и педа-
гогических условий организации взаимодействия 
всех участников педагогического процесса целе-
сообразно выделить «индивидуально-креатив-
ный подход, который обеспечивает осознанное 
формирование самим человеком целостности 
индивидуального контекста становления в педа-
гогической реальности; позволяет найти такие 
способы организации педагогического процесса, 
которые стимулируют полноту человекосозида-
тельной активности как учителя-воспитателя, так 
и его подопечного» [8, с. 132].
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На основании изученной педагогической лите-
ратуры, опыта работы учителей Алтайского края, 
собственного опыта преподавания дисциплин в 
школе и вузе (предметная область – информатика 
и ИКТ) нами проведена многолетняя поэтапная 
исследовательская практико-ориентированная 
работа по выполнению выпускных квалифика-
ционных работ (уровень бакалавриата и уровень 
магистратуры) студентами по актуальным темам 
(руководитель Д.П. Кошева):

1 этап: разработка учебных, методических, 
предметных материалов и их внедрение в учеб-
ный процесс образовательных организаций Ал-
тайского края (имеется наличие акта о внедрении 
результатов).

• Фигурова Т.М. Модель сетевого взаимодей-
ствия образовательных учреждений по организации 
внеурочной деятельности (2016 год, МБОУ «СОШ» 
ГО ЗАТО «Сибирский» Алтайского края).

• Перепелица Л.И. Построение единого инфор-
мационного пространства школы (2016 год, МБОУ 
«Романовская СОШ» Алтайского края).

• Воронина Е.Г. Формирование универсальных 
учебных действий через организацию внеурочной 
деятельности по информатике младших школьни-
ков (2016 год, МБОУ «СОШ № 30 г. Новоалтайска»).

• Лукьянова Н.В. Формирование проектной 
компетенции студентов средствами образователь-
ной робототехники (2018 год, КГБПОУ «Барнауль-
ский государственный педагогический колледж»).

• Маршалкина А.О. Формирование цифровых 
компетенций школьников через ролевые игры 
на уроках информатики (2021 год, МБОУ «СОШ 
№ 70» города Барнаула). И другие работы студен-
тов выпускных курсов, выполненные на кафедре 
теоретических основ информатики ФГБОУ ВО 
«АлтГПУ».

2 этап: разработка учебных, методических, 
предметных материалов по заявкам образова-
тельных организаций и их внедрение в учебный 
процесс образовательных организаций (имеется 
наличие заявки и акта о внедрении результатов).

• Колесникова Ю.Г. Разработка электронно-
го образовательного ресурса «Базы данных» для 
школьников 11-го класса (2020 год, КГБОУ «Ал-
тайский краевой педагогический лицей-интернат»).

• Литвишко Г.Е. Разработка электронного ре-
сурса «Решение экономических задач средствами 
электронных таблиц» (2020 год, КГБОУ «Алтайский 
краевой педагогический лицей-интернат»). И другие 
работы студентов.

3 этап: демонстрационный экзамен в системе не-
зависимой оценки качества высшего образования.

• Колмагорова О.Е. Формирования элементов 
цифровой грамотности школьников на уроках ин-

форматики (2021 год, МБОУ «СОШ № 98» города 
Барнаула).

Для достижения результативности и полу-
чения независимой оценки качества подготовки 
выпускника института информационных техно-
логий и физико-математического образования 
осуществлялась педагогическая деятельность, 
включающая нижеследующие периоды работы. 
Работа выполнена совместно со студентом целе-
вого набора О.Е.  Колмагоровой на базе МБОУ 
«СОШ № 98» города Барнаула.

1 период. Изучение педагогической и методи-
ческой литературы.

Целью периода работы является анализ педа-
гогической и методической литературы по теме 
исследования.

Временные рамки первого периода: ноябрь 
2020 года – январь 2021 года. Ход работы: для 
определения основных понятий темы, выделения 
составляющих и уровней цифровой грамотности, 
изучения школьных рабочих программ по пред-
мету «Информатика и ИКТ» изучены педагогиче-
ские труды ученых.

Итоги периода отражены в параграфах первой 
главы выпускной квалификационной работы.

2 период. Разработка дидактических материа-
лов по формированию элементов цифровой гра-
мотности на уроках информатики.

Целью периода является разработка дидактиче-
ских материалов на примере 8-го класса, которые 
будут применены на уроках информатики в школе.

Временные рамки второго периода: февраль – 
март 2021 года. Ход работы включает анализ 
школьной программы на примере 8-го класса, 
разработку дидактических и методических мате-
риалов для проведения уроков. 

Итоги периода: выявлены организационно-
педагогические и дидактические условия фор-
мирования элементов цифровой грамотности 
школьников, обоснованы и структурированы 
компоненты дидактических материалов (резуль-
таты представлены в первом и втором параграфах 
второй главы ВКР). 

3 период. Апробация разработанных дидакти-
ческих и методических материалов по формиро-
ванию элементов цифровой грамотности на уро-
ках информатики.

Целью периода является апробация разра-
ботанных дидактических материалов на уроках 
информатики, их корректировка и внешняя экс-
пертиза образовательной организации (директор, 
учитель информатики и ИКТ).

Временные рамки периода: март – апрель 
2021  года. Ход работы: подготовка технологиче-
ской карты урока «Деловая графика. Условная 
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функция» с дополняющими дидактическими 
и методическими компонентами, организация 
проведения открытого урока в 8-м классе МБОУ 
«СОШ № 98» (26 апреля 2021 года).

Итоги данного периода отражены в третьем 
и четвертом параграфах работы с обоснованием 
и приложением всех материалов. В ходе резуль-
тирующего этапа данного периода проведен от-
крытый урок по теме «Деловая графика. Условные 
функции», на котором присутствовали и выпол-
няли роли экспертов: директор образовательного 
учреждения, учитель информатики и ИКТ обра-
зовательного учреждения, представитель выпу-
скающей кафедры педагогического университета 
(из числа штатных ППС). Опытно-эксперимен-
тальная работа направлена на проверку гипотезы 
выпускной квалификационной работы, согласно 
которой формирование элементов цифровой гра-
мотности школьников, возможно, обеспечит по-
требности общества в условиях цифровизации 
образования, если в основу разработки дидакти-
ческих материалов будут определены компоненты 
цифровой грамотности (апробировано студен-
том на практике); будет обеспечена готовность 
учителей применять современные цифровые тех-
нологии в практической деятельности. Получен-
ные экспертные заключения свидетельствуют об 
усиления практико-ориентированной составля-
ющей в подготовке выпускника педагогического 
вуза, укреплении связей образовательных орга-
низаций высшего образования с работодателями 
для профессиональных кадров соответствующих 
профилей, определении уровня готовности вы-
пускников к решению профессиональных задач.

4 период. Подготовка практико-ориентиро-
ванных материалов для участия в проекте «Проф-
стажировки 2.0» (включает формирование макси-
мально объективной оценки качества подготовки 

обучающихся по результатам освоения образова-
тельных программ).

Цель четвертого периода: систематизация раз-
работанных практико-ориентированных матери-
алов и представление на внешний конкурс (пу-
бличность разработанных материалов).

Временные рамки периода: февраль – июнь 
2021 года. Ход работы: выполнен анализ процес-
сов цифровизации образования с учетом практи-
ко-ориентированной направленности профессий 
будущего в области IT, учтены современные тен-
денции при разработке дидактических материалов 
для проведения уроков по темам школьного курса

Итоги периода: выделены содержательные 
компоненты изучения современных направлений 
в курсе информатики основной школы, учтены 
особенности и новшества в развитии цифрового 
общества и образования для формирования ди-
дактических и методических материалов пред-
метной подготовки. 

В соответствии с проведенной организацион-
ной, содержательной и оценочной работой, осно-
ванной на усилении практико-ориентированной 
составляющей процесса  предметной подготов-
ки будущих учителей информатики, обеспечении 
уровня объективизации процедуры оценивания 
результатов обучения путем взаимодействия с ре-
альными и потенциальными работодателями вы-
пускников педагогических вузов, можно выделить 
положительные педагогические составляющие, 
выраженные в заинтересованности руководителей 
школ в хорошо подготовленных кадрах и трудоу-
стройстве всех вышеуказанных выпускников в об-
разовательные учреждения Алтайского края. Таким 
образом, показатель независимой оценки качества с 
использованием демонстрационного экзамена при 
проведении государственной итоговой аттестации 
выпускников вуза является существенным.
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ТРАНСФОРМАЦИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЦЕССА  
ПРИ ПЕРЕХОДЕ К ДИСТАНЦИОННОМУ ОБУЧЕНИЮ  
(НА ПРИМЕРЕ ИЗУЧЕНИЯ ГУМАНИТАРНЫХ ДИСЦИПЛИН В МЕДИЦИНСКОМ ВУЗЕ) 

В статье рассмотрено влияние дистанционной формы обучения на изменение роли препо-
давателя в педагогическом процессе, на выбор применяемых образовательных техноло-
гий. Для изучения проблем, возникающих в ходе дистанционного обучения, было проведе-
но эмпирическое исследование. В результате анализа данных была подтверждена гипотеза 
о том, что у большинства респондентов изменилась мотивация к обучению, произошла 
трансформация взглядов на роль преподавателя в образовательном процессе на фоне воз-
никновения проблем с психофизическим здоровьем обучаемых, расщепления целостности 
педагогического процесса.
Ключевые слова: дистанционное обучение, педагогический процесс, мотивация, высшее 
образование, медицинский вуз.
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TRANSFORMATION OF PEDAGOGICAL PROCESS  
IN THE TRANSITION TO DISTANCE LEARNING  
(ON THE EXAMPLE OF STUDYING HUMANITIES IN A MEDICAL UNIVERSITY)

The article considers the influence of distance learning on changing the role of the teacher in 
the pedagogical process, and on the choice of applied educational technologies. An empirical 
research was conducted to study the problems that arise in the course of distance learning. As 
a result of the data analysis, the hypothesis was confirmed that the majority of respondents 
changed their motivation for learning; there was a transformation of views on the role of the 
teacher in the educational process against the background of problems with the psychophysical 
health of students, the splitting of the integrity of the pedagogical process.
Key words: distance learning, pedagogical process, motivation, higher education, medical 
university.

применяемыми педагогами гуманитарных специ-
альностей. Кроме того, дистанционное обучение 
в значительной степени снижает возможность 
реализации воспитательной работы, в том числе 
в процессе обучения и при длительном исполь-
зовании разрушает целостность педагогического 
процесса. Формирование некоторых компетен-
ций у будущих специалистов исключает возмож-
ность использования дистанционного обучения. 
При этом дистанционное обучение отлично впи-
сывается в новую концепцию образования, когда 
«университет пытается маневрировать от полюса 
академизма (подготавливая ученых-исследовате-
лей) к полюсу рынка, корпоративности и менед-
жмента (обучая профессии)» [2, с. 1040]. 

В РФ и других странах актуальность и оценка 
дистанционного обучения активно обсуждает-
ся в последние два года в связи со сложившейся 

Траектория развития образования XXI века в 
настоящее время тесно связана не только с вне-
дрением новых педагогических технологий, но 
и с замещением всех лекций и части семинаров 
онлайн-занятиями. Следует подчеркнуть, что мы 
сознательно используем термин дистанционное 
обучение, а не образование, подразумевая «целе-
направленный, упорядоченный процесс взаимо-
действия педагога и учащихся, индифферентный 
к их положению в пространстве и времени, ос-
нованный на использовании, преимущественно, 
дистанционных технологий» [1, с. 28]. 

На наш взгляд, дистанционное обучение в 
большей степени позволяет педагогу реализовать 
принципы деятельностного обучения в сочетании 
с индивидуальным подходом. В меньшей степени 
дистанционное обучение сочетается с личност-
но-ориентированными технологиями, активно 
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эпидемиологической обстановкой. Педагогиче-
ское сообщество, родители, обучающиеся были 
не готовы к широкому использованию в учебно-
воспитательном процессе технологий обучения 
с использованием информационных сетей Ин-
тернета, в том числе из-за отсутствия тотальной 
компьютеризации в Алтайском крае. 

Преподаватели гуманитарных дисциплин 
АГМУ весной 2020 года отмечали снижение по-
знавательной активности обучающихся в ситуа-
ции непонимания отличий между онлайн-обуче-
нием, дистанционным, заочным обучением, из-за 
неумения учиться в дистанционном режиме. Си-
туацию осложнял факт «цифрового неравенства» 
среди обучающихся, разность часовых поясов 
между обучающимися из ближнего и дальнего 
зарубежья и пр. В беседах со студентами млад-
ших курсов были выявлены такие последствия 
перехода на дистанционную форму обучения в 
режиме самоизоляции, как дискомфорт из-за ли-
шения приватности частного жилища, «синдром 
отложенной жизни», трансформация взгляда на 
жизнь «как на черновик», который можно всегда 
переписать, переиграть по своим правилам.

Ранее обозначившееся, но ярко проявившееся 
в период самоизоляции явление «отчужденного» 
образования в нечеловекомерном мире в 2021 
году в первую очередь актуализировало пробле-
му формирования и корректирования мотивации 
обучающихся. Мотивацию мы рассматриваем как 
внутреннее побуждение к осуществлению цели 
своей деятельности, основанное на осознании 
смысла своей жизни. Безусловно, педагогу необ-
ходимо целенаправленно создавать условия для 
формирования, корректирования именно вну-
тренней мотивации обучающихся, так как внеш-
не положительная и внешне отрицательная моти-
вации имеют кратковременный эффект и могут 
использоваться в качестве дополнения при ре-
шении определенных педагогических задач. Осу-
ществление данной цели возможно при соблюде-
нии определенных принципов как при очном, так 
и при дистанционном обучении: оптимального 
уровня трудности; проблемности обучения; по-
следовательного моделирования профессиональ-
ной деятельности. Реализация вышеназванных 
принципов наиболее четко прослеживается при 
индивидуальном, личностно-деятельностном под-
ходах, при знаково-контекстном обучении, при ис-
пользовании личностно-ориентированных техно-
логий и прочее [3]. 

В период активного внедрения дистанционно-
го обучения в условиях самоизоляции стал более 
очевиден разрыв сетевых технологий с традици-

онным обучением, возник вопрос о совмещении 
цифровых технологий с новыми педагогическими 
технологиями, а также вопрос о сохранении свя-
зи обучения с воспитанием и развитием личности 
студента. Необходимо учитывать, что компетент-
ностный подход в образовании также предпо-
лагает использование определенных технологий. 
Множественность обнаруженных противоречий 
поставила преподавателя в ситуацию витального 
выбора, т. к. цифровые технологии и платформы 
показали свою низкую эффективность при дис-
танционном обучении гуманитарным дисципли-
нам студентов вузов, несмотря на огромные мате-
риальные и временные затраты всех участников 
педагогического процесса. «Без эмоционального 
отклика обучение невозможно. Эмоция, эмпатия 
стали дефицитом в современном информацион-
ном обществе» [4, с. 143]. 

Размытость временных рамок занятий при 
дистанционном обучении вывила проблему ор-
ганизации и самоорганизации, обострила про-
блему смыслообразования, смыслотворчества 
(деградация речи и мышления). Например, не-
умение самостоятельно правильно распределять 
время на 1-м и 2-м курсах, специфика «поколения 
Google» снизили актуальность реализации инди-
видуальной траектории обучающихся, обострили 
проблему преподавания предметов, где требова-
лось логическое мышление, критический анализ 
информации, большая степень абстракции. 

Стоит подчеркнуть, что дистанционное об-
учение выявило большое различие в качестве 
цифровых технологий, информационных воз-
можностей вузов, в качестве работы препода-
вателей. Чаще всего расхождения наблюдались 
в выделении педагогами гуманитарных специ-
альностей не столько предметных, сколько ме-
тапредметных и личностных результатов обра-
зования обучающихся [5, 6]. Было также отме-
чено, что выстраивание дистанционной работы 
с использованием активных, интерактивных 
методов обучения часто приводило к наруше-
нию концепции «Work-life balance» и основных 
принципов ЗОЖ. Проблемы рекреации педагога 
и студента, к сожалению, пока остаются в веде-
нии исключительно участников педагогического 
процесса [7]. Следствием увеличенной нагрузки 
стало не только ухудшение физиологического, 
но и психологического здоровья всех участни-
ков педагогического процесса. У первокурсни-
ков медицинского вуза наблюдались частичная 
социальная дезадаптация, снижение мотивации 
к обучению часто на фоне потери цели и смысла 
обучения. 
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Нами отмечена неполная реализация возмож-
ности установления адекватной обратной свя-
зи при смещении акцентов в веб-пространстве 
с внешнего диалога на внутренний. При таком 
смещении почти полностью исключается или су-
щественно искажается техническими средствами 
не только самопрезентация, но и невербальная 
коммуникация на фоне частичной анонимности 
обучающихся (сокращение имени или фамилии, 
использование ников, аватарок). Обучающийся 
без существенной коррекции средств обучения 
при дистанционном обучении из участника обра-
зовательного процесса, который говорит и делает, 
превращается в наблюдателя или объект для ма-
нипуляций в целях получения предполагаемого 
результата. Поэтому педагогу гуманитарных дис-
циплин при дистанционном обучении следует ис-
пользовать больше лично и социально значимых 
заданий, предполагающих проявление субъек-
тивной активности, самостоятельности мышле-
ния обучающихся [8]. Стоит отметить, что кор-
ректирование ценностей и изменение поведения 
студента тесно связаны с волевым компонентом, 
умениями планировать, организовывать, контро-
лировать и не всегда четко фиксируется даже в 
процессе офлайн-изучения курса.

Межличностные коммуникации при исполь-
зовании дистанционной формы обучения про-
ходят в ограниченном режиме. Для частичного 
нивелирования данной ситуации в процессе 
преподавания гуманитарных дисциплин целе-
сообразно работать с проблемными и творче-
скими заданиями, в которых, например, содер-
жится противоречие, допущена преднамеренная 
фактическая ошибка. Бесспорно, проблемные 
вопросы от преподавателя заставляют студента 
активизировать мыслительный процесс, усилить 
интерес обучающихся к изучаемому курсу. 

Увеличение степени визуализации информа-
ции развивает у обучающихся критическое мыш-
ление, воображение, память. Педагог при провер-
ке таких заданий может не только своевременно 
выявлять, но и корректировать пробелы в зна-
ниях, умениях через комментирование ответов и 
раздачу дополнительных заданий на анализ, син-
тез информации, на реализацию принципа «ради-
антного мышления». 

Также следует отметить, что только системати-
ческое включение творческого компонента акти-
визирует познавательные психические процессы, 
пробуждает стойкий интерес к самопознанию, к 
самовоспитанию личности обучающегося. Педа-
гогу необходимо помнить, что только пропущен-
ная через себя информация, затрагивающая эмо-

ции студента, обращенная к выбору поступков, 
размышлению над мотивацией деятельности, 
позволяет ранее чуждым фактам стать опреде-
ленной нравственной нормой, воспитанностью, 
актуализированным знанием. Задания, вопросы, 
требующие повышенного внимания, включаю-
щие воображение, работу с памятью, затрагиваю-
щие волевой компонент в межличностном обще-
нии, задания на развитие мышления, подключе-
ние чувств формируют условия для закрепления 
мотивации к получению образования в любой, в 
том числе в дистанционной, форме [9].

Стоит подчеркнуть, что при изменении до-
минант с обучения на самообучение возникает 
вопрос об учете когнитивного стиля обучаю-
щихся и его интересов при онлайн-контакте в 
веб-пространстве. При дистанционном обуче-
нии педагогу стоит акцентировать внимание на 
создании условий для реализации потребности 
личности обучающегося в самоизменении, само-
определении, саморазвитии. Бесспорно, что толь-
ко обучающийся со сформированной внутрен-
ней мотивацией активно включается в научную, 
исследовательскую деятельность, в том числе с 
использованием веб-пространства. Организаци-
онные возможности дистанционного обучения 
позволяют в данном случае выстроить индиви-
дуальную траекторию развития обучающихся 
при написании научной статьи, при подготовке к 
конференции, при работе над индивидуальным, 
групповым или коллективным проектом. Стиму-
лирование активности обучающихся во внеауди-
торных мероприятиях позволяет даже при дис-
танционном обучении скорректировать рейтинг 
их творческой активности [10]. 

Мы считаем, что использование веб-
пространства именно в исследовательской дея-
тельности даже при дистанционной форме об-
учения позволяет перейти от потребления к 
созданию знаний. При этом обучающиеся могут 
мобильно обмениваться информацией, вести 
диалог. Именно в диалоге рождается новое поле 
смыслов, в  котором преобладает не изреченное 
педагогом, а  сочиненное обучающимся слово. 
Педагогу необходимо реализовывать аксиологи-
ческий, эвристический потенциал диалога. Как 
правило, преподаватель, реализуя педагогику со-
трудничества онлайн, редко берет на себя функ-
ции тьютора, чаще всего выступает в качестве 
вдохновителя-мотиватора, соавтора, параллельно 
оказывает консалтинговые услуги, обучая инфор-
мационной культуре, основам педагогической, 
научной, профессиональной этики [11]. Только 
в таком полилоге формируется особая воспита-
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тельная среда, наблюдается адекватная обратная 
связь, прослеживается положительная мотива-
ция каждого участника исследовательской дея-
тельности на фоне создания благоприятного пси-
хологического климата. 

Именно в исследовательской деятельности 
даже при дистанционной форме обучения лич-
ность обучающегося органично соединяется со 
средствами, методами обучения, при этом реали-
зуются условия формирования самостоятельной, 
инициативной личности [12]. Следует учесть, что 
разработка индивидуализированных маршрутов 
предполагает не только мотивирование обучаю-
щихся, но и точную постановку цели, определе-
ние задач, подбор основной научной литературы, 
помощь в методике работы, четкое обозначение 
сроков, оценку промежуточных результатов, кор-
ректировку, анализ выполненных заданий. Часто 
данная работа сопровождается систематизацией 
ранее изученного материала, созданием «ситуа-
ции успеха» [13].

Актуальность и анализ вышеперечисленных 
проблем привели нас к решению провести иссле-
дование среди обучающихся медицинского вуза 
для уточнения гипотезы о негативном влиянии 
длительного использования дистанционного об-
разования на мотивацию студентов. Для реализа-
ции поставленной цели был выбран метод анкет-
ного опроса. Нами была разработана авторская 
анкета «Влияние дистанционного формата обуче-
ния на мотивацию студентов при изучении пред-
метов гуманитарного цикла».

Было опрошено 180 студентов – представите-
лей всех специальностей и ординатуры Алтайско-
го государственного медицинского университета. 
Большая часть студентов, принявших участие в 
опросе, столкнулась с дистанционной формой об-
учения на 1-м и 2-м курсах обучения (78 %), толь-
ко 22 % из опрошенных – представители старших 
курсов (3–6-х и ординатуры). Специфика возрас-
та и программы обучения на 1-м и 2-м курсах об-
условила результаты, полученные в ходе нашего 
исследования.

На 1-м курсе обучающиеся проходят адапта-
цию к вузовской среде. К марту 2020 года адап-
тация первокурсников не была завершена, сту-
дентам пришлось снова включиться в процесс 
адаптации к новой для них форме обучения. При 
этом следует учитывать, что первокурсники еще 
не имеют четкого представления об особенностях 
обучения, прохождения практики, специфике бу-
дущей профессии. Например, свое отношение к 
дистанционному обучению 69 % указали как по-
ложительное, 27 % как отрицательное. При этом 

51  % обучающихся считает, что качество обуче-
ния снизилось, 29 % – повысилось и 20 % затруд-
нились ответить. 

На вопрос об изменении мотивации при дис-
танционном обучении 41 % респондентов ответи-
ли, что мотивация снизилась, у 30  % – возросла 
и 29  % опрошенных отметили, что уровень мо-
тивации не изменился. Для того чтобы выявить 
корреляционные связи полученных данных о 
мотивации студентов, мы задали вопрос: «Что 
послужило стимулом для качественного выпол-
нения заданий при дистанционном обучении?» 
Примечательно, что у 53 % принявших в опросе 
обучающихся была сформирована внутренняя 
мотивация (не умею и не хочу учиться плохо – 
22 %; когда я успешно справляюсь с трудностями, 
я чувствую себя счастливым – 14 %). Эти данные, 
на наш взгляд, еще раз подтверждают гипотезу о 
том, что молодые люди, поступающие в медицин-
ский вуз, имеют четкую внутреннюю установку 
и цель на освоение и реализацию необходимых 
компетенций для успешности в будущей про-
фессии. Только у 28 % доминировала внешняя 
положительная мотивация (желание получить 
высокий балл, сдать экзамен/зачет, получать по-
вышенную стипендию/перевестись на бесплатное 
обучение). На основании полученных данных 
можно предположить, что именно внутренняя 
мотивация позволила студентам в различной сте-
пени успешно адаптироваться к новым условиям 
дистанционного образования. 

Равное количество студентов (по 40  %), при-
нявших участие в опросе, высказались о предпо-
чтении выбора формы обучения между очной и 
дистанционной. Таким образом, несмотря на то, 
что 69 % респондентов выразили положительное 
отношение к дистанционному обучению, только 
40 % выбрали дистанционное обучение как основ-
ную форму обучения. Причина такого выбора – в 
мотивации (у 41 % респондентов она снизилась), 
основанной в том числе на мнении, что качество 
обучения ухудшилось (51 %). 

На формирование мотивации у студентов ву-
зов несомненное влияние оказало целеполагание. 
Обучающиеся сомневались в успешном прохож-
дении контрольных точек (сдача сессии и отра-
ботка навыков на практике). Поэтому многие из 
принявших участие в опросе студентов младших 
курсов затруднились ответить на вопрос о том, 
какие из изучаемых дисциплин им было тяжело 
осваивать при дистанционном обучении (29  %). 
28 % указали на дисциплины, после изучения ко-
торых предполагалась отработка практических 
навыков, что типично для медицинского вуза. 
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22 % опрошенных выбрали дисциплины, по кото-
рым предполагалось сдавать дифференцирован-
ный зачет/экзамен. Гуманитарные и естествен-
но-научные дисциплины выбрали по 11 %. Таким 
образом, психологическая составляющая, в том 
числе взаимосвязь процесса и результата обуче-
ния (40 % опрошенных студентов высказались о 
том, что качество знаний ухудшилось) определи-
ла одну из причин снижения мотивации.

Стоит отметить, что падение качества зна-
ний при дистанционном обучении произошло 
на фоне увеличения количества времени, затра-
ченного на подготовку к практическим занятиям 
(48 %). Длительность выполнения домашнего за-
дания в большей степени связана с организацией 
дистанционного обучения. Например, 55  % обу-
чающихся столкнулись с требованием выполнять 
большое количество заданий за короткий про-
межуток времени. На отсутствие/минимизацию 
творческих заданий сослались только 16 % опро-
шенных студентов и 14 % респондентов встрево-
жила минимизация заданий (невозможность по-
лучения качественных знаний по преподаваемо-
му предмету). Данный вопрос еще раз подчеркнул 
важность психологической составляющей моти-
вации, тревогу о возможности сдачи сессии, про-
хождения практики. 21 % студентов подчеркнули 
дискомфорт из-за отсутствия или существенного 
сокращения визуального/аудиального общения 
с одногруппниками. Это вполне объяснимо тем, 
что потребность в общении со сверстниками ти-
пична для периода юношества. Общение в группе 
свелось к обмену информацией об организации 
занятий, выполнении заданий. При этом отсут-
ствие или существенное сокращение визуально-
го/аудиального восприятия преподавателя, неже-
лание преподавателей контактировать со студен-
тами и прочие возможные негативные проявле-
ния деятельности преподавателей в период дис-
танционного обучения студентами медицинского 
вуза не отмечались. 

Дополнительные вопросы анкеты позволили 
выявить влияние содержания, методов обучения 
при дистанционном обучении и оценить степень 
сформированной рефлексии обучающихся по 
поводу соответствия своих познавательных воз-
можностей новой форме обучения. На вопрос: 
«Какие из методов обучения позволяли вам до-
стичь качественных результатов при изучении 
дисциплины?» – опрошенные студенты отметили, 
что при дистанционном обучении преподаватели 
чаще всего использовали активные/интерактив-
ные методы обучения – 45 %, а 43 % – традицион-
ные методы обучения. 

При этом 74 % обучающихся отметили психо-
логические затруднения при выполнении зада-
ний офлайн. Из них 46 %  не понимали материал, 
38 %  не хотели выполнять задание, 36 % респон-
дентов было трудно сосредоточиться. Ответы на 
данный вопрос также помогают понять причины 
снижения не только мотивации, но и качества по-
лучаемых при дистанционном обучении знаний.

К основным причинам затруднений при вы-
полнении заданий в период дистанционного обу-
чения 42 % опрошенных студентов отнесли слож-
ность нахождения качественной информации; 
28 % респондентов не смогли справиться с отбо-
ром информации. Данные результаты указывают 
на неготовность студентов самостоятельно рабо-
тать с цифровыми технологиями, пользоваться 
ресурсами из сети Интернет, так как у обучаю-
щихся младших курсов еще не сформированы на-
выки критического мышления. 

Интересно отметить, что на вопрос о слож-
ностях при дистанционном обучении 57  % обу-
чающихся ответили, что проблем у них не было, 
это указывает на определенную степень сформи-
рованности рефлексии. 29 % выбрали вариант 
ответа о психологических сложностях. На техни-
ческие проблемы указали 24 % опрошенных сту-
дентов, являющихся жителями Алтайского края. 
Для жителей дотационного региона, где до сих 
пор существуют районы с веерным отключением 
электричества,  это актуальная проблема. 

На корректирование мотивации обучающих-
ся несомненное влияние оказала педагогическая 
оценка интеллектуальной и стимулирующей 
(воля, переживание успеха) сторон личности 
студентов. Это отразилось как на формировании 
ожиданий исполнения определенных функций 
педагогов в условиях дистанционного обучения, 
так и на проблемах с физическим и психологи-
ческим здоровьем студентов. 28 % обучающихся 
ответили, что при переходе на дистанционное об-
учение они чаще стали испытывать усталость, у 
25 % студентов чаще появлялись боли (головные, 
сердечные, в спине, шее и пр.), у 23 % респонден-
тов ухудшилось зрение. 29 % респондентов отме-
тили ухудшение психологического здоровья. 49 % 
опрошенных молодых людей указали, что ника-
ких проблем у них со здоровьем не возникло. Это 
значит, что у 51 % ухудшилось как психологиче-
ское, так и физическое здоровье.

В условиях дистанционного образования 36 % 
опрошенных студентов посчитали, что выпол-
нять дополнительные функции/роли педагогу 
не требуется, достаточно быть просто отличным 
профессионалом в своей области. При этом 34 % 
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респондентов считают, что педагог должен стать 
вдохновителем-мотиватором, а также оказывать 
качественные консалтинговые услуги (25 %). Дан-
ные ответы еще раз акцентируют внимание на 
причинах снижения мотивации обучающихся. 

Изменение формы обучения требует пересмо-
тра применяемых педагогом технологий, средств 
обучения, а также смещения акцентов в содержа-
нии курса с учетом выявленных положительных 
и отрицательных последствий для формирова-
ния профессиональных компетенций, для вос-
питания определенных личностных качеств об-
учающихся. Поэтому при дистанционной форме 
обучения педагогам медицинского вуза следует 
обратить внимание на работу с мотивацией об-
учающихся, увеличить количество творческих, 
проблемных заданий, чаще связывать задания с 
ценностными установками и идеалами общества, 
работать над смыслообразованием, отрабатывать 
не только коммуникативные умения, но и навы-
ки самоорганизации, самоконтроля, самовоспи-
тания. При выполнении заданий дистанционно 
будущий врач должен научиться ставить цель, 
разбивать на задачи, соотносить изучаемое с про-
фессиональной деятельностью, проявлять субъ-
ективную активность, соблюдая при этом прин-
ципы ЗОЖ. Также при дистанционной форме 
обучения будущего врача необходимо чаще при-
влекать к участию в круглых столах, в проектах, 
в конференциях, отрабатывать систематизацию 
материала, установку причинно-следственных 
связей, оттачивать аналитико-прогностические 
способности как в диалоге, так и в полилоге. Пе-
дагогу медицинского вуза при составлении зада-
ний необходимо учитывать проблемы интернет-
аддикции, гиподинамии, инсонмии, иначе вместо 
социализации, идентификации обучающегося в 
условиях длительного дистанционного обучения 
мы получим невротического, социально дезадап-
тированного формалиста-гедониста.

Реализация целей образования, использова-
ние активных, интерактивных методов обучения 
не исключает работу с компьютерами, аудио- и 

видеозаписями, моделирование ситуаций, но не 
превращает их в образец для подражания [14, 15]. 
Следует помнить, что цифровые технологии – 
средство, а не цель обучения. Именно цель, сфор-
мулированная педагогом, специфика изучаемого 
предмета должны определять выбор средств, ме-
тодов, обеспечивать единство формы и содержа-
ния педагогического процесса. 

Цифровые технологии, используемые в дис-
танционном обучении, учитывают разный уро-
вень овладения студентами учебным материалом, 
но часто не предполагают индивидуальный рост 
обучающегося при освоении предмета, а также 
отработку важных компетенций [16]. Кроме того, 
вне живого диалога участников педагогического 
процесса нивелируется воспитательная составля-
ющая образования, что чрезвычайно важно для 
формирования личности будущего врача, кото-
рый будет оказывать помощь людям. 

Несомненно, научная информация превраща-
ется в знания, если она обретает личный смысл, 
соотносится с ценностными установками обуча-
ющегося. Онлайн-акции, челленджи, веб-квесты 
имитируют процесс, превращая цели и задачи 
воспитания в симулякры псевдодеятельности. 
В погоне за новыми формами мы можем утратить 
содержание, смысл, значение образования, полу-
чить индивида с неразвитым эмоциональным ин-
теллектом. Личность с высоким интеллектом без-
условно должна быть нравственной, находиться в 
гармонии с собой, с обществом.

Выхолащивание содержания знаний, невоз-
можность практической реализации некоторых 
умений, навыков, формализация воспитательной 
работы приводят к выводу о необходимости усо-
вершенствований дистанционного обучения, его 
дозированном использовании при очном обуче-
нии, обязательном сочетании с иными формами 
работы с обучающимися медицинского вуза. При-
менение дистанционного обучения требует даль-
нейших исследований изменения личностных ка-
честв обучающихся, с учетом контекста получения 
медицинского образования в Алтайском крае. 
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В статье рассматривается проблема развития проектной компетентности будущих педаго-
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DEVELOPING THE PROJECT COMPETENCE OF FUTURE EDUCATORS  
IN THE SYSTEM OF UNIVERSITY EDUCATION

The article considers the development of the project competence of future teachers during 
the university studies. The authors describe the theoretical and practical blocks of the module 
“Project Competence of a Teacher” in the course “Pedagogy”, and the students’ mastery of 
the project activity logics. A set of tasks for students to perform their own pedagogical design 
is presented.
Key words: competence-based approach, pedagogical design, project, design competence, 
design activity, design stages.

Проектирование вошло и интенсивно разви-
вается во многих областях жизни человека: биз-
нес и производство, культура и искусство, наука 
и образование и пр. Проектированию обучают в 
детских садах и школе, в студенческие годы мо-
лодой человек участвует в различных проектах: 
социальных, исследовательских, творческих и др. 
Получив диплом, молодой специалист включает-
ся в реализацию проектов в рамках своей профес-
сиональной деятельности.

«Проектирование стало стилем жизни… Про-
ектная культура является как бы общей формой 
реализации искусства планирования, созидания, 
исполнения и оформления… Проектность – об-
разовательная тенденция будущего» [1, с. 59].

Теоретические и методические аспекты ре-
ализации проектов в сфере образования явля-
ются предметом научных изысканий многих ис-
следователей: сущностные характеристики педа-
гогического проектирования (В.Б. Бондарев [2], 
М.П. Горчакова-Сибирская [3], И.А. Колесникова 
[3]), организация проектной деятельности обуча-
ющихся (Е.Г. Новолодская [4], Н.Ю. Пахомова [5], 
М.Б. Романовская [6]), управление образователь-
ными проектами (В.З. Юсупов [7]), развитие про-

ектной компетентности педагога (Л.В. Иванова 
[8], Т.А. Парфенова [9]) и др.

Компетентностный подход в системе образо-
вания, в том числе в условиях вузовской подготов-
ки будущих педагогов, направлен на формирова-
ние у современного учителя умений планировать, 
осуществлять, регулировать и корректировать 
ценностно-ориентированную, целенаправленную 
профессиональную деятельность по реализации 
основных образовательных программ в соответ-
ствии с ФГОС, позитивному преобразованию 
образовательного пространства, включению об-
учающихся в проектирование собственной жиз-
недеятельности и окружающей среды.

Обобщенные трудовые функции, входящие в 
профессиональный стандарт «Педагог», отражают 
указанное требование:

• педагогическая деятельность по проектиро-
ванию и реализации образовательного процесса 
в образовательных организациях дошкольного, 
начального общего, основного общего, среднего 
общего образования;

• педагогическая деятельность по проектиро-
ванию и реализации основных общеобразователь-
ных программ [10].
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Таким образом, проблема развития проектной 
компетентности педагога приобретает особую ак-
туальность и может быть решена в системе вузов-
ского и послевузовского образования. 

Т.А. Парфенова отмечает: «Проектная компе-
тентность педагога интегрирует управленческий, 
эмоционально-личностный, творческий компонен-
ты, которые отражают ее сущность как професси-
онально-значимого, интегративного качества лич-
ности, характеризующегося степенью освоения со-
вокупности компетенций, связанных с разработкой 
проекта, оценкой педагогических задач в результате 
выполнения проекта, отбором средств, методов и 
форм организации проектной деятельности соот-
ветственно возрасту, индивидуальным особенно-
стям и траектории обучения детей и т. д.» [9, с. 224].

В Алтайском государственном гуманитарно-
педагогическом университете им. В.М.  Шукшина 
(г. Бийск, Алтайский край) был реализован проект, 
направленный на формирование у студентов про-
ектной компетентности. В реализации проекта при-
няли участие студенты, обучающиеся по направле-
нию подготовки 44.03.05 «Педагогическое образова-
ние (с двумя профилями подготовки)», и препода-
ватели, преподающие педагогические дисциплины.

Программа развития проектной компетентно-
сти у студентов предусматривала усвоение теоре-
тических и прикладных аспектов проектной дея-
тельности:

• изучение базовых дисциплин «Педагогика», 
«Методика обучения и воспитания по профилю 
подготовки»;

• изучение курсов по выбору, в том числе дис-
циплин, реализуемых на всех профилях подготов-
ки: «Общие вопросы организации внеурочной де-
ятельности обучающихся», «Система деятельности 
классного руководителя» и «Основы вожатской де-
ятельности», «Организация летнего отдыха детей»;

• организация проектной деятельности обучаю-
щихся при прохождении производственных прак-
тик: летняя педагогическая практика, педагогиче-
ская практика;

• написание курсовых проектов и выпускной 
квалификационной работы;

• участие в реализации проектов в рамках вне-
урочной деятельности, в акциях и мероприятиях, 
проводимых студенческими объединениями и 
общественными организациями вуза, научными 
студенческими сообществами и исследовательски-
ми лабораториями, студенческими активами и т. п.

Рассмотрим процесс развития проектной ком-
петентности у будущих педагогов при изучении 
курса «Педагогика». В рамках модуля «Проектная 
компетентность педагога» (3-й курс, 6-й семестр) 

студентами усваивается как теоретический мате-
риал, так и реализуются практико-ориентирован-
ные проекты. Студенты выполняют задания по ос-
мыслению теории и применению знаний в новой 
ситуации, например: 

1. Заполните таблицу, указав ожидаемые ре-
зультаты (предметные (знания, умения, навыки), 
метапредметные результаты, компетенции, лич-
ностные качества) участия обучающихся в проект-
ной деятельности и затруднения, которые могут у 
них возникнуть.

Процедуры Ожидаемые
результаты

Возможные
затруднения

Предпроектный этап
Диагностика 

Проблематизация 
Концептуализация 

Целеполагание 
Ценностно-смысло-
вое самоопределение

Форматирование 
Реализация проекта

Планирование 
Пошаговое
выполнение 

Коррекция действий 
Обратная связь 

Получение продукта 
проекта 

Презентация
результатов 

Рефлексивный этап
Оценка совместной 

деятельности 
Самооценка

Оценка полученного 
продукта проекта

Послепроектный этап
Определение

перспектив проекта

2. В учебном пособии И.А. Колесниковой и 
М.П. Горчаковой-Сибирской «Педагогическое 
проектирование» [3] изучите главу 5 «Виды педа-
гогических проектов» (учебные, досуговые, про-
екты в системе профессиональной подготовки, 
социально-педагогические, проекты личностного 
становления, сетевые, международные). Заполни-
те сводную таблицу по одному из видов проекта и 
предложите свою идею.

Вид 
проекта

Понятие, 
сущностная 
характери-

стика

Особенности,
специфика орга-

низации

Примеры
проектов
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3. Изучите статью Т.А. Парфеновой «Форми-
рование проектной компетентности будущих пе-
дагогов в условиях вуза» [9]. Составьте собствен-
ный вариант показателей управленческого, эмо-
ционально-личностного и творческого компо-
нентов проектной компетентности учителя-пред-
метника (с учетом вашего профиля подготовки).

На практических занятиях организуется рабо-
та по проектированию индивидуальных и груп-
повых проектов. Студентам предлагается ком-
плекс заданий, направленных на описание проек-
та с учетом логики проектной деятельности. Ор-
ганизация проектной деятельности предполагала 
реализацию следующих этапов:

I. Предпроектный этап
Предпроектный этап включал стадии пред-

проектного исследования, диагностики ситуации, 
проблематизации, концептуализации, выбора 
формата проекта. Остановимся на их детальной 
характеристике.

Диагностика ситуации предполагала опреде-
ление основной идеи проекта. Проектная деятель-
ность начинается с основной идеи или замысла про-
екта. Идея создания проекта может возникнуть:

• спонтанно при проявлении интереса к опре-
деленной сфере деятельности, объекту (процессу) 
природы или общественной жизни, к изучению 
конкретного учебного курса и пр.; 

• в результате целенаправленного исследова-
ния социально-педагогического объекта с выде-
лением его признаков или сравнения с идеаль-
ным образцом; 

• в процессе изучения и анализа информации 
об объекте с целью определения имеющихся про-
блем, путей их решения и дальнейших тенденций 
развития. 

На данной стадии студентам было предложе-
но задание, направленное на характеристику ос-
новной идеи проектирования. Она может быть 
связана с организацией урочной и внеурочной 
деятельности по изучению какой-либо дисципли-
ны, реализацией различных направлений воспи-
тательной работы, взаимодействием с социаль-
ным окружением образовательного учреждения 
и сотрудничеством с родителями, организацией 
кружковой работы и т. п.

На этапе предпроектного исследования студен-
ты провели диагностику реальной педагогической 
ситуации, ее качественную и количественную 
оценку. Это позволило определить социальную 
необходимость в создании и реализации проекта, 
круг его участников (проектантов), сроки реали-
зации, необходимые материально-технические 
ресурсы и пр.

Для проведения предпроектного исследова-
ния студенты выбирали диагностические ме-
тодики: анкетирование, беседа, тестирование, 
интервьюирование и пр. Указывали выходные 
данные используемого пособия (учебника) или 
интернет-ссылку, название методики, ее автора, 
цель и задачи проведения диагностики, предла-
гаемые вопросы (задания) и способы обработки 
результатов.

На стадии проблематизации определялось 
проблемное поле проекта, чтобы обозначить круг 
представлений участников проекта о предмете 
проектной деятельности, будущем получаемом 
продукте, эффективно проводить коллективное 
(групповое) обсуждение. При этом использо-
вались интерактивные методы: «баскет-метод», 
мозговая атака, «жужжание пчелы», построение 
пирамиды проблем и др. Они позволили органи-
зовать содержательно-смысловую «сортировку» 
высказываний (мнений, суждений) и их ранжи-
рование. В результате был составлен перечень 
проблемных вопросов, которые должны быть ре-
шены в ходе проектной деятельности, проведено 
ранжирование их по степени значимости. 

Стадия концептуализации предполагала по-
строение концепции проекта – определенный 
способ понимания, трактовки, интерпретации 
какого-либо явления, предмета, процесса. Кон-
цепция является своего рода информационной 
системой, содержащей сведения о цели, прин-
ципах, методах, условиях деятельности. В ходе 
концептуализации студентами проводилась раз-
работка стратегии и принципов проектирования:

• выявлялась структура проектируемого объ-
екта; 

• определялись характеристики нового объек-
та в целом и отдельных его элементов; 

• уточнялись цели и формулировались задачи 
проектирования; 

• выбирались критерии оценки успешности 
проектной деятельности.

Построение концепции позволило четко опре-
делить тему проектирования.

Темы формулировались различным образом в 
зависимости от планируемых направлений дея-
тельности обучающихся: в научном, публицисти-
ческом стиле, оригинально, интригующе, в виде 
афоризмов, лозунгов и т. п. («Школа нашей мечты», 
«Мы в ответе за тех, кого приручили», «Виртуаль-
ный английский», «Бийск – от крепости до Науко-
града», «Ярмарка талантов», «Центр образователь-
ных услуг: от А до Я», «Тропа здоровья» и др.).

На следующей стадии формулировались цели, 
задачи и принципы проектной деятельности. 
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При формулировке цели проектов студенты учи-
тывали следующие требования:

• цель представляет собой совокупное пред-
ставление о будущем результате деятельности, 
который способен удовлетворить возникшие по-
требности;

• цель проектной деятельности должна быть 
конкретной, реальной и направлена на разреше-
ние выявленных проблем;

• цель обогащается возможными конечными 
результатами проекта. 

Задачи отражают последовательность (серию) 
мероприятий (шагов) по достижению обозначен-
ной цели. В рамках системного подхода иерархию 
целей и задач можно осуществить в процессе кон-
струирования «дерева целей», позволяющего на-
глядно представить логику и последовательность 
движения в проблемном поле.

Принципы отражают общие нормы организа-
ции деятельности. Они всегда действуют в систе-
ме, дополняя и развивая друг друга, конкретизи-
руются в правилах и требованиях. 

В рамках данной деятельности студентам было 
предложено выполнить задания:

• сформулировать цели и задачи проектной де-
ятельности, представить их в виде «дерева целей»;

• определить и охарактеризовать принципы 
проектной деятельности. 

Цели и задачи находили отражение в ожидае-
мых результатах проектной деятельности. Ана-
лиз студенческих проектов позволил нам сделать 
вывод том, что чаще всего в качестве ожидаемых 
результатов указываются: 

• универсальные учебные действия (личност-
ные, познавательные, коммуникативные, регуля-
тивные);

• ключевые компетенции проектной деятель-
ности (рефлексивные, поисковые, менеджерские, 
коммуникативные и др.); 

• личностные качества и свойства характера 
обучающихся (экологическая культура, эстети-
ческий вкус, толерантность, творческие способ-
ности и пр.).

Продуктами проектной деятельности высту-
пали: спектакль, концерт, выставка, экспозиция 
в музее, стенд, природная тропа (экологическая, 
спортивно-оздоровительная и др.), бизнес-план, 
путеводитель, буклет, исследовательская работа, 
мультимедийный продукт и др. Определяя про-
дукт проекта, студенты учитывали, что он дол-
жен быть актуален для его участников, может 

быть использован на уроках или во внеуроч-
ной работе, в социальном пространстве школы 
(микрорайона), в досуговой, кружковой деятель-
ности и пр. 

Далее студенты приступали к выбору формата 
проекта. Формат проекта – своеобразный способ 
ограничения (нормирования) активности участ-
ников проектной деятельности через определение 
ее границ и масштаба. Обоснованный выбор фор-
мата включает в себя определение времени, про-
странства, контекста проекта, круга его участни-
ков и других необходимых параметров. Их число 
может варьироваться в зависимости от педагоги-
ческой ситуации и целей проектирования [3].

Студентам было предложено определить фор-
мат своего проекта:

• физическое пространство (географический и 
территориальный диапазон организации проект-
ной деятельности и применения ее продукта(ов): 
класс, школа, микрорайон, город и пр.);

• социальное пространство (какие категории 
населения, возрастные группы обучающихся или 
профессиональные сообщества будут охвачены 
проектной деятельностью);

• тематическое пространство (какие области 
знаний охватывает проект: филология, информа-
тика, краеведение, экономика и пр.);

• временное пространство (сроки реализации 
проекта);

• вид проекта по доминирующей деятельности 
проектантов (исследовательский, практико-ори-
ентированный, творческий и др.);

• вид проекта по характеру контактов между 
участниками (индивидуальные, групповые, вну-
триклассные, общешкольные/общефакультет-
ские, межшкольные/общевузовские) и пр.;

• состав и роли участников в проектной груп-
пе, основные направления их деятельности;

• обеспечение проекта: информационное, ма-
териально-техническое, учебно-методическое 
и пр.

II. Планирование хода проекта
Планирование  связано с разработкой плана 

достижения поставленных целей и носит страте-
гический характер, поскольку в динамичном про-
цессе проектирования систематически осущест-
влялась его детализация. Студентам были пред-
ложены задания:

• Составьте план проектной работы. Укажите 
пошаговое выполнение замысла в логической по-
следовательности мероприятий.

№ 
п/п

Дата
проведения

Название
мероприятия

Форма
проведения

Организация деятельности
обучающихся

Ожидаемые
результаты
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• Разработайте и оформите свой вариант ин-
струкции (буклет, интеллект-карта и т. п.) реали-
зации проекта для его участников. 

• Определите возможные риски выполнения 
проекта. Назовите, какие факторы могут поме-
шать качественной реализации проекта, опреде-
лите способы решения вероятных проблем.

III. Этап реализации проекта
В процессе реализации проекта необходимо ре-

ализовать систему обратной связи, предусматри-
вающей наличие и проявление у проектантов кри-
тического отношения к собственным действиям, 
умений проводить мониторинг с помощью специ-
альных приемов. Должны быть четко организова-
ны объективная промежуточная оценка получен-
ных результатов по определенным заранее крите-
риям и коррекция хода проектной деятельности. 

Студентам было предложено задание: опи-
сать, каким образом будет организована обратная 
связь и промежуточная оценка результатов про-
ектной деятельности.

Важным этапом является процедура публично-
го представления проекта. Презентация продук-
та проекта является социально значимым актом, 
ответственным для каждого участника проекта, 
сопряженным с творческими усилиями и приоб-
ретенным опытом деятельности, общения и пр. 
Процедура публичного представления проекта 
должна иметь широкое общественное звучание 
(школа, вуз, общественная акция и пр.), а круг 
участников презентации должен быть расширен 
по сравнению с числом непосредственных испол-
нителей проекта. 

Форма презентации проекта может быть раз-
личной: защита на внеклассном мероприятии, 
родительском собрании, выступление на обще-
школьном конкурсе, научной конференции и пр. 
Результаты проектной деятельности могут быть 
представлены на различных уровнях: школьный, 
городской (сельский), краевой (областной), все-
российский, международный.

Как отмечает Н.Ю. Пахомова, в первую очередь 
результат проектной деятельности – это ход самой 
деятельности. Важно, как работали обучающиеся, 
реализуя себя, как проявляли свою самостоятель-
ность, какие новые знания и умения приобрели. 
Для учеников момент презентации – предъявле-
ние роста собственной компетентности, самоана-
лиза. Результатом работы над проектом является 
найденный способ решения его проблемы. О нем 
необходимо рассказать доказательно, поясняя, 
как была поставлена проблема, какими были цель 
и задачи проекта, охарактеризовать возникавшие 
и отвергнутые, побочные способы ее решения, 

и показать преимущество выбранного способа. 
Пояснить, а если возможно, то и показать, как 
необходимо осуществлять предлагаемый способ 
решения [6].

В процессе проектной деятельности студенты 
определяли форму презентации своего проекта, 
формулировали требования к процедуре пред-
ставления продукта. 

IV. Рефлексивный этап
Рефлексивные процессы связаны с анализом 

собственного сознания и деятельности, а также 
с пониманием смысла межличностного общения. 
Итоговая экспертиза и оценка проекта позволяют 
определить соответствие полученного продукта 
первоначальному замыслу. Рефлексии подлежат, 
прежде всего, ход проекта и система отношений, 
которая в нем сложилась, приобретенный опыт 
совместной деятельности. 

Студенты разрабатывали различные варианты 
рефлексии:

• по оценке проектантами собственной дея-
тельности в проекте (рефлексия развития ком-
петенций проектной деятельности, самореализа-
ции, своей роли в проекте, достижений и пр.);

• по оценке организации взаимодействия в 
группе (рефлексия по поводу успешности и це-
лостности проектирования совместной деятель-
ности, включая ее цели, содержание, формы, спо-
собы осуществления);

• по оценке продукта(ов) проекта и способов 
его (их) презентации и использования.

V. Послепроектный этап
Послепроектный этап предполагал определе-

ние студентами дальнейшей перспективы про-
ектной деятельности. Наиболее эффективными 
вариантами являлись:

• переход к новому проекту;
• интеграция с другими проектами;
• смена статуса субъекта проектной деятель-

ности;
• смена адреса проекта (перенос полученного 

опыта на другие категории студентов, учащихся 
или специалистов).

По итогам реализации проекта была проведе-
на повторная диагностика уровня развития про-
ектной компетентности студентов. Показатели 
развития проектной компетентности у будущих 
педагогов оценивались в контрольной (40 чел.) 
и экспериментальной (40 чел.) группах 3-го кур-
са (после изучения теоретических дисциплин 
и прохождения летней педагогической практи-
ки) по уровневым показателям, предложенным 
Т.А.  Парфеновой [9]. Полученные результаты 
представлены в таблице.
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Из приведенной таблицы видно, что динамика 
показателей развития проектной компетентности 
в экспериментальной группе доказывает эффек-
тивность применяемой нами методики. Уровне-
вые результаты будут отслеживаться и дальше: на 
4-м курсе после изучения теоретических дисци-
плин, написания курсового проекта по методике 
преподавания (по профилю подготовки) и про-
хождения педагогической практики, на 5-м кур-
се – после изучения дисциплин по выбору.

Реализация проекта, представленного в дан-
ной статье, позволила участникам образователь-
ного процесса (студентам и преподавателям) 
применять полученные знания при принятии 
решений, связанных с проектной деятельно-

стью, оценивать риски в реализации проектной 
деятельности. 

Значимость данного исследования мы видим 
также в универсальности его результатов, так как 
они могут быть использованы при проектирова-
нии учебных задач и их систем с целью формиро-
вания универсальных, общепрофессиональных 
и профессиональных компетенций студентов в 
сфере самых различных дисциплин. Необходимо 
отметить, что изложенное обозначает лишь неко-
торые пути подготовки студентов к организации 
проектной деятельности. Рассматриваемая про-
блема включает целый комплекс задач интеграции 
образования и науки, что может рассматриваться 
как дальнейшая перспектива исследования.

Показатели развития проектной компетентности будущих педагогов

Этап работы
Уровни проектной компетентности 

в контрольной группе, в %
Уровни проектной компетентности 

в экспериментальной группе, в %

низкий средний высокий низкий средний высокий
Констатирующий 85 15 – 82,5 17,5 –

Контрольный 57,5 30 12,5 30 40 30
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ласти – «повышение способности к межкультур-
ному общению… воспитание чувства любви к ро-
дине, формирование культурной идентичности… 
нации» [3, с. 88]. Однако учебных пособий, ори-
ентированных на достижение новых целей Мини-
стерства образования КНР, еще недостаточно. 

С конца 90-х годов XX века постепенно увели-
чивается количество китайских студентов, при-
бывающих в Россию, а в Китае на базе новых уни-
верситетов открываются кафедры русского язы-
ка. Все чаще поднимаются вопросы, связанные с 
поиском эффективных методов обучения китай-
ских учащихся русскому языку. Особый интерес 
китайские коллеги, обучающиеся в российских 
вузах и следующие традициям российской линг-
вистики и педагогики, проявляют к сопостави-
тельному изучению двух языков и культур и воз-

Современный этап развития языкового обра-
зования связан с идеей о языке как инструменте 
познания иной культуры. Это утверждение уже 
стало аксиомой: «В современных условиях куль-
турной и языковой полифонии… представляется 
крайне необходимым учитывать в процессе пре-
подавания языка культуру и лингвокультуру» 
[1, с. 62]. При таком подходе одной из главных це-
лей обучения является постижение иноязычной 
культуры, в нашем случае – русской. О включе-
нии китайского культурного компонента в про-
цесс преподавания иностранных языков начали 
говорить в связи с реформами системы высшего 
образования КНР. В 2020 году разработали новые 
государственные стандарты для учебных про-
грамм по специальности «Иностранный язык и 
литература» [2]. Цель преобразований в этой об-
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можности использования результатов работы на 
занятиях по РКИ. В большинстве работ говорится 
о лингвокультурологическом подходе к обучению 
русскому языку. Он осуществляется посредством 
анализа языковых единиц, преимущественно 
лексико-фразеологического уровня (лексико-се-
мантическая группа наименований одежды, блюд 
русской кухни [4, 5], цифровые фразеологизмы 
[6], лексика, заимствованная из русского языка в 
китайский [7], фитонимы [8] и др.), лингвокуль-
турных концептов («чай» [9], «семья» [10] и др.) 
и символов [11], а также чтения учебных текстов 
или аутентичной художественной, публицисти-
ческой литературы [12] и т.  д. В таких исследо-
ваниях китайский язык и китайская культура 
предстают фоном, на котором более отчетливо 
проявляется национально-культурная специфика 
русского языка или различных культурных фено-
менов России. Комплексы разработанных зада-
ний рассчитаны, прежде всего, на проникновение 
в мир чужой культуры, поскольку предполагает-
ся, что китайские учащиеся уже владеют необхо-
димой информацией о Китае. Однако, как пока-
зывает практика, многие студенты не обладают 
базовыми знаниями о своей культуре и стране в 
полном объеме и большинство из них не имеет 
достаточного языкового материала для описания 
китайских культурных явлений. В связи с этим 
становится необходимой разработка курсов или 
отдельных уроков, направленных на изучение 
родной культуры на иностранном языке. 

Эта проблема наиболее остро стоит на языко-
вых факультетах, где русский язык является спе-
циальностью. Студентам бакалавриата предлага-
ются традиционные курсы («Грамматика русского 
языка», «Чтение», «Аудирование», «Практика уст-
ной речи», «Практика письменной речи», «Теория 
перевода»). В течение четырехлетнего обучения 
они также проходят 1-2 предмета, связанные с 
изучением страны и культуры: «Страноведение», 
«История русской культуры». Информация о Ки-
тае дается фрагментарно в виде отдельных тек-
стов или заданий на сравнение русской и китай-
ской культур. Но результаты анкетирования вы-
пускников последних восьми лет показывают, что 
около 25 % из них находят работу в Китае в каче-
стве сотрудников туристических компаний, пере-
водчиков фирм, специализирующихся на различ-
ных товарах с китайской спецификой. Около 15 % 
выпускников работают преподавателями китай-
ского языка в институтах Конфуция, открытых в 
странах постсоветского пространства. Востребо-
ваны также переводчики современной китайской 
литературы, китайских средств массовой инфор-

мации, а также журналисты китайских телекана-
лов на русском языке (CGTN-Русский) и др. Для 
таких работников особенно важны не только 
знание и понимание своей культуры, но и способ-
ность ее «транслировать» в глобальное междуна-
родное пространство, используя русский язык.  

Общим методом исследования является индук-
тивно-дедуктивный метод, основанный на наблю-
дении, описании, обобщении выбранного матери-
ала. Применяются статистический метод и метод 
эксперимента, а также методика моделирования 
процесса обучения китайских студентов русскому 
языку с использованием видеоматериалов.

В начале 90-х годов прошлого века в некото-
рых ведущих китайских университетах на фа-
культетах русского языка предлагался экспери-
ментальный курс «Китайская культура». Цели и 
содержание такой дисциплины подробно изло-
жены в работах Ло Сяося, У Лижуй [13–14]. В ос-
новном преподаватели работали по учебному по-
собию Янь Годуна [15]. В его структуру входили 
такие части, как «Письменность», «Литература», 
«Музыка», «Образование», «Живопись», «Спорт», 
«Кухня» и др. Позднее появились и другие посо-
бия, представляющие, как правило, книги о ки-
тайской культуре, переведенные на русский язык 
[16–17]. В 2020 году вышел труд М. Кравцовой и 
Чжан Бина «Очерк культуры Китая» [18], где опи-
саны основные этапы развития китайской циви-
лизации, а также дается представление о литера-
туре, письменности, изобразительном искусстве, 
идеологии, архитектуре и массовых культурных 
традициях страны. Такие пособия являются сбор-
никами текстов с переводом отдельных слов и вы-
ражений на китайский язык, в качестве задания 
предлагаются вопросы по содержанию текста.

В настоящее время наиболее востребован-
ным учебным пособием для студентов-русистов 
является книга Ли Лэйжуна «Культура Китая» 
[19], осуществляющая, по словам автора, государ-
ственную стратегию «выхода китайской культуры 
за рубеж». Она охватывает многие сферы челове-
ческой деятельности («Искусство», «Научно-тех-
нические достижения», «Философия/Религия», 
«Спорт»), рассказывает об истории Китая, языке, 
письменности, этике, бытовой жизни. Книги но-
вого поколения уже включают разные задания: 
вопросы по содержанию текста, перевод отдель-
ных слов и выражений, написание комментариев 
к определенным темам и др. Материалы большей 
части таких пособий взяты из справочников, эн-
циклопедий, газет и журналов, специализирован-
ных книг, изданных в Китае. Интересную попыт-
ку предприняли Юй Чуньфан и Чжан Хуэйцинь, 

Пак И.Я., Ма Л. Изучение китайской культуры в практике преподавания русского языка как иностранного 
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использующие в своей книге статьи из россий-
ских газет и журналов в качестве источников ин-
формации о Китае [20]. 

Но курс «Родная культура» не является обя-
зательным для факультетов русского языка в ки-
тайских вузах, поэтому материалы о Китае могут 
быть интегрированы в другие профильные пред-
меты: «Основной курс. Общее владение», «Чте-
ние», «Письменная речь», «Практика устной речи», 
«Страноведение». Интересной представляется ра-
бота с аутентичными видеосюжетами о Китае на 
занятиях по АВК (аудиовизуальный курс). 

Теоретические основы применения видео-
материалов на занятиях по русскому языку как 
иностранному разработали такие ученые, как 
А.Н.  Щукин, Т.И. Капитонова, Л.В. Московкин 
[21–22] и др. О культуроведчески-ориентиро-
ванной аудиовизуализации говорится в работах 
В.В. Сафоновой, Е.И. Шеваршиновой [23–24] и др. 
В качестве материала могут быть использованы 
фрагменты научно-популярных, развлекатель-
ных, новостных, образовательных передач о Ки-
тае. Языковой материал должен соответствовать 
уровню владения русским языком, быть акту-
альным и интересным для китайских студентов, 
иметь лингвокультурологический и страноведче-
ский потенциал. Звучащая речь должна быть яс-
ной и четкой, выдержанной в определенном тем-
пе. Этим параметрам соответствуют фрагменты 
передачи «Хочу знать» («Первый канал»), посвя-
щенные Китаю. Длительность одного сюжета – 
5–6 минут. Рекомендованные к просмотру сюже-
ты можно посмотреть на сайте «Первого канала» 
(https://www.1tv.ru/shows/hochu-znat/vypuski) или 
скачать: «Веер. Старейший “кондиционер” Ки-
тая», 28.06.2010; «Тигроферма в Харбине. Самый 
большой парк тигров в Азии», 08.12.2010; «Самый 
красивый православный собор. Где он находит-
ся?», 03.01.2011; «Иглоукалывание. Древний и 
современный способ лечения», 27.06.2011; «Дере-
во желаний. Как загадать желание?», 14.07.2011; 
«Самый большой Будда. Какие у него размеры?», 
20.07.2011; «Парча. Древние технологии производ-
ства», 29.07.2011; «Пагода. Сувенир и буддистский 
храм», 04.08.2011; «Новогодние картины. Подарок 
на все случаи жизни», 14.09.2011; «Панда. Почему 
она стала символом?», 19.09.2011; «Жареный рис. 
Главный секрет приготовления», 18.05.2012; «Об-
лака и туманы. Самый ценный чай», 09.06.2012; 
«Нежные ушки. История китайских пельменей», 
14.06.2012; «Любовь в горах Лушань. Почему эта 
история стала так популярна?», 19.06.2012; «Гу-
анчжоу. Символ города», 27.06.2012; «Тофу. Что 
можно приготовить из него?», 09.07.2012; «Фейер-

верк. От бамбука до хлопушки», 30.07.2012; «Свя-
щенные крыши. Легенда о Лю Тяне и его доме», 
15.08.2012; «Фарфор. Древние секреты производ-
ства», 23.01.2013; «Каллиграфия. Основы искус-
ства», 28.01.2013.

Развитие информационных технологий по-
зволяет использовать и другие видеоресурсы Ин-
тернета. В качестве материала для занятий можно 
порекомендовать некоторые выпуски российских 
передач: «Открытие Китая с Евгением Колесо-
вым», «Орел и решка», «Жизнь других», «Еда, 
я люблю тебя!», циклы сюжетов о Китае канала 
«Russia today» и др. 

Работа с видеофрагментами проходит в три 
этапа. Для предварительного ознакомления с 
сюжетом необходимо введение в тему. Оно по-
могает настроить студентов на восприятие новой 
информации, заинтересовать, создать атмосфе-
ру, стимулирующую любопытство и позитивный 
просмотр сюжета. Название темы урока включа-
ет две части: на первое место выводится ключевое 
понятие (1–2 слова), а на второе – предложение 
(чаще в вопросительной форме), содержащее не-
кую загадку, которую можно разгадать, посмо-
трев эпизод. В этом заключается мотивационный 
компонент занятия. 

На первом (предтекстовом) этапе необходимо 
снять трудности различного характера (лексиче-
ского, грамматического, социокультурного). 

Во-первых, дается тематическая лексика с 
переводом на китайский язык. Во-вторых, вво-
дится фоновая информация – страноведческий 
комментарий, необходимый для понимания тек-
ста. Объясняются афоризмы, образные выра-
жения, ключевые понятия китайской культуры, 
религии, философии, приводится список имен 
собственных. Нужно принять во внимание, что 
ведущие как представители русской культуры и 
носители русского языка употребляют некото-
рые слова и выражения, которые также должны 
быть объяснены с примерами употребления до 
просмотра.

Иногда на данном этапе учащимся предлагает-
ся сделать задания на опережение материала. Это 
может быть работа с единицами лексико-фразе-
ологического уровня, имеющими культурную 
специфику. После прослушивания студенты мо-
гут сопоставить сходства и различия в языковых 
картинах мира. Также есть вопросы, заставляю-
щие учащихся самостоятельно сформулировать 
основное содержание последующего фрагмента. 
Кроме того, вводится комплекс заданий на отра-
ботку лексических или грамматических явлений, 
встретившихся в тексте.
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Второй этап – просмотр видеофрагмента це-
ликом. Учащимся предлагается посмотреть сю-
жет дважды. В первый раз (без выполнения за-
даний) происходит ознакомление с материалом, 
снятие психологического напряжения, вызван-
ного новым текстом на иностранном языке. Во 
второй – во время просмотра передачи студенты 
выполняют задания, направленные на развитие 
навыков аудирования и проверяющие понима-
ние содержательно-фактуальной информации. 
Также предъявляются задания, связанные с более 
детальным пониманием небольших фрагментов 
текста, проводится работа, предполагающая по-
вторный просмотр отдельных частей сюжета.

Третий этап (послетекстовый) – задания про-
блемно-поискового характера, которые учат сту-
дентов анализировать и систематизировать мате-
риал, вступать в дискуссию, находить дополни-
тельную информацию по данной теме. Некоторые 
задания данного этапа направлены на формиро-
вание рефлексивной деятельности будущих линг-
вистов. Имеются также задания, повышающие 
уровень коммуникативной компетенции, направ-
ленные на развитие умения участвовать в беседе в 
профессионально-трудовой, социально-бытовой 
сферах общения.

В соответствии с данными этапами работы 
был проведен эксперимент с шестью группами 
китайских студентов 3-го курса (124 человека), 
представляющих вузы северо-востока Китая. Он 
предполагал прохождение теста на знание неко-
торой информации о Китае, выполнение заданий 
сюжетов, повторное прохождение теста, анке-
тирование и анализ полученных результатов. В 
данной статье описывается работа с конкретным 
сюжетом «Любовь в горах Лушань. Почему эта 
история стала так популярна?» 

Вводный тест (10 вопросов) необходим, чтобы 
проверить, насколько учащиеся владеют данной 
культурной информацией, понять объем их зна-
ний в пределах данного сюжета, а также познако-
мить с некоторой лексикой, которая встретится в 
тексте. Правильные ответы учащимся не даются, 
после окончания работы с текстом они проходят 
этот тест еще раз и проверяют усвоение материа-
ла. Допускается самостоятельный перевод новых 
слов по словарю. Примеры вопросов:

Гора Лушань занесена в список… а) самых кра-
сивых природных мест Китая; б) достопримеча-
тельностей мирового наследия ЮНЕСКО; в) самых 
красивых гор Азии; г) трех священных гор Китая. 

Кто жил в этих местах с давних времен? 
а)  миссионеры из разных стран; б) крестьяне; 
в) богатые люди; г) монахи.

Какому знаменитому поэту принадлежит 
сравнение этих гор с золотым цветком? а) Ду Фу; 
б) Су Ши; в) Синь Цицзи; г) Ли Бо.

Время культурной революции в Китае…  
а) 80-е годы XX века; б) 50-е годы XX века; в) 70-е 
годы XX века; г) 60-е годы XX века.

Правильные ответы на все вопросы не дал ни 
один студент, около 10 % ответили правильно на 
6-7 вопросов, около 20 % – на половину вопро-
сов. Остальные 70 % ответили правильно лишь на 
2-3 вопроса. Примерно такие же результаты были 
продемонстрированы при работе с другими сю-
жетами. Это позволяет сделать вывод о том, что 
студенты испытывают потребность в изучении и 
постижении своей культуры.

Далее предлагался микротекст в качестве вве-
дения в тему.

Горы Лушань – это не только природное, но и 
культурное наследие Китая. Живописные хреб-
ты, стремительные водопады, прозрачные озера. 
Это место стало источником вдохновения мно-
гих поэтов, художников, музыкантов. Здесь рож-
даются самые нежные, самые трепетные и роман-
тические чувства. Неслучайно прекрасный фильм 
о любви показывают именно в этих горах.

Новые слова и выражения, необходимые для 
понимания сюжета: свяще́нный, даоси́ст, като́лик, 
мусульма́нин, полотно́, прижа́ться щека́ми, 
фриво́льный, трансли́роваться, ко́пия, плёночка, 
стира́ться, одноимённый, предго́рье, занести́ в 
спи́сок. Другая новая лексика уже переведена ими 
ранее во время выполнения теста.

В комментарии дается страноведческая инфор-
мация. Луша́нь – горный комплекс и националь-
ный парк в провинции Цзянси. Поднебе́сная  – в 
современном русском языке используется как 
синоним слова «Китай». ЮНЕСКО (UNESCO) – 
учреждение Организации Объединенных Наций 
(ООН) по вопросам образования, науки и куль-
туры. Ли Бо – китайский поэт времен династии 
Тан, один из самых почитаемых поэтов в истории 
китайской литературы. «Роме́о и Джулье́тта»  – 
трагедия У. Шекспира, рассказывающая о любви 
юноши и девушки из двух враждующих родов.

До просмотра студенты выполняют несколько 
заданий, направленных на уточнение лексиче-
ских значений слов и отработку некоторых грам-
матических явлений и на опережение материала.

Задание 1. Прочитайте предложения. Объяс-
ните значение слова «революция» в каждом кон-
тексте. На какие две группы можно разделить все 
примеры?

1. Его научное исследование произвело рево-
люцию в химии. 2. Октябрьская революция в корне 

Пак И.Я., Ма Л. Изучение китайской культуры в практике преподавания русского языка как иностранного 
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изменила сознание крестьян и рабочих. 3. Карти-
ны этого художника стали настоящей революцией 
в живописи. 4.  Герой повести стремился отдать 
свою жизнь за дело революции. 5.  Политические 
силы буржуазной Франции уже понимали, что 
революция начинается. 6. Еще несколько столетий 
назад говорили о демографической революции. 
7.  Открытие атомной энергии – это величайшая 
научно-техническая революция XX века. 8.  Глав-
ная цель революции – свержение власти.

Задание 2. Закончите предложения, обращая 
внимание на грамматическую структуру.

1. Английская церковь была построена … . 
Английская церковь, построенная …, …. . 2. Ки-
нотеатр показывал … . Кинотеатр, показываю-
щий …, … . 3. Фильм был снят … . Фильм, сня-
тый  …, … . 4. Гора занесена в список … . Гора, 
занесённая в список …, … . 5. Поэт написал … . 
Поэт, написавший …, … . 6. Произведение пове-
ствует … . Произведение, повествующее … , … .          

Задание 3. В сюжете ведущий говорит, что 
фильм «Любовь в горах Лушань» – это китайский 
«Ромео и Джульетта». Как вы думаете, о чем это 
произведение?

На следующем этапе студенты смотрят сюжет. 
Ниже приводится синхронный текст.

Гора Лушань – это священное место для любого 
жителя Китая, для любого жителя Поднебесной. 
Собственно, эту Поднебесную подпирает священ-
ная гора Лушань. Издревле здесь селились монахи – 
буддисты, даосисты. Сюда приезжали миссионеры 
из всех стран мира. И японцы, и англичане, и ка-
толики, и мусульмане. Например, на этом месте 
в конце XIX столетия была построена английская 
церковь, которая просуществовала до 1960 года. 
В 60-е годы, время культурной революции, не до 
церквей. Закрыли церковь и сделали культурное 
учреждение в этом заведении, а именно киноте-
атр, который показывал разные революционные и 
не только фильмы до 1980 года. С 80-го года этот 
кинотеатр показывает только один фильм. 
Фильм, который снят был за два года до этого, в 
1978 году, и назывался «Любовь в горах Лушань». 

Всё, что я говорил, это, скажем так, была 
историческая справка. А теперь всё, что я ска-
жу дальше, это сплошные рекорды. Начнём с по-
лотна, которое вы видите на стене кинотеатра. 
Что мы на нём видим? Мы видим такую невин-
ную сценку: влюблённые объясняются друг другу, 
прижавшись щеками. Нет! Не прижались они ще-
ками! Они целуются. Впервые в китайском кине-
матографе произошёл поцелуй. Это была бомба, 
революция. Это первый фильм такого фривольно-
го содержания в Китае. И с 1980 года этот фильм 

транслируется в здании бывшей церкви беспре-
рывно по два раза в день. 

А дальше сплошные рекорды Гиннесса. Это са-
мое большое количество раз, когда один фильм 
был показан в одном кинотеатре. Около двад-
цати тысяч раз показывался здесь этот фильм. 
Кроме того, самое большое количество зрителей, 
которые посмотрели в одном кинотеатре один 
фильм – около трёх миллионов человек. Третий 
рекорд: самое большое количество копий одного и 
того же фильма, потому что плёночка-то сти-
рается, а зрители не устают и ходят сюда, и хо-
дят, и ходят. Собственно, и название кинотеатр 
носит одноимённое. Глупо его называть как-то 
по-другому, чем «Любовь в горах Лушань». 

Гора Лушань занесена в список ЮНЕСКО досто-
примечательностей мирового значения. С древних 
пор эту гору посещали знаменитые китайские по-
эты, которые создали там более четырёх тысяч 
стихотворений. Поэт Ли Бо, например, писал 
такие строки: «Смотрю на пик Пяти стариков, 
на Лушань на юго-восток. Он поднимается в не-
беса, как золотой цветок. С него я видел бы всё 
кругом и всем любоваться мог. Вот тут бы жить 
и окончить мне последнюю из дорог».

Так, начинается этот великий фильм, по-
вествующий о любви двух молодых сердец. Это 
своего рода китайский «Ромео и Джульетта». Вы 
видите очертания горы Лушань. Именно в пред-
горьях этой горы и происходили те события, ко-
торые мы сейчас увидим.

После просмотра сюжета студенты выполняют 
тест (10 вопросов), проверяющий понимание содер-
жательно-фактуальной информации. Примеры:

Из каких стран приезжали люди на гору Лу-
шань? а) из европейских стран; б) из Японии и 
Англии; в) из всех стран; г) из азиатских стран.

Где находится известный кинотеатр? а) в 
здании бывшего рынка; б) в действующей католи-
ческой церкви; в) в буддистском монастыре; г) в 
здании бывшей церкви.

В каком году сняли фильм «Любовь в горах Лу-
шань»? а) в 1960 году; б) в 1980 году; в) в 1978 году; 
г) в 1968 году.

Что ведущий называет революцией в китай-
ском кинематографе 80-х? а) появление звука и 
цвета в кино; б) создание фильма о любви; в) сце-
ну с поцелуем; г) создание цветной пленки.

Необходимы также задания на развитие навы-
ков аудирования. 

Задание 1. Да или нет? Если нет, то почему?
1. Гора Лушань – священное место для любого 

жителя Китая. 2. Издревле здесь селились и япон-
цы, и англичане, и католики, и мусульмане. 3. Ан-
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глийская церковь просуществовала до 1960 года. 
4. В 80-е годы церковь закрыли и сделали культур-
ное учреждение – кинотеатр. 5. Фильм «Любовь в 
горах Лушань» был снят в 1980 году. 6. Впервые 
в китайском кинематографе произошел поцелуй. 
7. Этот фильм транслируется два раза в день. 
8. Около 20 тыс. человек посмотрели этот фильм.

Задание 2. Найдите фрагмент, где ведущий 
читает отрывок из стихотворения китайско-
го поэта Ли Бо. Прослушайте еще раз. Вставьте 
пропущенные слова. Найдите метафорические вы-
ражения, объясните их значение: «Смотрю на пик 
Пяти …, // На Лушань на … . // Он … в небеса, // Как 
золотой … . // С него я … всё кругом // И всем … 
мог. // Вот тут бы … и окончить мне // … из дорог».

И на завершающем этапе работы с текстом – 
развитие коммуникативных навыков. 

Задание 1. Задайте вопросы друг другу по теме 
этого сюжета. 

Задание 2. Расскажите о горе Лушань, исполь-
зуя следующие слова и выражения: священный; 
Поднебесная; подпирать; миссионер; список 
ЮНЕСКО; Ли Бо.

Задание 3. Расскажите о фильме «Любовь в 
горах Лушань», используя следующие слова и вы-
ражения: «Ромео и Джульетта»; влюбленные; ре-
волюция; рекорд Гиннесса; зритель; повествовать. 

Задание 4. Были ли вы в этом месте? Смотре-
ли ли фильм «Любовь в горах Лушань»? Какую ин-
формацию об этих местах и фильме можете до-
бавить?

В конце занятия студентам вновь предлага-
лось пройти вводный тест. Более 95 % учащихся 
ответили правильно на все вопросы.

Внеаудиторная самостоятельная работа вклю-
чает чтение синхронного текста, повторный про-
смотр сюжета, выполнение профессионально-
ориентированных заданий: «Найдите стихотво-
рения других поэтов о горах Лушань, переведите 
отрывок», «С чем можно сравнить горы Лушань? 
Придумайте свои образные выражения. Пояс-
ните свой выбор», «Выберите эпизод из фильма 
«Любовь в горах Лушань», переведите на русский 
язык и попробуйте озвучить» и др. 

В конце эксперимента студентам предлагалась 
анкета, состоящая из нескольких вопросов: 1. Что 
оказалось наиболее трудным при просмотре сю-
жета и выполнении заданий в аудитории? 2. К 
чему вы проявили особый интерес (задания, темы 
и др.)? 3. Считаете ли вы необходимой работу с 
материалом о Китае на уроках русского языка? 
Если да (нет), то почему? 

Результаты анкетирования следующие. При 
ответе на первый вопрос более 80 % учащихся 

указали, что трудности восприятия текста были 
связаны с его аутентичностью. Это неудивитель-
но, поскольку на 1–2-х курсах студенты работа-
ли только с учебными аудиотекстами. Для 15 % 
оказалось трудным включение в сюжет отрывка 
из стихотворения Ли Бо, имеющего свою особую 
ритмику и систему выразительных средств. Как 
выяснилось, около 5 % учащихся незнакомы с 
произведением «Ромео и Джульетта», поэтому не 
смогли выполнить конкретное задание. И также 
у 5 % возникли трудности с восприятием на слух 
большого количества числительных. 

Для 80 % наиболее интересным показался рас-
сказ ведущего, представителя русской культуры, 
о Китае. Они отмечали его неторопливый темп 
речи, употребление эмоционально-экспрессив-
ной лексики, жестикуляцию во время произнесе-
ния некоторых слов и позитивный настрой. 70 % 
отметили сам сюжет: рассказ о природных местах 
и историю фильма. Хотя горы являются извест-
ной достопримечательностью, и многие китайцы 
знают этот фильм, в видеосюжете было много 
новой для них информации. 30 % заинтересова-
лись отрывком из произведения Ли Бо, отметив, 
что его перевод на русский язык был простым и 
метафоры понятны («золотой цветок» в значении 
«прекрасная гора», «последняя из дорог» в значе-
нии «старость, время перед смертью»). 

100 % учащихся отметили необходимость ра-
боты с таким материалом, так как он развивает 
навыки аудирования и представляет живую рус-
скую речь. Кроме того, сюжеты способствуют бо-
лее глубокому пониманию китайской культуры. 

Теоретическая значимость работы в том, что 
создана база, способствующая решению пробле-
мы повышения результативности процесса обу-
чения русскому языку в китайской аудитории на 
основе видеоматериалов, имеющих национально-
культурную специфику.

Практическая ценность заключается в предло-
женной системе работы с данным видеоматериа-
лом, которая может быть использована в образо-
вательном процессе на факультетах русского язы-
ка в вузах КНР, а сюжеты передачи «Хочу знать», 
связанные с Китаем, могут быть интегрированы 
в разные курсы: «Аудиовизуальный курс», «Ки-
тайская культура», «Страноведение», «Основной 
курс русского языка» и др. 

Перспективы дальнейшего исследования свя-
заны с поиском новых материалов о китайской 
культуре и разработкой учебных пособий, на-
правленных на развитие навыков аудирования 
и умений, составляющих основу межкультурной 
коммуникации.

Пак И.Я., Ма Л. Изучение китайской культуры в практике преподавания русского языка как иностранного 
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педагога. При этом в условиях массового обуче-
ния при большой наполняемости классов, групп, 
потоков далеко не всякий контакт педагога и уча-
щихся организуется как их совместная деятель-
ность по достижению системы педагогически 
значимых целей. Фактически любое обучение на 
относительно целостном временном промежутке 
не  является однородным ни с содержательной, 
ни с организационной, ни с управленческой, ни с 
какой-либо иной точек зрения. Как правило, где-
то с большей, где-то с меньшей глубиной и широ-
той используются разные методы и средства об-
учения, применяются разные методики или хотя 
бы их элементы. Таким образом, обучение почти 
всегда является комбинированным.

Однако относительно недавно (порядка двух 
десятков лет назад) в педагогический лексикон 

Моделей обучения в форматах, предполага-
ющих сочетание аудиторной и внеаудиторной 
работы учащихся, их непосредственного и опос-
редованного контакта с педагогами, достаточно 
много. Прежде всего, это хорошо отработанные 
модели заочного и очно-заочного обучения, ха-
рактерные для систем высшего и среднего специ-
ального образования, различных курсов повы-
шения квалификации специалистов. В системе 
общего среднего образования давно известны 
заочные физико-математические, физико-техни-
ческие, химико-биологические школы, функцио-
нирующие при ведущих университетах  страны. 

В конце концов, модели традиционного оч-
ного обучения практически во всех вариантах 
предполагают, что лишь часть учебного времени 
будет отводиться на  прямой контакт ученика и 

1 Статья подготовлена при финансовой поддержке Минпросвещения России в рамках реализации государственного задания на выполнение 
прикладной НИР по теме «Методика преподавания физики в общеобразовательной организации с учетом реализации моделей смешанного 
обучения» (государственное задание № 073-00037-21-01 от 14.07.2021).
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было введено понятие смешанного обучения. В на-
стоящее время это понятие используется в тесной 
связи с понятиями электронного и дистанционно-
го обучения и чаще всего идентифицируется как 
самостоятельная педагогическая технология. 

Интерес к технологии смешанного обучения 
постоянно возрастает и в данной области про-
ведено уже достаточно большое количество ис-
следований, посвященных разработке как общих 
методологических, так частных методических во-
просов в данном секторе педагогической науки 
и практики. Не повторяя уже проделанную ана-
литическую работу, остановимся лишь на неко-
торых исследованиях, в которых, на наш взгляд, 
отражается суть проблемы. 

Так, Т.В. Азиатцевой [1] сделан обзор приме-
нения различных вариантов технологии смешан-
ного обучения в США, Тайване, Австралии и Ис-
пании. В обзоре описаны применяющиеся при 
организации учебного процесса способы подачи 
материала и контроля его усвоения, формы ауди-
торной и дистанционной работы.

В работе группы авторов из Российского госу-
дарственного университета туризма и сервиса [2] 
отмечено, что многими исследователями понятие 
смешанного обучения (Blended Learning) сводит-
ся к сочетанию разнообразных образовательных 
технологий с приоритетом самостоятельной ра-
боты учащихся. Авторы отмечают, что трактовка 
этого понятия существенно шире. Кроме того, 
они показывают, что технология смешанного об-
учения в условиях развития телекоммуникацион-
ных систем неизбежно ведет к изменению тради-
ционных методик обучения, делает неактуальны-
ми и даже неприемлемыми хорошо известные и 
проверенные временем модели обучения. 

Т.В. Долговой [3] в историческом аспекте про-
анализировано становление понятия смешанного 
обучения и на основе определения К.Дж. Бонка 
(C.J. Bonk) и Ч.Р. Грэхема (C.R. Graham), к осново-
полагающей работе которых [4] обращаются мно-
гие разработчики данного направления, предло-
жена собственная трактовка анализируемого по-
нятия. Так, согласно Т.В. Долговой, «смешанное 
обучение – это образовательная технология, в 
которой сочетаются и взаимопроникают очное и 
электронное обучение с возможностью самостоя-
тельного выбора учеником времени, места, темпа 
и траектории обучения» [3, с. 3]. Наряду с анали-
зом дефиниций, Т.В. Долговой относительно под-
робно рассмотрены цифровые образовательные 
ресурсы, являющиеся неотъемлемой частью со-
временного варианта технологии смешанного об-
учения. В частности, показано, какие цифровые 

ресурсы необходимы для реализации смешанного 
обучения, выявлены их особенности, новые свой-
ства, технологические преимущества, приведены 
примеры новых дидактических функций. На ос-
нове анализа ряда моделей смешанного обучения 
автором выделены и описаны организационные, 
технические, информационные и  методические 
особенности данной технологии.

Н.В. Панич и Г.И. Рубцов [5] рассмотрели 
определения и описания понятия «смешанное об-
учение», данные рядом англоязычных исследова-
телей – К.Дж. Бонком (C.J. Bonk) и Ч.Р. Грэхемом 
(C.R. Graham), Бр. Томлинсоном (Brian Tomlinson) 
и Кл. Виттейкером (Claire Whittaker), Д.Р. Гаррисо-
ном (D. Randy Garrison) и Н.Д. Воханом (Norman 
D. Vaughan), Д.  Кларком (Donald Clark). Выде-
ляя суть работ указанных авторов, Н.В. Панич и 
Г.И.  Рубцов назвали характерные требования к 
смешанному обучению – потребность в измене-
нии классической структуры и программ обуче-
ния в пользу сокращения традиционных форм 
занятий; оптимизация учебной деятельности 
студентов; совмещение различных способов и 
методов обучения, личного общения с обучением 
онлайн; разрушение барьеров между традицион-
ными и нетрадиционными формами обучения; 
использование идей непрерывного образования. 
Обратившись к ряду работ русскоязычных авто-
ров (С.Д. Калинина, И.А. Малининой, А.В. Логи-
новой), они назвали несколько дополнительных 
требований, предъявляемых к смешанному обу-
чению. В основном эти требования коснулись не-
обходимости использования в образовательном 
процессе сетевых информационных ресурсов, в 
том числе вузовских ресурсов, размещенных в 
системах поддержки дистанционного обучения; 
открытых онлайн-курсов крупных университе-
тов; электронной почты, сервисов вебинаров. 
На основе проведенной аналитической работы 
Н.В. Панич и Г.И. Рубцов предложили рассматри-
вать смешанное обучение «как форму организа-
ции обучения, в рамках которой традиционная 
форма в равной пропорции смешивается с дис-
танционной формой обучения, подразумевающей 
использование компьютерных технологий и ре-
сурсов Интернета для достижения максимальной 
эффективности обеих форм обучения» [5, с. 107]. 

Важно, что все исследователи технологии сме-
шанного обучения в качестве обязательного усло-
вия называют присутствие в нем наряду с онлайн-
составляющей взаимодействия «лицом к лицу». 
Так, зарубежные авторы полагают, что при сме-
шанном обучении на онлайн-деятельность должно 
отводиться до 45  % учебного времени. В работах 
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отечественных авторов этот диапазон существен-
но  шире и составляет 30–79 %. Н.В. Ломоносова 
[6] на работу с электронными образовательными 
ресурсами отводит 70  % учебного времени, а на 
традиционное взаимодействие преподавателя и 
студента – 30 %. Несмотря на то, что единой точ-
ки зрения на распределение времени между двумя 
компонентами смешанного обучения нет, общая 
позиция по их наличию существует.

На самом деле проблема представления сме-
шанного обучения гораздо сложнее, чем представ-
ляется на первый взгляд и описывается в педаго-
гической литературе. Прежде всего, при исполь-
зовании данного понятия следует обосновать его 
принадлежность к категории «технология». По-
нятие технологии обучения не является общепри-
нятым и чаще всего рассматривается как способ 
создания и применения управляемого процесса 
преподавания с учетом существующих ресурсов. 
Смешанное обучение под такое понимание под-
ходит, но подходит оно и под понимание вида об-
учения, основанного на его классификации. Со-
гласно этой классификации по общности осваи-
ваемого обучающимися содержания образования 
смешанное обучение может быть фронтальным 
и нефронтальным. По форме событийных ситуа-
ций взаимодействия смешанное обучение может 
базироваться на индивидуально-опосредованной, 
парной, групповой и коллективной формах ор-
ганизации обучения. По особенностям учебных 
занятий смешанные занятия могут быть индиви-
дуальными и групповыми. Согласно фрагментам 
классификации можно сделать вывод, что видов 
смешанного обучения даже с общедидактической 
точки зрения может быть много. И каждый вид 
будет представлять отдельную технологию. Если 
же перейти на уровень частных методик препо-
давания отдельных учебных дисциплин, то спектр 
видов обучения и соответствующих технологий, 
похожих и принципиально непохожих друг на 
друга, разрастается до огромных масштабов. При 
этом предметно-ориентированные технологии 
смешанного обучения будут существенно разли-
чаться и по возможностям их применения в це-
лом, и по раскладу всех компонентов планирова-
ния образовательного процесса. Тем не менее есть 
ряд общих требований, совокупность которых 
позволяет называть ту или иную модель моделью 
смешанного обучения. Приведем эти требования 
еще раз, уточнив их содержание.  

В смешанном обучении обязательно наличие 
двух составляющих – очного и онлайн-обучения. 
Очное обучение должно проходить при непо-
средственном контакте педагога и ученика, «ли-

цом к лицу». Контакт должен носить личностный 
характер и основываться на субъект-субъектных 
отношениях участников педагогического процес-
са. Необязательно, чтобы очное обучение было 
индивидуальным. При групповых и коллектив-
ных формах обучения установление прямого лич-
ностно ориентированного контакта педагога и 
учащихся также возможно. Речь в данном случае 
идет об исключении из рассмотрения для данной 
составляющей обучения объект-объектных от-
ношений. Онлайн-обучение подразумевает само-
стоятельную работу ученика в удаленном режи-
ме, но по согласованной с педагогом программе и 
под его руководством. Объем, содержание, темп 
работы, формы и число взаимодействий с препо-
давателем у разных учащихся, в зависимости от 
множества обстоятельств, могут быть одинако-
выми и разными. Общих указаний на этот счет 
быть не должно, а любые суждения могут носить 
лишь рекомендательный характер. Вероятно, не 
стоит делать каких-либо установок и по пово-
ду временного и содержательного соотношения 
между двумя обозначенными составляющими. 
Это соотношение различно не только для разных 
дисциплин, но может меняться в существенных 
пределах внутри одной и той же дисциплины. На 
соотношение составляющих значительное влия-
ние оказывают материальный и дидактический 
арсенал, которым располагает преподаватель, 
опыт его работы, уровень педагогической квали-
фикации. 

Смешанное обучение предполагает поиск но-
вых подходов к обучению, при необходимости и 
возможности отказ от традиционных методов и 
средств обучения, отработанных методических 
приемов. Но в поисках нового нельзя забывать и о 
старом. Любая замена должна делаться осторож-
но и обоснованно, проходить через эксперимен-
тальную часть и только после получения досто-
верных положительных результатов рекомендо-
ваться для внедрения в образовательный процесс.

Смешанное обучение неразрывно связывается 
с использованием учащимися новых телекомму-
никационных технологий, различных цифровых 
материалов и многочисленных ресурсов, разме-
щенных в Интернете. К этой составляющей так-
же надо подходить осторожно. Во-первых, не все 
телекоммуникационные технологии одинаково 
хороши и доступны для учащихся и преподава-
телей. Во-вторых, далеко не все материалы, раз-
мещенные в Интернете, могут быть использованы 
в образовательном процессе. Часть материалов не 
проходила дидактической адаптации, часть не вы-
держивает критики с научной или педагогической 
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точки зрения. Отделить зерна от плевел способен 
не каждый преподаватель, особенно начинаю-
щий. Кроме того, не следует считать, что матери-
алы, размещенные в Интернете или на электрон-
ных носителях информации, предназначены для 
онлайн-обучения, а материалы, представленные 
в традиционной форме – на бумажных носителях 
или в виде натурных объектов, – предназначены 
для очного обучения.  Ко всему комплексу зара-
нее отобранных для смешанного обучения мате-
риалов следует подходить как к единому комплек-
су, каждый элемент которого может найти свое 
место и в очном, и в онлайн-компоненте. 

Идеальный вариант конструирования техно-
логии смешанного обучения состоит в том, что 
выстраивается несколько моделей преподавания. 
Первая модель является оптимальной. Ее по-
строение основывается на том предположении, 
что у разработчика имеется весь необходимый 
арсенал средств, как электронных, так и тради-
ционных. Каждому элементу в разрабатываемом 
комплексе ищется место и время, позволяющие 
этот элемент использовать наиболее эффектив-
но. Вторая модель ориентируется на преподава-
ние исключительно в очном варианте и во вне-
цифровом формате. Аналогично, третья модель 
предполагает обучение только в онлайн-режиме 
и с использованием телекоммуникационных тех-
нологий и цифровых ресурсов. Каждая из этих 
моделей может реализоваться самостоятельно 
или на определенных промежутках, когда обсто-
ятельства не предполагают использования иного, 
даже лучшего варианта. Имея три идеализиро-
ванные модели и ориентируясь на конкретные 
обстоятельства, преподаватель может присту-
пить к конструированию реальной модели пре-
подавания дисциплины в заданных условиях и в 
заданное время. 

При наличии нескольких моделей обучения 
конкретной учебной дисциплине педагог имеет 
возможность не только двигаться по оптималь-
ной или скорректированной для конкретных 
условий траектории, но  реализовать в препода-
вании принципы равноправия, взаимодополня-
емости и взаимозаменяемости элементов разра-
ботанной системы, оставив выбор методических 
средств за собой, а выбор учебных средств деле-
гировав учащимся.

Проиллюстрируем процедуру накопления и 
отбора некоторых важных элементов для кон-
струирования модели смешанного обучения ме-
тодике преподавания физики. Следует иметь в 
виду, что представленные составляющие не вы-
строены в логически упорядоченную цепочку и 

не отражают всех вопросов, предусмотренных 
программой этой дисциплины. 

Изучение курса методики преподавания физи-
ки предполагает, в частности, знакомство студен-
тов с содержанием соответствующего учебника. 
Мы полагаем, что пересказ на лекциях того, что 
изложено в стандартном учебнике, с последую-
щей репродукцией материала на семинарских 
занятиях является задачей, лишь косвенно отно-
сящейся к области педагогики. К тому же число 
часов, отводимых на рассматриваемую дисципли-
ну, позволяет даже в обзорном плане рассмотреть 
только часть представленного в учебнике матери-
ала. Мы нашли следующее решение данной про-
блемы. Учебник был оцифрован, текст разбит на 
части согласно его содержанию. К каждой части 
в полном соответствии с содержанием текстов 
было составлено по два варианта тестов с выбо-
ром ответов [7]. Число заданий в тестах в среднем 
составляло три-четыре десятка. Число предла-
гаемых ответов к каждому заданию в тестах ко-
лебалось в пределах от пяти до десяти. В разных 
заданиях засчитываемым могло оказаться любое 
число предлагаемых вариантов ответов. Но пра-
вильными считались только те ответы, которые 
соответствовали содержанию текстов учебни-
ка. Получить высокие баллы можно было, лишь 
внимательно читая соответствующие тексты. 
Для ответов были составлены матрицы. Студен-
ты получали пустые матрицы, преподаватель для 
быстрой проверки имел заполненные матрицы. 
Основная цель использования тестов состояла в 
том, чтобы стимулировать студентов в ходе само-
стоятельной работы к вдумчивому чтению учеб-
ника. Безусловно, такая деятельность является 
чисто репродуктивной, но она тоже необходима 
для освоения предмета. Тесты и тексты имеются 
в бумажном и цифровом форматах. Бумажный 
вариант можно использовать при очном обуче-
нии на семинарских занятиях для контроля или 
совместного обсуждения, для самостоятельной 
работы дома, на экзаменах. Цифровой вариант 
текстов и соответствующих им тестов может 
успешно использоваться как при очном, так и при 
дистанционном вариантах обучения.   

Важным для методики преподавания физики 
является вопрос педагогического целеполагания. 
Данный вопрос подробно изложен нами в книге 
[8]. Там приведен пример возможной постановки 
всего описанного спектра целей применительно к 
одной из тем школьного курса физики и кратко 
описаны возможные пути достижения этих це-
лей. По мотивам книги составлена презентация и 
прочитана соответствующая лекция. Лекция за-
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писана на видео. В качестве иллюстрации на од-
ном из занятий в студенческой группе проигран 
модельный урок по проиллюстрированной теме. 
Урок также записан на видео. В конспективной и 
краткой формах содержание материала отражено 
в книге, посвященной демонстрационному экспе-
рименту [9], а в подробной форме – в избранных 
главах физики, написанных для учителей [10].

Таким образом, в распоряжении преподавате-
ля и студентов оказался материал на бумажных и 
электронных носителях, который можно исполь-
зовать в любом сочетании друг с другом.

Следующим важным разделом методики пре-
подавания физики является раздел, в котором 
обсуждаются вопросы структуры и содержания 
учебного материала. К этому разделу также напи-
сана книга [11], создана презентация, прочитаны 
и записаны на видео лекции. Кроме того, отдель-
но описана ключевая для этого раздела техноло-
гия конспектирования учебного материала и раз-
работаны конспекты по курсу физики для 10-го 
класса средней школы [12]. Выпускником физиче-
ского факультета АлтГПУ Ф.М. Павловым разра-
ботан специализированный редактор конспектов 
«Редкон» и проведено два занятия, посвященных 
обучению работе с данным редактором. Занятия 
также записаны на видео. Авторский вариант 
курса физики 10-го класса, выстроенный в соот-
ветствии с рассматриваемой в теории структурой, 
имеется в бумажном и электронном вариантах. 
Кроме того, электронный вариант этого учебни-
ка находится в Российской коллекции ЦОР. Ил-
люстрацией преподавания по рассматриваемой 
в теории технологии являются видеозаписи не-
скольких уроков  физики, проведенных автором 
в средней школе. Для рассматриваемого элемента 
также имеется полный набор материалов на бу-
мажных и электронных  носителях информации. 
Что касается реальных и модельных уроков, то в 
очном варианте обучении, при наличии времени, 
они могут быть повторены в новых студенческих 
группах и по другим темам.   

Физика – наука экспериментальная и без обу-
чения студентов технике и методике постановки 
демонстрационного и лабораторного экспери-
ментов подготовить учителя физики невозмож-
но. При этом подготовка обязательно должна 
быть очной. Литературы, посвященной учебному 
физическому эксперименту очень много. Но даже 
при гипотетическом наличии ее у студента или 
учителя простого чтения книг недостаточно. На-
учиться ставить демонстрационные опыты мож-
но только в процессе работы с реальным обору-
дованием. Чтобы научить школьника не просто 

выполнять лабораторные работы в соответствии 
с точными пошаговыми инструкциями, а прово-
дить исследования, учителю самому надо поуча-
ствовать в таких исследованиях. Для этого опять 
же нужны приборы, натурные материалы, лабо-
раторные условия. 

Не для выхода из проблемы, а для помощи в 
осуществлении промежуточного шага между чте-
нием книг и самостоятельным выполнением де-
монстрационных опытов нами было подготовле-
но пособие по демонстрационному эксперименту 
с видеоприложением, содержащим записи основ-
ных опытов практически по всему школьному 
курсу физики [13]. В настоящее время в Интерне-
те можно найти огромное количество аналогич-
ных видеозаписей, которые могут помочь студен-
ту и учителю овладеть искусством демонстратора.   

Один из путей постановки учебного лабора-
торного эксперимента, при отсутствии возмож-
ностей проводить его в специализированных 
лабораториях, мы видим в использовании са-
модельного оборудования. Для обучения буду-
щих и уже практикующих учителей принципам 
конструирования лабораторного эксперимента 
созданы пособия [14, 15]. В первом из них рас-
смотрены способы изготовления из подручного 
материала самодельных физических приборов и 
описаны варианты их использования для поста-
новки весьма серьезных лабораторных работ, а во 
втором представлена теория вопроса.

Еще один путь дистанционного выполнения 
лабораторных работ с использованием оборудо-
вания и измерительных приборов разного уровня 
сложности состоит в том, что студенты не соби-
рают экспериментальные установки и не прово-
дят опыты самостоятельно, а знакомятся с дан-
ными процедурами посредством видеозаписей. 
Все остальные элементы учебного лабораторного 
эксперимента остаются на своих местах. Результа-
ты проведенных опытов предоставляются студен-
там в готовом виде, но обрабатывают их и делают 
выводы они самостоятельно. При использовании 
в опытах компьютеризированных датчиков фи-
зических величин студенты получают програм-
мы обработки данных. При отсутствии программ 
студенты работают с уже подготовленными к об-
работке данными. Если дистанционный этап об-
учения прерывается и студенты возвращаются в 
учебные лаборатории, у них появляется возмож-
ность восполнить пробел и получить данные само-
стоятельно. Просмотренные ранее или параллель-
но с экспериментом видеоролики остаются акту-
альными и помогают выполнить опыты быстрее и 
с большим пониманием, чем в обычных условиях.

Шаповалов А.А. Подходы к конструированию модели смешанного обучения методике преподавания физики
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Подобный подход к отбору материала для бу-
дущих моделей смешанного обучения распро-
страняется и на другие значимые разделы, вклю-
ченные в программу подлежащей изучению дис-
циплины – планирование учебно-воспитатель-
ного процесса; обучение школьников решению 
физических задач; методы, методические приемы, 
педагогические технологии и средства обучения; 
содержание и методика проведения контроля 
уровня подготовки учащихся.  

Подводя итоги изложенному, отметим, что 
для конструирования моделей смешанного об-
учения методике преподавания физики мы по 
главным компонентам этой дисциплины имеем 
следующий набор элементов: представленный 
в бумажном и оцифрованном видах текст учеб-
ника; специально написанные авторские тексты 
педагогического содержания, на базе которых 
выстраивается лекционная часть курса; специ-
ально разработанные тексты по базовой учебной 
дисциплине – физике; презентации к лекциям; 
контрольно-измерительные материалы; видео-
записи лекций; видеоприложения к эксперимен-

тальной части курса; видеозаписи реальных и 
модельных уроков, иллюстрирующих пути реа-
лизации в образовательном процессе основных 
теоретических положений методики преподава-
ния физики; материалы методического плана из 
Интернета.  

Обилия этих материалов достаточно для ис-
пользования их в экстраординарных  ситуаци-
ях, вынуждающих переходить исключительно 
на удаленный режим общения со студентами. 
Но оптимальная модель подготовки квалифи-
цированного учителя физики ориентирована на 
то, что весь комплекс традиционных и цифро-
вых материалов будет постепенно укладываться 
на дорожку, совместно и каждый раз по-новому 
протаптываемую студентами и их наставника-
ми, хорошо знающими содержание и специфику 
каждого элемента курса. Кроме того, совместная 
деятельность педагогов и студентов в специали-
зированных учебных аудиториях и лабораториях 
будет способствовать обновлению и созданию 
новых материалов, составляющих учебно-мето-
дическую базу дисциплины.  
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фессиональных и профессиональных компетен-
ций, предусмотренных программой дисциплины. 
Балльно-критериальная система, разработанная 
для дисциплины «Иностранный язык», может 
стать базовой системой оценивания сформиро-
ванности компетенций и для других дисциплин 
любого направления подготовки в высшей школе.

Научная новизна исследования состоит во вне-
дрении цифровых технологий в процесс оценива-
ния сформированности компетенций по любой 
дисциплине в связи с введением федеральных го-
сударственных стандартов нового поколения, рас-
ширяющих форму самостоятельной работы обуча-
ющихся и сокращающих аудиторную нагрузку.

Цель исследования заключается в создании 
уровневой балльно-критериальной методики 
оценивания прогресса и результатов обучения 
студентов-бакалавров технического вуза по дис-
циплине «Иностранный язык», позволяющей эф-
фективно оценить сформированность компетен-
ций обучающихся по смешанной модели.

Цель исследования предполагает решение сле-
дующих задач:

• описать систему балльного оценивания по-
средством автоматизированных тестовых заданий 
по модулям дисциплины «Иностранный язык», по-

Важным элементом учебного процесса, благо-
даря которому реализуется обратная связь между 
преподавателем и студентами, является контроль 
уровня сформированности компетенций у об-
учающихся, предусмотренных образовательной 
программой. В настоящее время традиционный 
аудиторный контроль знаний постепенно транс-
формируется в систему оценки качества знаний по-
средством электронных обучающих систем. К при-
меру, на базе электронной обучающей системы LMS 
Moodle организовано балльно-критериальное оце-
нивание, которое представляет собой комплексную 
методику, используемую в периоды текущего, про-
межуточного и итогового контроля знаний.

Актуальность настоящего исследования обу-
словлена возрастающей популярностью исполь-
зования электронной системы LMS Moodle для 
оценивания учебной деятельности и контроля 
качества освоения образовательных программ 
любого направления подготовки в высшей шко-
ле. Разработка балльно-критериальной системы 
оценки эффективности учебного процесса по 
дисциплине «Иностранный язык» позволяет ор-
ганизовать эффективную систему контроля зна-
ний и получить объективные данные об уровне 
сформированности общекультурных, общепро-
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зволяющую оценить сформированность компетен-
ций обучающихся по смешанной модели; 

• описать систему критериального оценивания 
по модулям дисциплины «Иностранный язык», по-
зволяющую оценить сформированность компетен-
ций обучающихся по смешанной модели;

• описать уровневую систему балльно-критери-
ального оценивания по дисциплине «Иностранный 
язык», позволяющую оценить сформированность 
компетенций обучающихся по смешанной модели. 

Теоретическую базу исследования составляют 
работы отечественных ученых, посвященные: 

1) контролю знаний студентов в системе элек-
тронного обучения (Л.В. Байбородова, В.В.  Бел-
кина, И.Г. Харисова, И.Ю. Лученецкая-Бурдина, 
А.А. Федотова, З.Г. Нигматов) [1–4]; 

2) оцениванию качества учебных достижений 
студентов с помощью информационных техноло-
гий (Т.Е. Лебедева, Н.В. Охотникова, Е.А. Потапо-
ва, Д.С. Костылев, Л.И. Кутепова, А.В. Трутанова, 
Н.В. Тунева) [5–7]; 

3) оцениванию успеваемости студентов по 
балльно-рейтинговой системе (Н.И. Мерлина, 
Л.В. Селиверстова, С.А. Ярдухина, М.А. Токарева, 
М.И. Глотова, А.А. Федотова) [8–10]. 

Анализ научно-методических источников по-
зволил сделать выводы, что в России на данный 
момент нет единого подхода к оцениванию сфор-
мированности компетенций по разным дисципли-
нам обучающихся по смешанной модели в элек-
тронной среде LMS Moodle. Пандемия COVID-19 
показала необходимость разработки данной систе-
мы оценивания сформированности компетенций 
по разным дисциплинам обучающихся по смешан-
ной модели в электронной среде LMS Moodle, в том 
числе дисциплине «Иностранный язык».

По мнению современных методистов, кон-
троль знаний обучающихся включает в себя и 
оценивание (как процесс), и оценку (как результат 
проверки) [6]. К основным целям контроля, с точ-
ки зрения преподавателя, относится диагности-
рование и корректирование знаний и умений сту-
дентов, учет результативности отдельного этапа 
процесса обучения и, наконец, определение ито-
говых результатов обучения на разных уровнях. 
В рамках данной статьи рассматривается уровне-
вая балльно-критериальная система оценивания 
результатов обучения студентов-бакалавров, об-
учающихся по смешанной модели по дисциплине 
«Иностранный язык» на платформе LMS Moodle. 
Прежде всего, отметим, что в структуру модулей 
электронного курса по дисциплине «Иностран-
ный язык» для студентов-бакалавров входят сле-
дующие оцениваемые задания (см. рис. 1). 

В соответствии с различными целями контро-
ля мы выделяем следующие уровни оценивания: 
текущее, промежуточное и итоговое, поскольку 
такая система позволяет регулярно и максималь-
но объективно проверить знания по дисциплине. 

Предлагаемая нами уровневая система оцени-
вания складывается из совокупности автомати-
зированного балльного оценивания текущего и 
промежуточного контроля (элемент курса «Тест», 
заложенный в платформу LMS Moodle), крите-
риального итогового оценивания (элемент курса 
«Задание» и «Форум»), осуществляемого непо-
средственно преподавателем и другими участни-
ками курса (элемент курса «Семинар»).

Автоматизированное тестирование через элемент 
«Тест» является самым распространенным и обяза-
тельным средством оценивания знаний в электрон-
ной среде, поэтому используется нами для текущего 
и промежуточного контроля успеваемости. 

Оценивание прогресса и достижений обучаю-
щего включает в себя совокупность всех результа-
тов оценивания его знаний лексического, грамма-
тического материала модуля (см. рис.  1) и умения 
использовать эти знания в ситуациях бытового и 
профессионального общения. Для реализации этой 
цели каждый модуль курса содержит разные виды 
элементов («Тест», «Задание», «Семинар», «Форум») 
системы LMS Moodle, позволяющие оценивать 
сформированность компетенций обучающегося по 
разным аспектам: лексики, грамматики, синтаксиса, 
аудирования и устной и письменной речи. 

Каждый модуль содержит определенный набор 
лексических и грамматических единиц, упражне-
ний и текстов по соответствующим лексическим и 
грамматическим темам, поэтому контроль знаний 
включает различные виды заданий для максималь-
ной эффективности проверки и ведется по уровням. 

На первом уровне текущего контроля знаний 
при помощи элемента «Тест» предлагаем тести-
рование в виде подстановки ответов в готовые 

Рис. 1. Перечень оцениваемых заданий модуля

• Упр. 1. Тест по лексике
• Упр. 2. Тест по грамматике
• Упр. 3. Тест на сочетаемость лекси-

ки + аудиторная проверка знаний
• Упр. 4. Задание «Составление пред-

ложений с лексическими и грамматиче-
скими единицами модуля»
• Упр. 5. Семинар «Составление эссе 

по теме модуля с использованием лек-
сики и грамматики модуля»
• Упр. 6. Аудирование
• Упр. 7. Итоговая конференция по 

теме модуля
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предложения, целью которого является провер-
ка лексических и грамматических знаний. Такое 
оценивание позволяет проверить запоминание 
обучающимся значений слов, терминов, право-
писание, грамматическую структуру, правильную 
форму изучаемых грамматических единиц.

Задания оцениваются системой автоматически 
по заданному алгоритму в баллах. Один правиль-
ный ответ стоит один балл. Обучающийся имеет 
три попытки на выполнение каждого задания и в 
результате получает среднюю оценку за тест.

На втором уровне текущего контроля знаний 
при помощи элемента «Тест» мы проверяем уме-
ния правильно применять изученный лексиче-
ский материал. 

Эти задания также проверяются системой ав-
томатически. Один правильный ответ стоит один 
балл. Обучающийся имеет три попытки на вы-
полнение каждого задания и в результате получа-
ет среднюю оценку за тест. 

На этом уровне оценивания мы предлагаем 
обучающимся составить словосочетания с не-
сколькими изученными словами. Каждый вопрос 
теста содержит как минимум три слова, с которы-
ми нужно составить словосочетания, и не менее 
пяти возможных вариантов для каждого слова. 

Обучающемуся необходимо выбрать подходя-
щее из предложенных вариантов и «перетащить» 
слова в нужную колонку, чтобы получить верные 
словосочетания. 

На третьем уровне текущего контроля знаний 
при помощи элемента «Тест» проверяем, насколь-
ко хорошо обучающийся усвоил лексический и 
грамматический материал. 

На этом уровне контроля оценивание осу-
ществляется двумя видами: балльным (автомати-
зировано) и критериальным (аудиторно).

При аудиторном контроле предлагаем сту-
дентам упражнения на подбор слов, терминов и 
их определений, подстановку нужного лексиче-
ского и грамматического материала в предложе-
ния. Это позволяет сравнить результаты, полу-
ченные при автоматизированном и аудиторном 
контроле. Проведение аудиторного оценивания 
мотивирует обучающихся повторить материал, а 
значительная разница в баллах автоматизирован-
ного и аудиторного оценивания может привести 
к аннулированию результата автоматизирован-
ного оценивания и исключению его при подсчете 
общего количества баллов за модуль. Аудиторное 
оценивание осуществляется по критериям, пред-
ставленным в таблице 1. 

Таблица 1
Критериальное оценивание для аудиторного контроля и через элементы  «Задание» и «Семинар»

Баллы Коммуникативная задача Лексическая задача Грамматическая задача
3 балла Верно  использованы простые, сложносочинен-

ные/сложноподчиненные предложения, знаки пре-
пинания, структура предложений разнообразна

Верно по смыслу и форме ис-
пользована соответствующая 

лексика

Верно по смыслу и форме 
использована соответству-

ющая грамматика
2 балла Одна незначительная ошибка Одна ошибка Одна ошибка 
1 балл Две-три ошибки Две-три ошибки. Понимание 

затруднено 
Две-три ошибки. Понима-

ние затруднено

На четвертом уровне текущего контроля 
знаний через элемент «Задание» мы проверяем 
умение использовать полученные знания и пред-
лагаем обучающимся составить предложения с 
изученными лексическими и грамматическими 
единицами. Например, ставится задача – соста-
вить предложения по теме «Экология» с исполь-

зованием грамматических единиц по теме «Сте-
пени сравнения прилагательных. Сравнительные 
конструкции». 

Эти задания проверяются преподавателем по 
критериям, представленным в таблице 2, которые 
преподаватель размещает в элемент «Задание» 
для демонстрации объективности оценки. 

Таблица 2
Критериальное оценивание для элемента «Задание»

Баллы Коммуникативная задача Лексическая задача Грамматическая задача Объем
3 балла Верно соблюдены правила орфогра-

фии, использованы простые, слож-
носочиненные/сложноподчиненные 

предложения, знаки препинания, 
структура разнообразна

Верно по смыслу и 
форме использована 

соответствующая 
лексика 

Верно по смыслу и 
форме использована 

соответствующая грам-
матика 

Требование
соблюдено

2 балла Одна незначительная ошибка Одна ошибка Одна ошибка Требование соблю-
дено частично

1 балл Две-три ошибки Две-три ошибки Две-три ошибки Требование
не соблюдено
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На пятом уровне текущий контроль знаний 
осуществляется при помощи элемента «Семи-
нар», который проверяет, оценивает не только 
знания лексики и грамматики, но и навыки пись-
менной речи, предполагает взаимооценивание. 
Обучающимся предлагается написать эссе по теме 
с использованием изученного лексико-граммати-
ческого материала и средств логической связи. 
Оценивание и взаимооценивание осуществляет-
ся по критериям, указанным в таблицах 1 и 3.

На шестом уровне текущего контроля зна-
ний при помощи элемента «Семинар» проверя-
ем аудирование. Сначала обучающиеся должны 
просмотреть или прослушать материал, а затем 
должны обобщить содержание услышанного, за-
писав краткое изложение (не более 5-7 предложе-
ний) в формате видеофайла, и прикрепить его в 
элемент «Семинар». Оценивание и взаимооцени-
вание данного задания осуществляется по крите-
риям, указанным в таблицах 1 и 3.

Таблица 3
Критериальное взаимооценивание для элемента «Семинар»

Баллы Коммуникативная задача Лексическая задача Грамматическая 
задача

Объем
(кол-во слов)

3 балла Соблюдена структура изложения (Para-
graph 1 – Introduction with general state-
ment on the topic and your own opinion; 
Paragraph 2 – The most important reason 

(proof) for your opinion; one (two…) more 
reasons (proof) for your opinion/or contra-

dicting opinion you disagree with; Paragraph 
3 – Summary and conclusion). Верно ис-

пользованы простые, сложносочиненные 
/сложноподчиненные предложения, зна-
ки препинания, структура разнообразна, 
высказаны актуальные и логичные идеи 

Верно по смыслу и 
форме использованы 
правила орфографии 

и лексики

Верно по смыслу и 
форме использована 

соответствующая 
грамматика

220–250

2 балла Одна незначительная ошибка Одна ошибка Одна ошибка 200–220
1 балл Две-три ошибки Две-три ошибки Две-три ошибки 180 и менее 

Седьмой уровень промежуточного контроля 
состоит из двух видов заданий – устное моно-
логическое высказывание по теме через элемент 
«Форум» и конференция по теме через элемент 
«BigBlueButton» или аудиторно. До начала кон-

ференции обучающимся нужно сделать уст-
ное сообщение по теме, записать его на видео 
и прикрепить в элемент «Форум». Оценивание 
осуществляется по критериям, указанным в та-
блице 4.

Таблица 4
Критериальное оценивание для элемента «Форум»

Баллы Коммуникативная задача Лексическая задача Фонетическая задача Время вы-
сказывания

3 балла Соблюдена структура изложения (main 
idea, 3 examples to prove it, conclusion), 

использованы простые, сложносочинен-
ные/сложноподчиненные предложения, 
разнообразна структура предложений, 

высказаны актуальные и логичные идеи, 
приведены научные примеры 

Верно по смыслу и 
форме использована 

соответствующая 
лексика 

Верно произношение 
и интонация, нет не-
обоснованных пауз

2-3 мин.

2 балла Одна незначительная ошибка Одна ошибка Одна ошибка 2-3 мин. ± 30 
сек.

1 балл Две-три ошибки Две-три ошибки Две-три ошибки Более или ме-
нее 2-3 мин. 

При проведении конференции через элемент 
«BigBlueButton» или аудиторно мы оцениваем 
умение высказаться по теме, соблюдая установ-
ленное время 2-3 минуты, логическую последо-
вательность, беглость речи, произношение и ин-

тонацию. Обучающиеся заранее получают список 
из 10 микротем, составляющих тему, не зная, ка-
кие именно попадутся им. Во время конференции 
участники разделяются на микрогруппы по 2-3 
человека и получают тему – ситуацию, по кото-
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рой нужно будет задать вопросы и дать разверну-
тые ответы. Например, «Жители хотят узнать об 
экологической ситуации в городе, и какие меры 
администрация принимает для улучшения ситуа-

ции. В свою очередь, администрация хочет знать, 
что сами жители делают для сохранения окружа-
ющей среды». Ответы оцениваются по критери-
ям, указанным в таблице 5.

Таблица 5
Критериальное оценивание для конференции

Баллы Коммуникативная задача Лексическая задача Фонетическая
задача

Объем
высказывания

3 балла Верно использованы аргумента-
ция, формы вежливого обращения, 
разные типы вопросов, соблюдены 

нормы делового общения, высказаны 
актуальные и логичные идеи, даны 

ссылки на научные источники 

Верно по смыслу и 
форме использована 

соответствующая 
лексика

Верно использова-
ны  произношение, 
интонация, паузы

Задано максималь-
но возможное ко-

личество вопросов

2 балла  Одна незначительная ошибка Одна ошибка Одна ошибка Задано не более 
двух из возмож-
ного количества 

вопросов
1 балл Две-три ошибки Две-три ошибки Две-три ошибки Задано менее двух 

вопросов

На восьмом уровне итогового контроля зна-
ний, который заканчивается экзаменом или за-
четом с оценкой, проводится индивидуальный 
аудиторный контроль (собеседование) с каж-
дым обучающимся, оценка которого склады-
вается со средней оценкой, полученной за все 
модули курса и собеседование, и делится на 2: 
ИОк = (ОМ1-4 : 4 + Ос) : 2, где ИОк – итоговая 

оценка за курс; ОМ – суммарная оценка за все 
модули курса; ОС – оценка аудиторного кон-
троля (собеседование). 

Студент получает оценку «удовлетворительно» 
за экзамен или зачет, если набирает не менее 65 
баллов. Балльный вес каждой оценочной единицы 
представлен в таблице 6. Система перевода баллов 
в оценку показана в таблице 7.

Таблица 6
Балльный вес каждой оценочной единицы по курсу

№ оценочных
единиц

№ зада-
ний Форма контроля Баллы

1-4 модули 1 Тест 10
2 Тест 10
3 Тест + аудиторный контроль 10 + 15
4 Элемент «Задание» 15
5 Элемент «Семинар» + взаимооценивание 10 + 10
6 Элемент «Семинар» 10
7 Элемент «Форум» + конференция 5 + 5

Итого 100
Аудиторный

контроль
Собеседование 30

Зачет/экзамен  Формула (1)

Таблица 7
Система перевода баллов в оценку

Баллы Оценка
58–65 3
66–84 4

85–100 5

Пандемия COVID-19 продемонстрировала 
острую необходимость использования электронных 
систем обучения, следовательно, необходимость 
разработки уровневой балльно-критериальной си-

стемы оценивания знаний студентов. Предложен-
ная нами система имеет следующие преимущества:

1. Автоматизированное тестирование позво-
ляет интерактивно и одновременно проверить 
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несколько разделов дисциплины – лексику, грам-
матику, аудирование. 

2.  Критериальный способ оценивания позво-
ляет объективно проверить те виды заданий  – 
устное или письменное высказывание по теме, 
обмен мнениями (комментирование), диалог, ко-
торые нельзя проверить электронным тестирова-
нием, мотивируя студента давать нешаблонный 
ответ, тем самым формируя критическое и твор-
ческое мышление.

3.  Поскольку электронное тестирование фор-
мирует только развитие памяти, является одно-
направленным (тесты лишь выявляют пробелы 
в знаниях) и подчиняется случайности (ответ 
можно «угадать»), но не формирует критическое 
и творческое мышление, то более объективную 
оценку мы можем дать только при помощи ауди-
торного контроля, который позволяет оценивать 
знания обучающихся в ситуации, максимально 

приближенной к реальности. В связи с этим ав-
томатизированные тесты необходимо чередовать 
с аудиторным контролем. Таким образом, препо-
даватель будет иметь возможность сравнить ре-
зультаты автоматизированного контроля с ауди-
торным. В связи с этим уровневая балльно-кри-
териальная система оценивания по любой дисци-
плине является, на наш взгляд, максимально эф-
фективной формой контроля сформированности 
компетенций, т. к. оценка знаний обучающихся 
выставляется максимально объективно. 

Подводя итог, следует подчеркнуть, что, по-
скольку в настоящее время любые оценочные ме-
роприятия, проводимые и автоматизированно, и 
аудиторно, являются основой для выставления 
оценки по дисциплине, важно и необходимо ис-
пользовать уровневую балльно-критериальную 
систему, которая позволит максимально объек-
тивно оценить уровень знаний студента.
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В ВЫСШИХ УЧЕБНЫХ ЗАВЕДЕНИЯХ

Цель исследования – выявить уровень конфликтности в период адаптации и определить 
возможные факторы повышенной конфликтности среди студентов первого курса бака-
лавриата. В течение двух лет авторы проводили опрос в вузах Москвы. Адаптация для 
студентов характеризуется повышением тревожности, изменениями в ответственности за 
свои действия. При дистанционном начале первого курса процесс адаптации сглаживался, 
конфликтность уменьшилась. Первокурсники проходили обучение в привычной для себя 
среде. Актуальность профилактики конфликтов в период адаптации приобретает значение 
при внедрении смены специальности после второго курса, развитии индивидуальных тра-
екторий обучения.
Ключевые слова: студенты, адаптация в образовании, конфликты в образовании, высшее 
образование, профилактика конфликтов. 
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CONFLICTS IN THE PROCESS OF ADAPTATION AMONG FRESHMEN  
IN HIGHER EDUCATIONAL INSTITUTIONS

The purpose of the study is to identify the level of conflict during the adaptation period and 
to determine possible factors of increased conflict among first-year undergraduate students. 
For two years, the authors conducted a survey in Moscow universities. Adaptation for students 
is related to an increase in anxiety, changes in responsibility for their actions. With the online 
start of the first year freshmen studied in their familiar environment, thus the adaptation 
process smoothed out, the conflict level decreased. The relevance of conflict prevention during 
the adaptation period becomes important when introducing a change in specialty after the 
second year and working out individual learning paths.
Key words: students, adaptation in education, conflict in education, higher education, conflict 
prevention.

деятельности студента: новый коллектив, новые 
педагоги, новые дисциплины, новые условия, 
новая территория, новые маршруты поездок 
каждый день. Поэтому могут появиться как вну-
триличностные, так и межличностные конфлик-
ты в разных сферах по различным причинам. По 
данным разных исследователей, около 25 % уча-
щихся вузов оценивают отношения в студенче-
ской среде как конфликтные [1, 2]. Конфликты 

Каждый студент может сталкиваться с рядом 
проблем при поступлении в высшее учебное за-
ведение и во время адаптационного периода. 
Особенно эта проблема значима для студентов 
бакалавриата, которые обычно получают свое 
первое профессиональное образование. Почти 
всю свою сознательную жизнь ученик пребывает 
в школе, с хорошо известными ему учителями и 
одноклассниками. Вуз становится новой сферой 
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на первом курсе, связанные с адаптацией, могут 
повлиять на дальнейшее обучение, способство-
вать переводу в другое учебное заведение, сфор-
мировать отношение к высшему образованию в 
целом.

Конфликты в студенческой среде могут иметь 
разные причины и направления. Достаточно 
много исследований посвящено конфликтам в 
процессе обучения, в частности между препода-
вателем и студентами [3, 4] до 15 % конфликтов 
возникают на межэтнической и межкультур-
ной основе. [5], которые достаточно актуальны 
именно на первом курсе в процессе адаптации 
[6]. С учетом различных вариантов конфликтных 
ситуаций объектом данного исследования явля-
ются конфликты студента-первокурсника, возни-
кающие при взаимодействии с окружающими его 
участниками образовательного процесса и средой 
высшего учебного заведения в целом. Понятие 
образовательной среды шире, чем процесс обра-
зования, и конфликты в образовательной среде 
связаны не только с процессом передачи знаний, 
но и с социальным окружением.

Адаптация – это процесс поиска личностью 
комфортных для себя условий по различным на-
правлениям существования личности, в рамках 
новой среды. Адаптация связана со взаимодей-
ствием личности и окружающей среды, формиро-
ванием адекватных внешним условиям стратегий 
поведения. Вопросы адаптации курсантов выс-
ших военных учебных заведений исследованы 
С.Ю. Добряком [7]. Процесс адаптации студентов 
1-го курса рассмотрен Г.П. Шолоховой и И.В. Чи-
ковой, которые определяют адаптацию в данном 
случае как «процесс активизации социальных и 
биологических резервов молодых людей, находя-
щихся в стадии развития и становления, и в этой 
связи требующий повышенного внимания пре-
подавателя к первокурсникам, необходимости 
их психолого-педагогического сопровождения в 
условиях высшей школы». [8] Также ими выделя-
ются три вида адаптации: формальная – к новой 
организационной среде, общественная – к ново-
му коллективу, дидактическая – к новым формам 
учебного процесса. 

С.В. Щербаков, Я.Б. Лев, Е.Г. Ожогова указы-
вают на важность мотивации к учебе на процесс 
адаптации [9]. Можно сказать, что с мотивацией 
связана и конфликтность. И.С. Миллер указыва-
ет на то, что конфликты чаще возникают среди 
студентов, которые сомневаются в возможно-
стях высшего образования и своего дальнейше-
го трудоустройства, скорее пытаются получить 
необходимый документ об образовании, а не 

знания [10]. Поэтому конфликтность связана с 
коррупцией, списыванием, плагиатом. Е.С. Иг-
натова приводит частые причины конфликтов 
студентов с преподавателями, среди которых 
агрессивное или нетактичное поведение сту-
дента, попытка подкупа, невыполнение заданий, 
недовольство оценкой. [11] В целом, по мнению 
Е.С. Игнатовой и Н.Л. Москвичевой, можно сде-
лать вывод, что по линии взаимодействия «пре-
подаватель – студент» конфликты возникают 
из-за социально-психологических особенностей 
каждого отдельного индивида в конфликте [11, 
12]. Пример психологической оценки адапта-
ции студентов в начале обучения рассмотрен 
О.А. Молоковой [13].

Неотъемлемой частью адаптации студента 
в образовательной среде и частью становления 
студента как личности в рамках новой социаль-
ной группы являются отношения с другими уча-
щимися. Каждый студент – бывший ученик, у 
которого сложился определенный образ жизни 
в рамках школьного класса, свой внутригруп-
повой статус и привычные линии поведения, в 
том числе и решения конфликтов. В новом кол-
лективе студенты сталкиваются с необходимо-
стью поиска себя и своего места, комфортных 
условий для их личностей. Знакомство кол-
лектива сопровождается самоутверждением и 
самоактуализацией в рамках группы, отстаи-
ванием своих принципов, норм, ценностей и 
точки зрения. В силу своего жизненного опыта 
студент-первокурсник далеко не всегда имеет 
высокий уровень конфликтологической куль-
туры, из-за чего применяет в конфликте сред-
ства, привычные и равные его опыту.

С предыдущими направлениями конфликтов 
может быть связан и внутриличностный кон-
фликт, связанный с мотивацией, сомнениями в 
правильности выбора учебного заведения. По-
ступление в вуз может быть связано с больши-
ми затратами усилий, времени, денег, переездом 
на новое место, а новая обстановка может не 
соответствовать ожиданиям. Д.А.  Федотова и 
Е.А.  Шичанина указывают на проблемы адапта-
ции иногородних поступающих, отсутствие жи-
лья, финансовые проблемы, проблемы здоровья 
(обострение хронических заболеваний и т.  п.) 
[14]. Стандарты приема в вуз также связаны с мо-
тивацией обучения и влияют на адаптацию [15].

Л.С. Титкова проводила исследования кон-
фликтности студентов вузов Приморского края и 
пришла к выводам, что конфликты происходят в 
разных группах студентов, незначительно влияют 
особенности воспитания, но в целом «социализа-
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ция учащегося проходит в течение первых двух 
лет обучения, и поэтому данный период должен 
быть самым конфликтным, так как ему сопут-
ствует процесс переоценки собственной лично-
сти, своих взглядов на окружающий мир и ровес-
ников, установление отношений, корректировка 
собственного поведения» [16].

В зарубежных работах уделяется внимание 
адаптации студентов с учетом того, что соци-
альная и академическая интеграция является 
важным показателем будущих успехов и удов-
летворенности студентов [17]. В американском 
исследовании обращается внимание на адапта-
цию студентов, которые приезжают на учебу из 
пригородов [18]. Португальские исследования 
первокурсников показывают, что академические 
ожидания от учебы играют значительную роль в 
качестве адаптации студентов [19]. Малазийские 
исследования показали значимость отношений 
между студентами: доверие сверстников поло-
жительно влияет на академическую и социаль-
ную адаптацию, но, если отношения между сту-
дентами в группе не складываются, отношение к 
учебе может различаться. При этом адаптация в 
университете может быть рассмотрена как часть 
взросления [20]. М. Рубин приводит результаты 
влияния социального происхождения на адап-
тацию студентов, лучшие результаты среднего 
класса по сравнению со студентами рабочего 
происхождения [21]. В целом, можно отметить, 
что зарубежные исследования проходят при-
мерно в том же направлении, что и российские, 
но некоторые национальные особенности соци-
альной структуры студенчества играют роль для 
адаптации. Конфликты в процессе адаптации 
исследуются также с учетом национальных осо-
бенностей иностранных студентов, например 
исследование студентов Гонконга [22].

С учетом основных подходов к адаптации и 
конфликтности у студентов первого курса можно 
сделать предположение о наличии конфликтоген-
ных факторов у студентов в начале обучения и о 
большой роли мотивации к обучению для адапта-
ции и конфликтности в вузе.  

При участии авторов было проведено ис-
следование влияния внеаудиторной работы на 
процесс адаптации студентов-первокурсников 
Банковского колледжа РАНХиГС. Тестирования 
в сентябре, сразу после начала обучения, показы-
вали достаточно высокий уровень беспокойства и 
агрессивности у студентов (по методике М.З. Ду-
каревич), высокие показатели чувства вины, оби-
ды (по методике Басса – Дарки). Таким образом, 
состояние студентов в начале обучения способ-

ствует их вовлечению в конфликтные ситуации. 
И после проведения специальных программ по 
социализации первокурсников в марте, в нача-
ле второго семестра, показатели тревожности и 
агрессивности снижаются в среднем на 12–15 %, 
вины и обиды – в среднем на 2–10 % [23]. Иссле-
дование позволяет выдвинуть гипотезу о том, что 
конфликты на первом курсе могут быть связаны 
с процессом адаптации к новой среде для инди-
вида. Опыт социализации через внеаудиторную 
работу может быть интересен для снижения кон-
фликтности в период адаптации.

Принимая во внимание, что процесс адаптации 
является сложным и потенциально конфликтным 
для студентов первого курса, выявление особен-
ностей адаптации и факторов конфликтов прове-
дено на основе социологического опроса.

Социологический метод позволяет опреде-
лить проблемы с точки зрения самих студентов, 
уточнить их мотивацию. Для исследования были 
выбраны студенты социальной и гуманитарной 
направленности с учетом предыдущих исследо-
ваний авторов. Анкета включала вопросы, разде-
ленные на три блока: адаптация студента-перво-
курсника; конфликты студентов-первокурсни-
ков; характеристики респондента.

Анкетирование проводилось два года подряд. 
В 2019/20 учебном году для выявления современ-
ных факторов конфликтности у студентов-перво-
курсников 19 ноября – 7 декабря 2019 года был 
проведен опрос. В анкетировании принял участие 
131 первокурсник (из двух московских вузов) на-
правления подготовки социальной и гуманитар-
ной направленности. Анкетирование проводи-
лось среди студентов бакалавриата очной и очно-
заочной формы обучения. Выборка случайная, 
приглашались на опрос студенты в вестибюле, 
коридоре учебных корпусов. Некоторые резуль-
таты исследования, связанные с вопросами удов-
летворенности условиями обучения, отражены в 
статье «Что радует, а что вызывает недовольство 
первокурсника?» [24].

В 2020/21 учебном году опрос проводился бо-
лее длительное время, с 14 декабря 2020 года по 
21 марта 2021 года. В первом семестре в услови-
ях пандемии не все студенты вузов приступили к 
очному обучению. Вопрос о форме образования 
был включен в анкету. Были опрошены студенты 
трех вузов – в зависимости от условий обучения 
в период пандемии. Также в связи с пандемией 
был изменен порядок приглашения и опроса ре-
спондентов, очный опрос был проведен в мар-
те, а в декабре студенты были опрошены через 
google-forms, отбор проходил через приглашения 

Байнова М.С., Сулягина Ю.О., Рудаковская М.Г. Конфликты в процессе адаптации у студентов-первокурсников...
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от участников студенческого научного кружка. 
Всего был опрошен 231 респондент, из которых 
учились преимущественно очно, но был период 
карантина – 32,0 %, очно учились только первые 
недели, потом дистанционно – 31,2  %, с 1  сен-
тября учились только дистанционно – 23,8  %, 
с 1 сентября и до настоящего времени учились 
очно – 10,4 %. Также у некоторых студентов был 
смешанный формат – посещение отдельных оч-
ных мероприятий или дистанционное обучение 
по отдельным предметам.

Результаты опроса в 2019/20 учебном году 
Удовлетворены началом обучения в универ-

ситете большинство студентов, но полностью до-
вольны всем больше во второй выборке с дистан-
ционным образованием (табл. 1).

Таблица 1 
Довольны ли Вы своим вузом в целом?

Варианты 
ответов

Ответы 2019/20 
уч. года, в %

Ответы 2020/21 
уч. года, в %

Все ответы «да» 88,5 82,7
Да, устраивает 

все 17,6 35,9

Также были варианты ответов: «да, устраивает, 
но плата слишком высока» или «да, скорее устра-
ивает». 

Мотивы посещения вуза в 2019/20 году (мож-
но было выбрать несколько ответов) – в основном 
интерес к профессии, преподавателям и знаниям 
(83,2 %), общение с друзьями, интересные меро-
приятия (45,8 %), необходимость посещать заня-
тия, так как без этого не будет допуска к сессии, 
возможности сдать зачет или экзамен (35,9  %). 
При этом 9,9  % студентов посещают вуз только 
из-за риска недопуска к сессии. У данной группы 
студентов основной мотивацией к посещению 
вуза является риск отчисления и отсутствие под-
тверждения окончания вуза. 

В 2020/21 учебном году измерялся ведущий 
мотив. Сохраняется тенденция интереса к про-
фессиональным знаниям (70,0  %). Снизился мо-
тив посещения вуза для общения с друзьями и по-
сещения интересных мероприятий (13,0  %), что 
логично для распространения дистанционного 
обучения. В то же время 13,4 % студентов отмети-
ли посещение занятий только для допуска к сес-
сии. Намерения сменить вуз или специальность 
представлены в таблице 2.

По годам ответы примерно совпадают, число 
желающих поменять все незначительно больше 
(с 6,9 % до 9,5 %), также респонденты, ответившие 
другое, имеют сомнения. 

Таблица 2
Хотели бы Вы сейчас поменять

специальность или вуз?

Варианты
ответов

Ответы 2019/20 
уч. года, в %

Ответы 2020/21 
уч. года, в %

Нет, меня все
устраивает 68,7 67,5

Специальность
поменять, вуз нет 9,9 10,8

Вуз поменять,
специальность нет 12,2 9,5

И вуз, и специаль-
ность 6,9 9,5

В 2019/20 году 29,0 % респондентов хотели бы 
сменить свою специальность или вуз, выбор вуза 
и специальности этих первокурсников был сделан 
в основном (67,5 %) по результатам ЕГЭ или по со-
вету друзей и родственников, по близости вуза к 
дому. В 2020/21 году практически столько же ре-
спондентов (29,9 %) хотели бы что-то изменить, из 
них 60,0  % респондентов выбрали специальность 
по результатам ЕГЭ, советам других людей или по 
степени близости к дому. Можно предположить 
предпосылки внутриличностного конфликта у 
части студентов. Недостаточный личный интерес 
к специальности, внешние факторы поступления 
заставляют задумываться о смене места обучения. 
Возможно, в будущем при переходе на индивиду-
альную траекторию обучения студенты из данной 
категории будут чаще менять вуз или направление 
обучения. В то же время внутриличностный кон-
фликт может быть связан и с разными представ-
лениями о специальности или об университетском 
обучении и их реализации на практике. Адаптация 
к обучению в вузе связана с изменениями, которые 
отражены в таблице 3. 

Таблица 3
В чем Вы ощущаете изменения в связи с обучением 

в вузе?

Варианты
ответов

Ответы 2019/20
уч. года, в %

Ответы 2020/21
уч. года, в %

Ответственность 
за свои знания 80,9 61,9

Ответственность 
за свое время 74,0 63,6

Ответственность 
за свое здоровье 57,3 16,5

Отношения
с педагогами 44,3 27,3

Отношения
с родителями, 

родственниками
48,1 16,9
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В этом вопросе проявляется заметное раз-
личие между годом с очным началом обучения 
и годом с частично дистанционным обучением. 
На дистанционном обучении респонденты за-
метно меньше чувствуют изменения в своем об-
разе жизни и также в ответственности за знания. 
Адаптация к новому этапу обучения становится 
проще. Уровень тревожности в 2020/21 году сни-
жается, но незначительно: периодически погру-
жаются в грустные мысли или чувствуют себя 
одинокими 52,9 % респондентов по сравнению с 
56,5 % в 2019/20 году. Вопросы о конфликтности 
распределились следующим образом (табл. 4). 

Таблица 4
Были ли у Вас конфликты с одногруппниками,

педагогами, администрацией 
и сотрудниками вуза или Вы были свидетелями таких 

конфликтов у других студентов?

Варианты 
ответов

Ответы 2019/20 
уч. года, в %

Ответы 2020/21 
уч. года, в %

Были у меня 53,4 45,0
Был свидетелем 65,6 62,3

Во время очного обучения больше половины 
студентов 1-го курса вовлекается в конфликты в 
образовательном учреждении (53,4  %). Уровень 
конфликтности достаточно высокий. С частич-
ным введением дистанционного обучения уро-
вень конфликтности немного снижается (45  %). 
В  обоих случаях почти две трети являются сви-
детелями конфликтов в своем окружении, но 
также в год дистанционного обучения уровень 
конфликтности снизился. Можно предположить, 
что дистанционное обучение менее конфликтное? 
Среди тех, кто учится преимущественно дистан-
ционно, большинство (80,4 %) не сталкивались с 
конфликтами лично, только 47,4  % были свиде-
телями конфликтов других студентов. Виды кон-
фликтов представлены в таблице 5.

Таблица 5
С какими конфликтами Вы сталкивались?

Варианты 
ответов

Ответы 2019/20 
уч. года, в %

Ответы 2020/21 
уч. года, в %

С другими сту-
дентами 43,7 29,9

С преподавателем 23,7 17,3
С сотрудниками 

деканата 11,5 3,0

С представителя-
ми других служб 
(охрана, столо-

вая)

12,2 6,5

Наблюдали конфликты у других в 2019/20 году: 
48,8  % – свидетели конфликта между другими 
студентами, 40,4 % – свидетели конфликта между 
другим студентом и преподавателем. В 2020/21 
году: 44,6 % – между другими студентами, 27,6 % – 
между другими студентами и преподавателем. По 
всем видам конфликтов происходит снижение в 
учебном году с дистанционным обучением.

Наиболее распространенные конфликты, с 
которыми сталкиваются первокурсники, – это 
конфликты с другими студентами и преподавате-
лями, то есть конфликты с другими участниками 
образовательного процесса. Конфликты с органи-
зационными службами первокурсники отмечают 
достаточно редко. Можно предположить, что для 
студентов первого курса большое значение при-
обретает именно адаптация в новом коллективе и 
к новым условиям обучения. 

Для сравнения по опросу Т.Г.  Судаковой и 
К.О.  Полатиди с конфликтами с преподавате-
лями сталкивались 8  % опрошенных, с кон-
фликтами с другими студентами – 25  % [2]. 
А.В.  Глухова и Е.Ю.  Красова приводят данные 
опроса, где 89  % студентов отмечают наличие 
конфликтности, но не уточняется, участвовали 
ли сами студенты в конфликтах или просто от-
мечают проблему [25]. 

Можно предположить, учитывая данные ав-
торского опроса, что для 1-го курса характерна 
конфликтность, которая возникает в период адап-
тации. При переходе на дистанционное обучение 
конфликтность снижается, возможно, потому что 
адаптация упрощается, студент не переезжает в 
незнакомые условия, меньше контактирует с но-
выми людьми. Среди тех, кто сталкивался с кон-
фликтами в 2019/20 году, больше тех, кто чувству-
ет себя одиноким (14,3 % по сравнению с 10,7 % 
среди всех респондентов), в 2020/21 году (15,3 % 
по сравнению с 12,6 %) конфликтовавших студен-
тов чаще посещают грустные мысли (45,2  % по 
сравнению с 40,3 %).

Опрос показал, что опыт участия в конфлик-
тах не связан с материальным положением сту-
дентов, происхождением из города или сельской 
местности. Опыт конфликтов проявляется среди 
всех категорий респондентов примерно на рав-
ном уровне. Можно сделать вывод, что конфлик-
ты встречаются достаточно часто среди перво-
курсников. Снижение конфликтности связано с 
дистанционным обучением, которое само по себе 
несет меньше изменений в образе жизни студен-
та. Это подтверждает гипотезу на основе преды-
дущих авторских исследований о проблемах но-
вой среды в вузе и адаптации к ней.
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При этом конфликты не влияют на отношение 
к вузу в период самой адаптации, в целом студен-
ты довольны на момент опроса. Но конфликты 
могут повлиять на дальнейшее отношение к об-
учению. Среди тех, кто сталкивался с конфликта-
ми, больше респондентов задумываются о смене 
вуза или специальности (38  % по сравнению с 
29 % в среднем в 2020/21 году). При перспективах 
системы 2+2+2 и возможности смены направле-
ния обучения, а также развития возможных ва-
риантов прохождения учебных курсов в разных 
вузах наиболее заинтересованные студенты могут 
менять направления обучения. 

Проведенное исследование показывает ди-
намичное развитие современного студенчества, 
возрастающий интерес к получению знаний. До-
статочно важно в период адаптации 1-го кур-
са бакалавриата сохранять заинтересованность 
студента к выбранному направлению обучения, 
профессиональным знаниям. Исследование пока-
зало, что достаточно велик уровень конфликтов 
между студентами в процессе адаптации. Меж-
личностные конфликты могут оказать влияние 
на атмосферу в студенческой группе, интеграцию 
в научную и академическую среду, обмен инфор-
мацией об условиях обучения, появление в груп-
пе аутсайдеров. Сглаживание адаптации во вре-

мя дистанционного образования подтверждают 
проблемы адаптации к новой среде вузов. 

Поэтому необходимо учитывать опыт про-
грамм социализации первокурсников, которые 
снижают агрессивность, тревожность, форми-
руют положительные установки в межличност-
ных отношениях. К возможностям адаптации 
можно отнести службу медиации или програм-
мы внеаудиторной работы, целью которых яв-
ляется улучшение взаимоотношений в коллек-
тиве, помощь в организации жизни в новых ус-
ловиях, в целом снижение уровня тревожности. 
Также необходимо отметить, что комфортные 
условия дистанционного обучения могут при-
влекать студентов и это направление будет все 
более востребовано. 

Адаптация студентов на первом курсе бака-
лавриата включает в себя не только организаци-
онные моменты, но и адаптацию к новым людям 
и новым жизненным ориентирам, что может при-
водить к различного рода столкновениям. Кон-
фликтологическое сопровождение процесса адап-
тации не противоречит организационным меро-
приятиям по знакомству с учебным заведением и 
должно быть предусмотрено для успешной инте-
грации новичков в новую образовательную среду 
и успешной подготовки будущих специалистов. 
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Интерес исследователей к проблеме психо-
логического здоровья в последнее время растет,  
это связано в первую очередь с возрастанием 
нестабильности, неопределенности и многоза-
дачности в современном обществе (так называ-
емый VUCA-мир). Ведущие его характеристики 
проявляются через изменчивость и динамизм, 
что требует быстрой перестройки и адаптации 
психики. Увеличение неоднозначной по смыс-
лу, алогичной и часто негативной информации, 
примеров разрушающего поведения приводит к 
нестабильности, затрудняет ее осмысление и об-
работку, что может привести к формированию 
выученной беспомощности, в отдаленной про-
екции отрицательно сказываясь и на человече-
ском капитале нации. Все эти тенденции актуа-

лизируют проблему психологического здоровья 
молодежи.

Исследованием проблемы психологического 
здоровья занимались многие зарубежные и оте-
чественные психологи, такие как И.В. Дубровина, 
А. Маслоу, Г. Олпорт, В.Э. Пахальян, В. Франкл, 
К. Хорни, О.В. Хухлаева, А.В. Шувалов и др. 
В. Франкл считал, что психологическое здоровье 
заключается в осуществлении смысла, а его утра-
та приводит к особому типу невроза, который он 
назвал «ноогенный невроз» [1]. А. Маслоу рас-
сматривал психологическое здоровье как стрем-
ление людей «быть всем, чем они могут быть» [2]. 
В.Э.  Пахальян понимает под психологическим 
здоровьем динамическое состояние внутренней 
согласованности (благополучия) личности, кото-
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рое дает возможность человеку актуализировать 
свои индивидуальные и возрастно-психологиче-
ские возможности на любом этапе развития [3].

И.В. Дубровина трактует «психологическое 
здоровье как свойство зрелой личности», отме-
чает связь психологического здоровья с нрав-
ственным развитием личности [4, с. 69]. Она по-
лагает, что «психологическое здоровье зарожда-
ется и укрепляется в недрах таких социальных 
институтов, как семья, детский сад, школа, вуз, 
общество в целом и проч., и является результа-
том обучения, развития и воспитания на каждом 
возрастном этапе онтогенеза – от рождения до 
старости» [4, с. 70]. 

Вместе с тем исследование психологического 
здоровья и показателей, с ним связанных, в сту-
денческом возрасте, по нашему мнению, недоста-
точно. В то время как многие исследователи отме-
чают, что студенческий возраст – это этап интен-
сивной и активной социализации человека как бу-
дущего профессионала, развития нравственных и 
эстетических чувств, в этот период происходит 
становление и стабилизация характера [5, 6] и 
формирование системы жизненных смыслов [7]. 
Считается, что факт поступления в вуз укрепляет 
веру молодого человека в себя, свои силы, в то же 
время уже на 2-м и 3-м курсах возникает вопрос 
о правильности профессионального выбора. Как 
правило, только к концу 3-го курса окончательно 
решается вопрос о профессиональном самоопре-
делении [8]. В данный возрастной период стано-
вится актуальной проблема поиска ресурсов для 
преодоления стрессовых ситуаций, для повыше-
ния собственной эффективности. Бесспорно, что 
таким ресурсом является здоровье, в частности 
психологическое здоровье человека (М.Р. Битяно-
ва, И.В. Дубровина, Г.В. Залевский, Н.В. Козлова, 
Л.С. Колмогорова, Л.М. Митина и др.). Не случай-
но, что одним из показателей эффективности или 
неэффективности образовательных программ, 
новых педагогических методов, сроков и форм 
обучения в настоящее время признается здоровье 
участников образовательного процесса (И.В. Ду-
бровина, Л.С. Колмогорова, О.М. Краснорядцева, 
Л.М. Митина и др.).

В контексте сказанного мы считаем, что пси-
хологическое здоровье человека невозможно без 
субъективного ощущения своего благополучия. 
Понятие «субъективное благополучие» одним из 
первых ввел E. Diener, в его понимании оно вклю-
чает в себя удовлетворенность жизнью (когни-
тивный компонент оценки жизни), комплекс по-

ложительных эмоций и комплекс эмоций (аффек-
тивный компонент оценки жизни) [9]. Р.М.  Ша-
мионов называет субъективное благополучие 
«внутренним мерилом, критерием и регулятором 
бытия человека» [10, с. 80]. Именно поэтому, с на-
шей точки зрения, многие исследователи рассма-
тривают субъективное благополучие как показа-
тель психологического здоровья (А.А. Волочков, 
И.В. Дубровина, В.Э. Пахальян, О.В. Хухлаева, 
А.В. Шувалов и др.). 

В настоящее время имеются результаты ис-
следований, которые показывают, что средовые 
факторы играют значительно меньшую роль 
для осмысления субъективного благополучия 
по сравнению с личностными. М. Чиксентми-
хайи подчеркивает, что для счастья (субъек-
тивного благополучия) необходима вовлечен-
ность в активность, доставляющую радость и 
удовольствие [11]. М. Селигман подчеркивает, 
что сам процесс преследования цели порождает 
энергию и счастье [12]. Проведенное нами эм-
пирическое исследование также показано вли-
яние смысла жизни на субъективное благопо-
лучие [7].  

Опираясь на вышеизложенные теоретические 
основания, нами проведено исследование, кото-
рое, с нашей точки зрения, расширяет понимание 
психологического здоровья студенческой моло-
дежи в контексте самовосприятия субъективного 
благополучия как оценивание удовлетворенно-
сти жизнью и ее взаимосвязи с осмысленностью 
ценностно-смысловых образований студентов. 
В качестве методик исследования были выбра-
ны «Шкала субъективного благополучия» (ШСБ) 
в адаптации М.В. Соколовой [13] и методика 
Д.А.  Леонтьева «Тест cмысложизненных ориен-
таций» [14]. В исследовании приняли участие 
186 студентов (выборка объединенная для двух 
университетов) ФГБОУ ВО «Алтайский государ-
ственный педагогический университет» и ФГБОУ 
ВО «Алтайский государственный гуманитарно-
педагогический университет им. В.М. Шукшина» 
в возрасте от 18 до 22 лет.

«Шкала субъективного благополучия» в адап-
тации М.В. Соколовой определяет характер и 
выраженность эмоциональных переживаний че-
ловека в широком диапазоне: от оптимизма, бо-
дрости и уверенности в себе до пессимизма, пода-
вленности, чувства одиночества, неуверенности в 
себе и раздражительности. Результаты исследова-
ния субъективного благополучия студентов пред-
ставлены на рисунке 1.
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ни. Осмысленность жизни является не однород-
ной структурой, в ее состав входят такие факто-
ры, как цели в жизни; процесс жизни или интерес 
и эмоциональная насыщенность жизни; результа-
тивность жизни или удовлетворенность самореа-
лизацией; локус контроля – Я (Я – хозяин жизни); 
локус контроля – жизнь или управляемость жиз-
ни. Результаты, полученные с помощью данной 
методики, представлены на рисунке 2.

Анализ результатов показал, что у большин-
ства испытуемых средний и высокий уровень вы-
раженности компонентов осмысленности жизни. 
При этом больше всего испытуемых с высоким 
уровнем по шкале «Результативность жизни» 
(24,4 %), эти студенты удовлетворены своей жиз-
нью, они положительно оценивают пройденный 
период жизни, считают свою жизнь продуктив-
ной и насыщенной. Только 15,1 % испытуемых не 
удовлетворены прожитой частью жизни.

По шкале «Цели в жизни» у 27,9 % испытуемых 
выявлен высокий уровень, у этих студентов есть 
цель, которая придает их жизни осмысленность 
и направленность.  Отсутствие цели и осмыслен-
ности жизни характерно для 18,6 % испытуемых.

По шкале «Процесс жизни» у 27,9  % испы-
туемых высокий уровень, они оценивают свою 
жизнь как интересную, насыщенную, осмыслен-
ную. Только 17,4 % студентов считают свою жизнь 
скучной, неинтересной, бессмысленной.

По шкале «Локус контроля – Я» у 24,4 % испы-
туемых выявлен высокий уровень, эти студенты 
уверены в себе, считают себя свободной самосто-
ятельной личностью. Не верят в свои силы 23,3 % 
испытуемых.

Анализируя данные рисунка 1, можно сде-
лать вывод, что у большинства студентов 
(65,05  %) превалирует умеренное субъектив-
ное благополучие, характеризующееся отсут-
ствием серьезных проблем, однако и о полном 
эмоциональном комфорте результаты не свиде-
тельствуют. Оценки, отклоняющиеся в сторо-
ну субъективного неблагополучия, свидетель-
ствуют о том, что эти испытуемые склонны к 
депрессии, тревогам, они пессимистичны, им 
трудно справляться со стрессовыми ситуация-
ми, возможно, замкнуты (10,75 % от выборки), 
мы считаем, что адекватное психологическое 
консультирование может помочь. Оценки, от-
клоняющиеся в сторону субъективного благо-
получия, говорят об умеренном эмоциональном 
комфорте (13,97 % испытуемых). Эти студенты 
не испытывают серьезных эмоциональных про-
блем, они уверены в себе, активны, у них нет 
проблем с взаимодействием с окружающими. 
У 7 % испытуемых полное эмоциональное бла-
гополучие, они счастливы, уверены в себе и ис-
пытывают удовлетворенность жизнью. Студен-
тов с выраженным эмоциональным дискомфор-
том не много (3,23 %), у них возможно наличие 
комплекса неполноценности, скорее всего, они 
не удовлетворены собой, своим положением, 
постоянно переживают о реальных и вообра-
жаемых трудностях, возможно, что это также 
связано с не оптимальным профессиональным 
выбором, что позволяет отнести их к группе с 
нарушением психологического здоровья.

«Тест cмысложизненных ориентаций» Д.А. Ле-
онтьева изучает онтологическую значимость жиз-
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(в процентном соотношении от общего числа опрошенных)
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Рис. 2. Выраженность компонентов осмысленности жизни у студентов 
(в процентном соотношении от общего числа опрошенных)

Полученные результаты свидетельствуют о 
наличии значимой и статистически достоверной 
положительной связи между показателями ос-
мысленности жизни («Тест cмысложизненных 
ориентаций» Д.А. Леонтьева) и субъективным 
благополучием («Шкала субъективного благопо-
лучия» в адаптации М.В. Соколовой). По нашему 
мнению, это говорит о сопоставимости данных 
параметров и также о том, что при возрастании 
показателей осмысленности жизни увеличивает-
ся и субъективное благополучие.

Следующим шагом нашего исследования был 
анализ взаимосвязи между показателями ос-
мысленности жизни («Тест cмысложизненных 
ориентаций» Д.А. Леонтьева), а также возрас-
том студентов и курсом, на котором они учатся 
(см. табл. 2); между субъективным благополучием 
(«Шкала субъективного благополучия» в адапта-
ции М.В. Соколовой), возрастом студентов и кур-
сом, на котором они учатся (см. табл. 3).

Таблица 2
Значения коэффициентов корреляции r-Спирмена 

между показателями осмысленности жизни студентов, 
их возрастом и курсом (N = 186)

Смысложизненные 
ориентации Возраст Курс

Цели 0,21 0,14
Процесс 0,15 0,10

Результат 0,10 0,02
Я 0,10 0,11

ЛК-жизнь 0,23* 0,12
Общий ОЖ 0,18 0,11

По шкале «Локус контроля – жизнь» у 25,6 % 
студентов выявлен высокий уровень, они верят в 
то, что сами управляют своей жизнью и все зави-
сит только от них. Фатализм, безысходность ха-
рактерны для 18,6 % испытуемых.

Общий уровень осмысленности жизни у боль-
шинства студентов высокий (62,8 %).

Для анализа взаимосвязи субъективного бла-
гополучия и показателей осмысленности жизни 
студентов был выполнен корреляционный ана-
лиз с использованием коэффициента корреляции 
Спирмена, который осуществлялся посредством 
статистического вычисления с помощью элек-
тронной программы SPSS.

На основе проведенной корреляции значений 
субъективного благополучия («Шкала субъек-
тивного благополучия» в адаптации М.В. Соколо-
вой) и показателей осмысленности жизни («Тест 
cмысложизненных ориентаций» Д.А. Леонтьева) 
были получены следующие результаты, представ-
ленные в таблице 1.

Таблица 1
Значения коэффициентов корреляции r-Спирмена 

между показателями субъективного благополучия и 
смысложизненными ориентациями студентов (N = 186)

Смысложизненные 
ориентации Субъективное благополучие

Цели 0,49***
Процесс 0,56***

Результат 0,63***
ЛК-Я 0,54***

ЛК-жизнь 0,51***
СЖО 0,59***
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Таблица 3
Значения коэффициентов корреляции r-Спирмена 
между показателями субъективного благополучия 

студентов, их возрастом и курсом (N = 186)

Субъективное
благополучие

Возраст Курс
0,05 0,00

Анализ результатов показал, что существует 
слабая положительная связь между показателями 
по шкале «Локус контроля – жизнь» и возрастом 
студентов (r = 0,23). Между остальными показа-
телями осмысленности жизни и возрастом, а так-
же курсом, на котором учатся студенты, связь не 
выявлена. Эти данные представляются нам пер-
спективными для дальнейшего исследования и, 
вероятнее всего, говорят о том, что смысл жизни 
может быть найден любым человеком независимо 
от возраста и курса обучения. Интересным может 
оказаться анализ личностных детерминант раз-

вития, которые привели к обретению смыслов, 
которые изучает методика.

Результаты, представленные в таблице 3, де-
монстрируют отсутствие значимой связи между 
субъективным благополучием и возрастом, а так-
же курсом, на котором учатся студенты.

Обобщая результаты изложенного, мы можем 
удостовериться, что субъективное благополучие 
является одним из показателей психологического 
здоровья человека, предполагая не только удов-
летворенность собственной жизнью, но и ощуще-
ние эмоционального благополучия. Полученные в 
ходе исследования результаты свидетельствуют о 
том, что у студентов преобладает средний уровень 
субъективного благополучия. При этом субъек-
тивное благополучие студентов имеет значимую 
положительную связь с осмысленностью жизни и 
ее компонентами. Отдельно следует отметить, что 
при возрастании показателей осмысленности жиз-
ни увеличивается и субъективное благополучие. 
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Современный стандарт образования позво-
ляет учитывать индивидуальные возможности 
ребенка, в нем указывается, что подготовка к обу-
чению в школе может быть эффективной, направ-
ленной на развитие личности ребенка, раскрытие 
его способностей в том случае, если она будет 
исходить из максимально точного учета индиви-
дуальных и возрастных особенностей детей. Цен-
ность каждого этапа детского развития с сохране-
нием уровня возрастной кинезофилии приводит 
к необходимости поиска путей, компенсации не-
достатка моторики у детей на этапе формирова-
ния их готовности к обучению в школе.  

Организуемая учебная деятельность сопро-
вождается длительными статическими позами, 
снижающими работоспособность и умственную 
активность, что приводит к потере интереса на 
занятиях. Поэтому актуальным для психолого-
педагогического исследования является обосно-
вание целесообразности применения в процессе 
формирования готовности детей старшего до-
школьного возраста к обучению в школе кинези-

ологических упражнений, которые способствуют 
гармоничному развитию левого и правого полу-
шарий головного мозга и повышают умственную 
работоспособность на занятиях.

Однако, несмотря на внимание ученых к ука-
занной проблеме, недостаточно изучены вопро-
сы, связанные с применением кинезиологических 
упражнений асимметрического вида в процессе 
формирования готовности детей старшего до-
школьного возраста к обучению в школе.

Анализ литературы и опыта позволил выявить 
противоречие между:

• возросшими требованиями образовательной 
системы к уровню необходимых для школьного 
обучения знаний, умений и навыков и психофи-
зиологическими закономерностями онтогенеза 
детей дошкольного возраста, что, в свою очередь, 
обусловливает невозможность качественной реа-
лизации этих требований;

• установленным фактом возможности приме-
нения в работе с детьми старшего дошкольного воз-
раста кинезиологических упражнений асимметриче-
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ского характера и отсутствием научно обоснованной 
модели включения данных упражнений в процесс 
подготовки детей к обучению в школе на базе до-
школьного образовательного учреждения (ДОУ). 

Выявленные противоречия определяют глав-
ную проблему – определение целесообразности 
применения кинезиологического подхода в рам-
ках ДОУ, способствующего повышению уровня 
готовности детей старшего дошкольного возраста 
к обучению в школе.

Анализ кинезиологического подхода дал ос-
нование сделать вывод, что он обеспечивает как 
немедленный, так и кумулятивный эффект, при 
котором результат развития предшествующей 
стадии активизирует последующую, и эта транс-
формация повышает умственную работоспособ-
ность и оптимизирует интеллектуальные про-
цессы, а также предоставляет занимающимся 
широкий спектр преимуществ: экологичность, 
безопасность, естественность, возможность ин-
дивидуального и фронтального применения. 

Приведенные выше теоретико-практические 
положения и аргументы определили цель: разра-
ботка и внедрение модели формирования готов-
ности детей старшего дошкольного возраста к 
обучению в школе на основе применения специ-
альных кинезиологических упражнений.

Научная новизна исследования заключается в 
том, что:

• разработана и научно обоснована структурная 
психолого-педагогическая модель формирования 
готовности детей старшего дошкольного возраста 
к обучению в школе на основе применения кине-
зиологических упражнений с выделенными в ней 
целевым, содержательным, деятельностным и ре-
зультативным компонентами;

• выявлены педагогические условия реализа-
ции модели, обеспечивающие успешное форми-
рование готовности детей старшего дошкольного 
возраста к обучению в школе на основе примене-
ния асимметрических кинезиологических упраж-
нений, а именно: осуществление диагностики и 
оценки готовности детей старшего дошкольного 
возраста к обучению в школе усилиями специ-
алистов разного профиля, реализация индивиду-
ально-дифференцированного подхода по форми-
рованию готовности детей старшего дошкольного 
возраста к обучению, обеспечение взаимодействия 
педагогической, психологической и медицинской 
служб, признание занятий кинезиологическими 
упражнениями значимой частью процесса фор-
мирования готовности детей старшего дошколь-
ного возраста к обучению в школе, организация 
систематического взаимодействия дошкольного 

образовательного учреждения с родителями по 
вопросам готовности детей к обучению; 

• проверена эффективность реализации модели: 
показана динамика уровней готовности детей стар-
шего дошкольного возраста к обучению в школе.

Методологическую основу составили исследо-
вания соотношения процесса развития и обуче-
ния (Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубин-
штейн), проблемы готовности ребенка к школе 
(Л.И. Божович, В.В. Давыдов, Е.Е. Кравцова, 
Д.Б. Эльконин), закономерности и принципы об-
учения (И.Ф. Исаев, В.А.  Сластёнин, Е.Н. Шия-
нов), научные концепции соответствия учебных 
нагрузок функциональным возможностям ра-
стущего организма и целесообразности его тре-
нировки с целью охраны и укрепления здоровья 
детей (М.В. Антропова, С.М. Громбах, Г.А. Кала-
чёв, Г.Н. Сердюковская), здоровьесберегающие 
технологии, используемые в дошкольных обра-
зовательных учреждениях и средних образова-
тельных школах (В.Ф. Базарный, В.Р. Кучма), на-
учно-теоретических основ прикладной кинезио-
логии, онтокинезиологии и основ кинезиологии 
в коррекции детей (В.К. Бальсевич, Л.Ф. Василье-
ва, П.И.  Деннисон, Н.Я.  Семаго, А.Л.  Сиротюк, 
И.Р.  Шмидт), изучения понятий «педагогиче-
ского процесса», его закономерностей и прин-
ципов в теории и практике общей педагогики 
(П.Ф. Каптерев, Ю.К. Бабанский, М.А. Данилов, 
И.П. Подласый) и в теории дошкольной педагоги-
ки (Е.И. Тихеева, А.П. Усова, Д.В. Меджерницкая, 
Т.С. Комарова). 

Для решения поставленных задач применя-
лись следующие методы исследования: методы 
теоретического исследования, методы эмпириче-
ского исследования, методы математической об-
работки данных.

Тестовая батарея применяемого мониторин-
га представлена широким комплексом заданий, 
включающих основные аспекты психолого-педа-
гогической готовности. В данном исследовании 
просматривается связь педагогики с другими на-
уками – использование методов исследования, 
применяемых в этих науках, так как в условиях 
интеграции наук методы исследования стано-
вятся общенаучными. Специфической чертой 
явилось сочетание методов, последовательность 
применения в соответствии с логикой и задачами 
психолого-педагогического эксперимента.

Это обследование индивидуальных особенно-
стей эмоционально-волевой сферы, когнитивной 
организации деятельности, индивидуальных осо-
бенностей мотивации и скорости деятельности, 
зрительно-моторной интеграции, межполушарной 
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интеграции, сенсомоторной интеграции, инфор-
мационной работоспособности, уровня развития 
произвольного внимания, импульсивности  – реф-
лексивности.

На опытно-экспериментальном этапе была 
сконструирована модель эффективного влияния 
кинезиологических упражнений на формирование 
готовности детей к школьному обучению. 

Конструирование модели по формированию го-
товности детей старшего дошкольного возраста к 
обучению в школе на основе применения кинезио-
логических упражнений проходила в четыре этапа.

На первом этапе актуализировались знания о 
сущности кинезиологии, полученные в психоло-
го-педагогической и психофизиологической науке 
и практике, определились особенности внедрения 
кинезиологических упражнений в условия ДОУ, 
объект и предмет исследования, формировалась 
цель моделирования. Данная цель отражает по-
требность ДОУ и школы в повышении уровня под-
готовленности будущих учеников. Постановка и 
реализация главной цели – повышение уровня го-
товности детей к школе посредством кинезиологи-
ческих упражнений – составили основные компо-
ненты целевого блока сконструированной модели.

На втором этапе была осуществлена работа 
по созданию адекватной модели, которая должна 
была соответствовать объекту-заместителю ори-
гинала. 

На третьем этапе модель подверглась дальней-
шему анализу с целью усовершенствования в про-
цессе опытно-экспериментальной проверки. Ана-
лиз модели выступил способом опосредованного 
изучения эффективного применения кинезиоло-
гических упражнений в процессе формирования 
готовности детей старшего дошкольного возраста 
к школьному обучению. 

На четвертом этапе моделирования был осу-
ществлен перенос знаний, полученных в ходе 
исследования модели, на оригинал. Полученные 
посредством модели данные были включены в 
систему знаний об оригинале. На основе этих 
знаний, с учетом специфики изучаемого явления, 
разработана программа «Движения – помощни-
ки», повышающая уровень готовности детей к 
школе посредством кинезиологических упражне-
ний на базе ДОУ. Программа была реализована в 
ходе подготовки детей к школе в рамках психоло-
го-педагогического эксперимента [1, с. 124–125].

Выстраивая модель эффективности примене-
ния кинезиологических упражнений в процессе 
формирования готовности детей старшего до-
школьного возраста к обучению в школе, были 
выделены следующие основные компоненты:

• целевой, включающий всё многообразие целей 
и задач эффективного применения кинезиологи-
ческих упражнений в процессе формирования го-
товности детей старшего дошкольного возраста к 
обучению в школе посредством кинезиологических 
упражнений: от генеральной цели – использование 
кинезиологических упражнений в процессе под-
готовки ребенка к школе – до конкретных задач 
формирования отдельных компонентов готовности 
к школе; 

• содержательный, отражающий смысл, вкла-
дываемый как в общую цель, так и в каждую кон-
кретную задачу;

• деятельностный, включающий этапы иссле-
дования и взаимодействие педагогов, родителей и 
воспитуемых, их сотрудничество, организацию и 
управление процессом, при отсутствии которых не 
мог бы быть достигнут конечный результат; 

• результативный, отражающий эффективность 
его протекания, характеризующий достигнутые сдви-
ги в соответствии с поставленной целью [2, с. 70].

Разработанная модель построена в соответ-
ствии с принципами преемственности, координа-
ции и диалогичности. 

Принцип преемственности «заключается в обо-
гащении и взаимосвязи средств, форм и методов 
подготовки к школьному обучению в ДОУ и в семье, 
что предопределяет характер связей между элемен-
тами педагогического процесса, способствует уста-
новлению закономерностей и прогнозированию ло-
гики его дальнейшего развития» [2, с. 78]. 

Принцип координации отражает способы дея-
тельности всех субъектов образовательного про-
цесса, направленные на их согласованную работу. 
Он нацеливает на изучение и сознательное ис-
пользование особенностей взаимодействия субъ-
ектов образовательного процесса при создании 
педагогических условий реализации кинезиоло-
гических упражнений в процессе формирования 
готовности ребенка к школе на занятиях в ДОУ и 
в домашних условиях [2, с. 78].

Принцип диалогичности вытекает из того, что 
сущность человека значительно богаче, разносто-
роннее и сложнее, чем его деятельность. В этой 
связи необходимо акцентировать внимание на 
микросоциуме и отношениях между субъектами 
образовательного процесса [3, с. 115].

М.М. Бахтин отмечал, что «только в общении, 
во взаимодействии человека с человеком раскры-
вается “человек в человеке” как для других, так и 
для себя» [4, с. 46]. Диалог, по его мнению, – это 
не средство формирования личности, само бытие 
ее. Именно диалог между взрослыми и детьми по-
зволяет осваивать кинезиологические упражне-

Паутова В.В. Модель формирования готовности к школе на основе применения кинезиологических упражнений 



66 Вестник Алтайского государственного педагогического университета

Алтайский государственный педагогический университет 

ния так, чтобы элементы обучения становились 
частью жизненного опыта ребенка, его социаль-
но-психологическим опытом. 

При организации процесса формирования го-
товности детей к обучению в школе с использо-
ванием кинезиологических упражнений реализа-
ция шла через три взаимосвязанные функции: об-
разовательную, воспитательную и развивающую. 

С учетом мнения В.С. Ильина о выделении глав-
ной функции (как функции формирования лич-
ности в целом и ее качеств в единстве), при повы-
шении уровня готовности к школьному обучению 
первое место занимает подготовка всех субъектов 
образовательного процесса к использованию ки-
незиологических упражнений [5, с. 38].

Образовательная функция процесса форми-
рования готовности детей к обучению в школе с 
использованием кинезиологических упражнений 
определяется потребностью школы в полноценно 
подготовленном к усвоению программы обуче-
ния подрастающем поколении. Реализация об-
разовательной функции проявляется в освоении 
знаний всеми участниками образовательного 
процесса о сути кинезиологических упражнений, 
об их влиянии на формирование готовности ре-
бенка к школе. Образовательная функция наибо-
лее полно осуществляется через кинезиологиче-
ские занятия, родительские собрания, собрания 
педагогического коллектива и социально-психо-
логические тренинги.

Воспитательная функция проявляется в фор-
мировании нормативного отношения к усвоению 
правильных движений, способствующих повы-
шению уровня когнитивной и личностной сферы 
[2, с. 71]. Результатом реализации функции вос-
питания является формирование культуры пра-
вильных движений, переход от умений к двига-
тельным навыкам.

Развивающая функция заключается в раз-
витии умений, направленных на использование 
кинезиологических упражнений как на занятиях 
в ДОУ, так и в семье. Эта функция приоритетная, 
так как «способствует повышению уровня готов-
ности ребенка старшего дошкольного возраста к 
обучению в школе, охватывая все сферы лично-
сти: сенсорную, эмоциональную, волевую, двига-
тельную, мотивационно-потребностную». 

Для реализации принципов и функций необ-
ходимо создание следующих психолого-педагоги-
ческих условий:

• использование приемов образовательной ки-
незиологии – гимнастика мозга и ритмирование в 
условиях ДОУ – это позволяет насытить и обогатить 
двигательную среду;

• диагностическое обеспечение процесса ре-
ализации кинезиологических упражнений в про-
цессе формирования готовности детей к обучению 
в школе усилиями специалистов разного профи-
ля – позволяет контролировать и корректировать 
процесс достижения поставленной цели;

• поэтапное внедрение программы повышения 
уровня готовности детей к школе посредством 
кинезиологических упражнений – способствует 
повышению усвоения новых знаний, так как обе-
спечивает переход от простого к сложному;

• реализация общения и психолого-педагогиче-
ского взаимодействия, основанного на принципах 
сотрудничества, диалогичности и использования 
активных методов обучения – позволяет индиви-
дуализировать и активизировать процесс освоения 
кинезиологических упражнений, что положительно 
влияет на результаты готовности детей к школе.

Модель применения кинезиологических 
упражнений в процессе формирования готов-
ности детей старшего дошкольного возраста к 
обучению в школе также предполагает реализа-
цию следующих управленческих функций – ана-
лиза, планирования, организации и контроля. 
И.К.  Шалаев определяет их последовательность 
как «управленческий цикл» [6, с. 19].

Аналитическая функция основывается на 
диагностике показателей готовности детей к 
школьному обучению объективными методами, 
сопоставлении полученных результатов со сред-
нестатистическими. Функция планирования осу-
ществляется посредством разработки программ, 
мероприятий, направленных на реализацию ки-
незиологических упражнений в процессе фор-
мирования готовности детей к школе. Функция 
организации осуществляется всеми субъектами 
образовательного процесса на занятиях и в сво-
бодное время, в соответствии с принципами, за-
явленными в модели.

Разработка и апробация модели формирова-
ния готовности детей старшего дошкольного воз-
раста к обучению в школе посредством примене-
ния кинезиологических упражнений осуществля-
лись на основе приведенных понятий «кинезио-
логия», «кинезиологические упражнения», вклю-
ченных в содержание основных компонентов 
психолого-педагогического процесса.

Сконструированная модель повышения уров-
ня готовности детей к школе посредством реали-
зации кинезиологических упражнений включает 
в себя цель, задачи, принципы, функции, психо-
лого-педагогические условия, формы, методы, 
средства, компоненты готовности к школьному 
обучению и результат (см. рис. 1).
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Принципы: преемственности, координaции, диaлогичности 
 

 
Функции: обрaзовaтельнaя, воспитaтельнaя, рaзвивaющaя, интегрирующaя 

 

Использовaние приемов 
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кинезиологии: 
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готовности детей  
к школе 

Поэтaпное внедрение 
прогрaммы, повышение 
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посредством 

кинезиологических 
упрaжнений 

Реaлизaция общения 
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взaимодействия, 
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нa принципaх 

преемственности, 
координaции, 

диaлогичности 

Средствa: кинезиологические упрaжнения рaзного уровня сложности 

Руководитель группы: 
� оргaнизaтор 
� консультaнт 
� эксперт 

Интеллектуaльнaя: 
� межполушaрнaя интегрaция 
� сенсомоторнaя интегрaция 
� слухомоторнaя  интегрaция 
� зрительно-моторнaя 
интегрaция 
 

Личностнaя: 
� эмоционaльно-волевaя сферa 
� когнитивнaя оргaнизaция  
деятельности 
� индивидуaльные особенности 
мотивaции и скорости деятельности 
�  

Методы: прямого воздействия, прaктические, нaглядные, вербaльные 

Психолого-педaгогическое 
взaимодействие 

Ребёнок: 
� учaстник 
� субъект педaгогического 
взaимодействия  и общения 

� методист 
� педaгоги подготовительных групп  
� педaгоги дополнительного обрaзовaния 
� психолог 
� администрaция 

� дети подготовительных групп 
� родители 

Результaт: повышение уровня готовности к школьному обучению 

Психофизиологическaя: 
� aнтропометрические   
хaрaктеристики 
� информaционнaя 
рaботоспособность 
� произвольное внимaние 

Виды готовности к школе 

Цель: повышение уровня готовности детей к школе посредством кинезиологических упрaжнений 

Зaдaчи: определить и экспериментaльно проверить повышение уровня готовности детей к школе посредством 
кинезиологических упрaжнений; рaзрaботaть и внедрить прогрaмму повышения уровня готовности детей к школе 
посредством кинезиологических упрaжнений при соблюдении комфортных, соответствующих СанПиН условий 
подготовки детей к школе 

Психолого-педaгогические условия 

Формы: нa зaнятиях ДОУ, в форме оргaнизaции обучения кинезиологическим упрaжнениям  
в повседневной жизни 

Рис. 1. Модель формирования готовности детей старшего дошкольного возраста 
к обучению в школе на основе применения кинезиологических упражнений

Паутова В.В. Модель формирования готовности к школе на основе применения кинезиологических упражнений 
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Согласно представленной модели примене-
ния кинезиологических упражнений в процессе 
подготовки детей старшего дошкольного воз-
раста к обучению в школе, весь технологический 
аспект реализуется в процессе психолого-педа-
гогического взаимодействия, в рамках которого 
руководитель является организатором, консуль-
тантом и экспертом, а ребенок – участником, 
субъектом психолого-педагогического взаимо-
действия и общения. Участниками данного пси-
холого-педагогического взаимодействия явля-
ются, с одной стороны, педагоги подготовитель-
ных групп, педагоги дополнительного образова-
ния, психолог, администрация, а с другой – дети 
подготовительных групп и их родители. При 
организации психолого-педагогического взаи-
модействия мы опирались на основные идеи си-
стемы М. Монтессори:

• ребенок активный (роль взрослого непосред-
ственно в акции обучения вторична, он помощник, 
а не наставник);

• ребенок – сам себе учитель (он имеет полную 
свободу выбора и действий);

• дети принимают самостоятельные решения; 
• занятия проходят в специально подготовлен-

ной среде;
• ребенка нужно заинтересовать, а развиваться 

он будет сам;
• полноценное саморазвитие – это следствие 

свободы в действиях, мышлении, чувствах;
• ребенок становится самим собой, когда мы 

следуем указаниям природы, а не идем против них;
• уважение к детям – отсутствие запретов, кри-

тики и указаний;
• ребенок вправе ошибаться и доходить до всего 

сам [7, с. 27–28].
Основная цель применения кинезиологиче-

ских упражнений в процессе формирования го-
товности детей старшего дошкольного возраста 
к обучению в школе – это влияние на все компо-
ненты готовности к школе, которые включают в 
себя психофизиологическую, интеллектуальную 
и личностную готовность. 

Применяемые принципы, функции, условия, 
формы, средства и методы, направленные на по-
вышение уровня готовности детей к школе по-
средством кинезиологических упражнений, спо-
собствовали реализации результата. Его суть за-
ключается в сочетании достигнутых результатов 
образовательного процесса поставленным целям, 
а также перспективах его протекания. По мнению 
И.Я. Лернера, контроль должен распространять-
ся не только на усвоение знаний и умений, но и 
на уровень творческой деятельности, мышление, 

степень сформированности мировоззрения, вос-
питанность [8, с. 7–11]. 

Разработанная модель и программа формирова-
ния готовности детей старшего дошкольного воз-
раста к обучению в школе на основе применения 
кинезиологических упражнений определяют инно-
вационность идеи внедрения кинезиологии в ДОУ. 
Аспекты психолого-педагогических технологий 
раскрываются в работах В.В. Давыдова, Л.В. Занко-
ва, В.А. Сластёнина, Д.Б. Эльконина [9–12].

Практическое применение модели было осу-
ществлено в ДОУ № 167 «Центр развития ребенка» 
отдела образования администрации Центрально-
го района г.  Барнаула, где и была подтверждена 
результативность формирования готовности де-
тей старшего дошкольного возраста к обучению в 
школе на основе применения кинезиологических 
упражнений (см. табл.).

Уровень готовности к школьному обучению детей
экспериментальной и контрольной групп

в динамике психолого-педагогического эксперимента

Интегральный
уровень

готовности
к школьному

обучению

Эксперимен-
тальная группа 

(%)

Контрольная 
группа

(%)
Начало 

года
Конец 

года
Начало 

года
Конец 

года
Высокий уровень 
и выше среднего

55,3 63,6 52,0 38,2

Средний уровень 27,3 36,4 31,1 41,5

Уровень ниже 
среднего

15,3 - 15,5 15,9

Низкий уровень 2,0 - 1,3 4,4

Согласно представленным в таблице данным 
видно, что в контрольной группе уровень готов-
ности детей к школе изменился незначительно. 
Иная ситуация в экспериментальной группе: ос-
новной процент детей показал высокий и выше 
среднего уровни подготовки к систематическому 
и целенаправленному обучению. 

Анализируя показатели формирования готов-
ности к школьному обучению детей эксперимен-
тальной и контрольной группы в динамике пси-
холого-педагогического эксперимента, полезно 
рассмотреть процентную величину уровня го-
товности. В экспериментальной группе высокий 
и выше среднего уровень на конец года составил 
63,6  %, что выше показателей на начало года на 
8,2  %. Средний уровень повысился на 9,1  %. На 
конец года в экспериментальной группе не вы-
явлены уровни низкий и ниже среднего, т. е. по-
вышение показателей на 17,3 %.  В целом в экспе-
риментальной группе повышение результатов го-
товности составило 34,7 %, при х2 = 21,6 (Р ≤ 0,01), 
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что и доказывает значительные положительные 
сдвиги в плане готовности детей к школе. 

В контрольной группе также наблюдается по-
ложительная динамика по сравнению с началом 
года, где работа по подготовке детей к школе про-
водилась в общепринятом в ДОУ режиме. Х2 кри-
терий составил 14,1 (Р ≤ 0,05), что доказывает 
статистическую достоверность положительных 
изменений по подготовке детей к школе в кон-
трольной группе, однако величина сдвигов в экс-
периментальной группе значительно больше. 

Сравнение результатов готовности детей к об-
учению в школе в обеих группах позволяет сде-
лать вывод о том, что статистически достоверным 
и доказанным является факт необходимости вне-
дрения кинезиологической программы, так как 
х2 = 10,78 (Р ≤ 0,05). 

Следовательно, теоретической значимостью 
является:

• исследование теоретического подхода к про-
блеме формирования готовности детей старшего 
дошкольного возраста к обучению в школе на ос-
нове применения кинезиологических упражнений 
асимметрического характера; 

• теоретическое обоснование модели форми-
рования готовности детей старшего дошкольного 
возраста к обучению в школе на основе примене-
ния кинезиологических упражнений, включающих 
цель, задачи, принципы, функции, педагогические 
условия, формы, методы, средства, педагогиче-
ское взаимодействие, виды готовности к школе 
и результат.

Практическая значимость исследования 
определяется тем, что:

• сформулированы конкретные рекомендации 
педагогам и родителям по применению кинезио-
логических упражнений, которые могут быть ис-

пользованы в качестве повышения уровня готов-
ности детей к школе как в условиях ДОУ, так и в 
домашних условиях;

• определен диагностический инструментарий, 
позволяющий осуществлять мониторинг успеш-
ности реализации модели эффективного исполь-
зования кинезиологических упражнений в про-
цессе формирования готовности детей старшего 
дошкольного возраста к обучению в школе;

• основные положения и выводы доведены до 
конкретных методических рекомендаций и могут 
быть использованы в практике ДОУ, осуществля-
ющих поиск путей совершенствования подготовки 
детей к обучению в школе.

Таким образом, модель формирования готов-
ности детей старшего дошкольного возраста к 
обучению в школе на основе применения кине-
зиологических упражнений позволила создать 
практическую программу повышения уровня го-
товности к школе «Движения – помощники» и 
подтвердила свою эффективность.  

Дальнейшее направление работы должно осу-
ществляться через оздоровительные и воспита-
тельные задачи и проходить через весь учебный 
процесс. Вместе с тем отличительной особенно-
стью занятий с использованием двигательного 
комплекса от традиционной программы в до-
школьном образовательном учреждении должен 
стать акцент на поддержание динамического ре-
жима в решении развивающих задач: повышение 
уровня готовности детей к школе посредством 
кинезиологических упражнений с учтом оздоро-
вительной основы физических упражнений. Это 
обеспечит развитие межполушарной интеграции 
головного мозга детей посредством выполнения 
специальных упражнений асимметрической гим-
настики.
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метно-пространственной среды. Психолого-педагогическое сопровождение формирования 
половой идентичности на этапе дошкольного детства заключается в создании условий для 
успешного усвоения полоролевого поведения в игровой деятельности дошкольников.
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The article reveals the features of the cognitive, emotional and behavioral components of 
preschoolers’ gender identity. An important condition for the formation of gender identity 
is the qualitative content of the developing subject-spatial environment. Psychological and 
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to create conditions for the successful assimilation of gender-role behavior in the play activities 
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новые социальные требования по формирова-
нию успешной, самостоятельной и ответственной 
личности, способной к качественной жизнедея-
тельности и успешной социализации. В связи с 
чем решение данной задачи возможно при пра-
вильной организации психолого-педагогического 
сопровождения, которое должно быть основано 
на личностно-ориентированном образователь-
ном подходе, уважительных взаимоотношениях 
педагогов и обучающихся [1, 2]. 

Становление половой идентичности начинает-
ся с самого рождения, но при этом во многих су-
ществующих программах воспитания дошколь-
ников делается упор на психологические, инди-
видуальные и возрастные особенности детей, 
без учета их половых и гендерных особенностей. 
Вследствие этого у детей могут возникать наруше-

Глубочайшие преобразования в сфере обра-
зования требуют глубокого всестороннего пере-
осмысления в части изучения целостного станов-
ления личности ребенка дошкольного возраста 
как субъекта образовательной деятельности. 
Кроме того, национальная доктрина образования 
в Российской Федерации до 2025 г. транслирует 
участие государства в принятии на себя роли за 
качественную организацию образования и, как 
следствие, полноценное и своевременное разви-
тие детей. Определение возможностей и путей их 
гармоничного развития, самореализации и само-
актуализации в немалой мере зависит от их по-
ловой принадлежности.

Признавая колоссальную роль образователь-
ной организации в личностном формировании 
и развитии ребенка, государство предъявляет 
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ния полоролевого поведения, ввиду не сложив-
шихся четких полоролевых представлений о себе 
и других. В связи с вышесказанным актуальным 
и важным представляется вопрос изучения пси-
холого-педагогического сопровождения форми-
рования половой идентичности детей в условиях 
дошкольной образовательной организации [3–6].

Научная новизна исследования: впервые ис-
следованы содержательные характеристики ког-
нитивного, эмоционального и поведенческого 
компонентов половой идентичности девочек и 
мальчиков дошкольного возраста и выявлена 
роль развивающей предметно-пространственной 
среды в формировании половой идентичности на 
этапе дошкольного детства.

Цель исследования – выявить особенности 
структурных компонентов половой идентично-
сти дошкольников и раскрыть содержание психо-
лого-педагогического сопровождения формиро-
вания половой идентичности на этапе дошколь-
ного детства.

Вышеперечисленные аспекты позволяют 
сформулировать основную проблему нашего ис-
следования, какова специфика организации и 
проведения психолого-педагогического сопрово-
ждения формирования половой идентичности на 
этапе дошкольного детства?

В психолого-педагогической научной литера-
туре и практике понятие психолого-педагогиче-
ского сопровождения рассматривается не всегда 
однозначно. Тем не менее большинство авторов 
едины во мнении, что возможность качественно-
го сопровождения возможна только при позитив-
ном отношении к субъекту сопровождения, его 
высокой активности, а также в случае устремле-
ния к освоению социального опыта, нацеленно-
сти на личностный рост, раскрытия личностного 
потенциала, самосовершенствования [7]. 

В контексте данного исследования нами ис-
пользовано понятие психолого-педагогиче-
ского сопровождения половой идентичности 
Э.М.  Александровской, которая понимает под 
психолого-педагогическим сопровождением осо-
бый вид помощи ребенку, заключающийся в не-
кой технологии, предназначенной для оказания 
помощи воспитаннику на определенном этапе 
развития в решении возникающих проблем в 
части формирования и развития половой иден-
тичности или в их предупреждении в условиях 
образовательного процесса [8]. Таким образом, 
психолого-педагогическое сопровождение опре-
деляется целостным, системно организованным 
процессом, в ходе которого создаются определен-
ные психолого-педагогические условия для каче-

ственного формирования половой идентичности 
детей-дошкольников. 

Вопросы сопровождения формирования по-
ловой идентичности детей в условиях дошколь-
ной образовательной организации включают в 
себя аспекты осознания себя как представителя 
определенного пола, развития эмоционального 
отношения к себе как к мальчику или девочке, 
представления половых различий и полоролевой 
дифференциации и находятся на стыке таких дис-
циплин, как психология, социология, биология, 
медицина и др. [9]. 

Необходимо указать, что половая идентич-
ность – это важный аспект самосознания, который 
имеет свое развитие в течение всей жизни, начи-
ная с самого раннего возраста. Так, изначально ре-
бенок усваивает специфику половых ролей бессоз-
нательно и пассивно, а в более старшем возрасте – 
осознанно и творчески. Следовательно, половая 
идентичность характеризуется отождествлением 
ребенком себя с представителем определенного 
пола и формируется в процессе жизнедеятельно-
сти в ходе усвоения индивидом культурной систе-
мы полоролевых взаимодействий того окружения, 
в котором он пребывает [10–13].

Психолого-педагогическое сопровождение 
формирования половой идентичности детей до-
школьного возраста осуществляется с помощью 
механизмов социализации. А.А.  Стреленко под 
половой социализацией понимает процесс ус-
воения и принятия ребенком культурной систе-
мы пола и гендера того общества, в котором он 
живет, своеобразное общественное конструиро-
вание различий между полами [14]. По мнению 
И.Г. Малкиной-Пых, под половой социализацией 
следует понимать процесс усвоения норм, пра-
вил поведения, установок, согласующихся с куль-
турными представлениями о роли, положении и 
предназначении мужчины и женщины в обще-
стве [15]. 

При этом основными механизмами половой 
социализации считаются: подражание, внуше-
ние, убеждение, конформность и идентификация. 
В дошкольном детстве, то есть в процессе ранней 
половой социализации, наиболее сильными ме-
ханизмами являются подражание и идентифи-
кация с родителем своего пола. Именно поэтому 
девочки стремятся быть похожими на маму или 
старшую сестру, а мальчики, соответственно, на 
папу. В дальнейшем ребенок может выбрать для 
подражания как реального человека, так и героя 
мультфильма или героя книги [16–18].

На современном этапе вопросами развития 
половой идентичности детей дошкольного воз-
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раста занимается ряд авторов. И.С. Кон отмечал 
значимость социально-исторических факторов 
через раскрытие полоролевого поведения с точки 
зрения маскулинности и фемининности, обуслов-
ленных разделением труда между полами. Кроме 
того, автор считал, половые роли напрямую свя-
заны с нормативной системой, которую личность 
усваивает и преломляет в своем сознании и по-
ведении [19]. 

И.С. Клецина в своих исследованиях делает ак-
цент на роли родителей в становлении и форми-
ровании половой идентичности детей, отмечая, 
что половая принадлежность выступает важной 
категорией, где ребенок может осмыслить соб-
ственное «Я» [3].

Л.В. Трубайчук и И.Н. Евтушенко отмечают 
важность перехода от «бесполой педагогики» к 
воспитанию таких качеств в формирующихся 
женщине и мужчине, которые направлены на ос-
воение ими половых ролей. Авторы указывают, 
что перед дошкольными организациями стоит 
важная задача организовать не только изучение 
закономерностей формирования и развития ха-
рактеристик личности ребенка как представителя 
определенного пола, но и выстроить конкретиза-
цию путей и способов достижения гендерного ра-
венства детей, исполнения ими гендерных ролей, 
тех моделей социального поведения, которые им 
предстоит выполнять в будущем [20].

Л. Бунина говорит о важности работы с роди-
телями в дошкольном образовательном учрежде-
нии в части сопровождения детей в ходе развития 
половой идентичности [21]. Л.В. Климина счита-
ет, что процесс формирования половой идентич-
ности детей-дошкольников предполагает вне-
дрение в образовательный процесс дошкольной 
организации различных технологий развития по-
ловой идентичности во всех видах деятельности, 
таких как игровая, коммуникативная, трудовая, 
познавательно-исследовательская, продуктивная, 
двигательная, музыкально-художественная, чте-
ние [7]. 

Т.А. Репина выделяет три этапа полового раз-
вития в дошкольном возрасте, где на первом этапе 
происходит осуществление половой идентифика-
ции; на втором этапе происходит формирование 
половых предпочтений в различных видах дея-
тельности и жизни; третий этап характеризуется 
овладением поведения в соответствии с полоро-
левыми стандартами и формированием некото-
рых психических половых способностей [22].

Л.В. Коломийченко определены основные зада-
чи полового воспитания в соответствии с основ-
ными сферами личностного развития: когнитив-

ной, эмоционально-чувственной, поведенческой. 
Так, автор указывает на стадии полового сопрово-
ждения детей, где сначала у ребенка происходит 
формирование представлений через восприятие 
и запоминание; на следующей стадии идет осоз-
нание и переживание воспринятого, выработка 
положительной или отрицательной его оценки. 
Далее у ребенка возникает чувство личностной 
причастности, ценности и значимости. Наконец, 
в конце идет формирование потребности дей-
ствовать в соответствии с личностной значимо-
стью и невозможностью поступать иначе [23, 24].

Центральным определением в работе высту-
пает понятие половой идентичности, которое 
операционализировано как внутренняя дина-
мическая структура, интегрирующая отдельные 
стороны личности, связанные с осознанием, пе-
реживанием себя как представителя определен-
ного пола и саморегуляцией своего полоролевого 
поведения [18]. Другими словами, половая иден-
тичность включает субъективное переживание и 
ощущение человека как представителя мужского 
или женского пола в социальном, физическом и 
психологическом аспектах.

Методология исследования: культурно-исто-
рическая теория психического развития ребен-
ка Л.С. Выготского, возрастная периодизация 
Д.Б.  Эльконина, концептуальные позиции и ос-
новные положения в исследовании половой про-
блематики отечественных психологов В.Е. Кагана, 
И.С. Клециной, Н.Ю. Флотской и др., теория ген-
дерного сопровождения ребенка Т.Н. Дороновой, 
И.Н. Евтушенко, Т.И. Репиной, Л.В. Трубайчук.

Гипотеза исследования: вероятно, существует 
необходимость психолого-педагогического со-
провождения формирования половой идентич-
ности детей дошкольного возраста средствами 
грамотно организованной развивающей предмет-
но-пространственной среды. 

Эмпирическая база исследования представле-
на 66 дошкольниками, среди которых 30 девочек 
и 36 мальчиков. Средний возраст испытуемых со-
ставил 6 лет и 8 месяцев. Дошкольники, участву-
ющие в исследовании, являлись воспитанниками 
МАДОУ «Детский сад № 270» г. Барнаула Алтай-
ского края. Дошкольники участвовали в исследо-
вании с письменного согласия родителей. 

Методики исследования: 
• Когнитивный компонент половой идентич-

ности дошкольников определен с помощью методик 
«Беседа с ребенком» (А.М. Щетинина, О.И. Ивано-
ва) (выявляет представления ребенка о себе, как о 
представителе определенного пола и своих настоя-
щих и будущих половых ролях), «Половозрастная 
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идентификация» (Н.Л. Белопольской) (определяет 
представления о половозрастной идентификации 
ребенка) [25].

• Эмоциональный компонент половой идентич-
ности изучен с помощью методики «Идентифика-
ция детей с родителями» А.И. Захарова, определя-
ющей идентификацию ребенка с родителями того 
или иного пола.

• Поведенческий компонент половой иден-
тичности дошкольников изучен с помощью ме-
тодик, определяющих особенности полоролево-
го поведения мальчиков и девочек дошкольного 
возраста: «Наблюдение за поведением ребенка» 
(Н.Е. Татаринцева), «Неоконченные ситуации» 
(О.И. Ивановой). 

Анализ структуры половой идентичности про-
веден для каждой возрастной группы и отдельно 
для мальчиков и для девочек. 

Когнитивный компонент половой идентично-
сти личности определяется через понимание сво-
ей половой роли, степень соответствия или несо-
ответствия личности существующим гендерным 
стереотипам, гендерные установки, касающиеся 
распределения ролей в семье, представление о 
своем образе Я, привлекательном и непривлека-
тельном образе Я.

Понимание своей половой роли изучено с по-
мощью методики «Беседа с ребенком» (А.М. Ще-
тинина, О.И. Иванова) (см. табл. 1).

Таблица 1
Сравнительный анализ по показателю

«Понимание своей половой роли»
в группе девочек и мальчиков

Уровень понимания 
половой роли

Я – девочка, 
в %

Я – мальчик, 
в %

Высокий 30 86
Средний 62 13
Низкий 8 1

Всего 100 100

Анализ значений по методике показал, что вы-
сокий уровень понимания своей половой роли 
имеют 30 % девочек и 86 % мальчиков-дошколь-
ников, что выражается в эмоционально-положи-
тельном отношении к себе и выполнению своих 
полоролевых функций в семье, знании о необра-
тимости пола, представлении об отличиях маль-
чиков и девочек и особенностях их полоролевого 
поведения. 62 % девочек и 13 % мальчиков имеют 
средний уровень понимания своей половой роли, 
они знают о том, что пол необратим, т. е. нельзя 
из мальчика превратиться в девочку и наоборот, 
оценивают себя положительно и лишь отдельные 
качества считают в себе плохими, если таковы-

ми их считают другие. Такие дети имеют знания 
о том, как ведут себя мальчики и девочки, но в 
целом ориентируются на внешние отличительные 
признаки (одежда, рост, прическа).

8  % девочек и 1  % мальчиков имеют низкий 
уровень понимания половой роли. Они допуска-
ют возможность превращения в мальчика или де-
вочку, у них наблюдается наличие эмоционально 
нестабильного отношения к себе, оценка себя как 
не очень хорошего ребенка и отсутствие пред-
ставлений о своих будущих полоролевых функ-
циях в обществе и семье. Также таким ребятам 
свойственны неопределенные представления об 
особенностях поведения мальчиков и девочек в 
среде сверстников и семье.

Таким образом, для девочек-дошкольников 
характерно принятие себя и своего пола, однако 
этот образ обобщенный, недифференцирован-
ный. Представления о половой идентичности 
у девочек 6-7 лет формируются на основании 
внешних признаков, чаще по различиям в одежде 
(40 %) и длине волос (60 %) (см. рис. 1).

Рис. 1. Ответы девочек на вопрос
«Как ты узнала о том, что ты девочка?»

Сравнивая себя с мальчиками, девочки ука-
зывают, что у мальчиков нет платьев и косичек 
(58  %), мальчики плохо себя ведут и балуются, 
девочки играют в игрушки для девочек и смотрят 
мультики про принцесс и фей (42 %) (см. рис. 2).

Рис. 2. Ответы девочек 6-7 лет на вопрос
«Чем отличаются девочки от мальчиков?»

Представления о половой идентичности у 
мальчиков 6-7 лет формируются на основании 
сведений о длине волос (72 %), знаний о себе, по-
лученных от родителей (28 %) (см. рис. 3).
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Рис. 3. Ответы мальчиков на вопрос
«Как ты узнал о том, что ты мальчик?»

Сравнивая себя с девочками, мальчики от-
мечают, что они отличаются от девочек одеждой 
(38  %), игрушками (36  %), внешностью (26  %), 
(см. рис. 4).

Рис. 4. Ответы мальчиков на вопрос
«Чем отличаются девочки от мальчиков?»

Описывая себя, девочки наделяют себя такими 
качествами, как добрая (33 %), красивая (19 %), хо-
рошая (26 %), послушная (22 %). Мальчики наделя-
ют себя такими качествами, как сильный (36 %), хо-
роший (32 %), веселый (26 %), непослушный (6 %).

Идентификация себя с обобщенным половым 
и половозрастным образом, определение своих 
прошлых и будущих половозрастных ролей, об-
разы «Я – настоящий», «Я – привлекательный» 
и «Я – непривлекательный» изучены с помощью 
методики «Половозрастная идентификация» 
Н.Л. Белопольской. Так, исследование показало, 
что девочки дошкольного возраста в основном 
не делали ошибок при идентификации своего 
настоящего половозрастного статуса. Все обсле-
дованные девочки смогли правильно построить 
последовательность идентификации: младенец  – 
дошкольник – школьник и т.  д. Более половины 
девочек (56  %) в качестве привлекательного об-
раза выбирали образ взрослой женщины, ото-
ждествляя его с образом матери и воспитателя. 
30 % девочек в качестве привлекательного образа 
выбирали образ будущего (образ школьника), го-
воря о том, что хотят пойти в школу и быть по-
хожими на старшую сестру. Некоторые девочки 

(20  %) выбирали образ дошкольника в качестве 
привлекательного, аргументируя это тем, что лю-
бят детский сад и хотят оставаться маленькими. 
В качестве непривлекательного образа Я 83 % де-
вочек выбирают образ старости, отмечая, что не 
хотят болеть и ходить с палочкой.

Все обследованные мальчики дошкольного 
возраста смогли правильно построить последова-
тельность идентификации: младенец – дошколь-
ник – школьник и т. д. Чаще всего мальчики (49 %) 
в качестве привлекательного образа выбирали 
образ дошкольника. 23  % мальчиков в качестве 
привлекательного образа выбирали образ буду-
щего (образ школьника), говоря о том, что они 
скоро пойдут в школу и будут там учиться. Не-
которые мальчики (28 %) выбирали образ юноши 
в качестве привлекательного, аргументируя это 
тем, что хотят быть похожим на старшего брата. В 
качестве непривлекательного образа Я 69 % маль-
чиков выбирают образ младенца, аргументируя 
тем, что не любят малышей.

Эмоциональный компонент половой иден-
тичности определен через особенности эмоцио-
нальных отношений с родителями по методике 
«Идентификация с родителями» А.И.  Захарова 
(см. табл. 2). 

Таблица 2
Идентификация дошкольников с родителями

Особенности идентификации 
с родителями

Девочки, 
в %

Мальчики, 
в %

Идентифицируют себя с отцом 0 67

Идентифицируют себя
с матерью

67 0

Идентифицируют себя
с собственным образом

33 33

Всего 100 100

Так, анализ результатов показал, что 67 % де-
вочек и мальчиков идентифицируют себя с роди-
телем своего пола, что выражает их зависимость 
от родительского авторитета, 33 % – со своим 
образом. В играх девочки чаще играют в образе 
мамы, воспитателя или учителя, мальчики выби-
рают образ отца.

89 % девочек имеют выраженную эмоциональ-
ную привязанность в матери, 11 % – к отцу. 57 % 
мальчиков имеют выраженную эмоциональную 
привязанность в матери, 43% – к отцу. За помо-
щью в беде 74 % девочек обратятся к маме, 26 % – 
к отцу. За помощью 82 % мальчиков обратятся к 
отцу, 18 % – к маме. 
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Поведенческий компонент половой идентич-
ности, отражающий выраженность женских и 
мужских признаков и качеств личности в поведе-
нии, уровень и особенности усвоения ребенком, 
а также адекватность (неадекватность) полоро-
левого поведения изучены с помощью методик 
«Наблюдение за поведением ребенка» Н.Е. Тата-
ринцевой и «Неоконченные ситуации» О.И. Ива-
новой. В данном случае учитывался выбор места 
для игры, выбор принимаемой роли в сюжетно-
ролевой игре, способ действия во время игры, вы-
бор героя или игрушки для игры (см. табл. 3).

Таблица 3
Полоролевое поведение дошкольников

Поведенческие 
проявления Девочки Мальчики

Выраженность маску-
линных черт

7 91

Выраженность 
феминных черт

93 9

Всего 100 % 100 %

Качественный анализ ответов девочек пока-
зал, что для игры девочки чаще выбирают уголок 
чтения, они играют в куклы, магазин, парикма-
херскую, переодеваются, наряжаются. Такие от-
веты свидетельствуют о преобладании в пове-
дении девочек-дошкольников соответствующей 
полу феминной модели поведения.

Мальчики чаще выбирают для игры спортив-
ный зал с различными тренажерами и спортивным 
инвентарем, говоря, что будут играть там в футбол, 
бегать, играть в прятки. Из строительного матери-
ала они строят футбольные ворота, гаражи, дома. 
Такие ответы свидетельствуют о преобладании в 
поведении мальчиков-дошкольников соответству-
ющей полу маскулинной модели поведения. 

Анализ результатов показал, что у девочек в 
поведении преобладают феминные, а у мальчиков 
маскулинные характеристики.

Таким образом, в результате исследования сде-
ланы следующие выводы:

1. Для девочек и мальчиков дошкольного воз-
раста характерно принятие себя и своего пола, 
однако представления о собственном половом 
образе являются обобщенными, недифференци-
рованными, часто сформированными на основе 
внешних признаков, различий в одежде, игруш-
ках, внешности, длине волос. Знания об отли-
чительных особенностях мальчиков и девочек 
ограничены наличием различий во внешности, 
игрушках и поведении.

2. Эмоциональный компонент половой иден-
тичности дошкольников определен отношением 
и идентификацией с родителем своего пола. Де-
вочки имеют более выраженную эмоциональную 
привязанность к матери, мальчики одинаково 
эмоционально привязаны к обоим родителям, но 
за помощью в большинстве случаев они склонны 
обращаться к отцу.

3. Поведенческий компонент половой иден-
тичности в дошкольном возрасте определяется 
особенностями поведения и выбором специфики 
игровой деятельности ребенка. Девочки предпо-
читают игры с куклами, соответствующие фемин-
ной модели поведения. Мальчики выбирают для 
игр строительный материал, подвижные игры, со-
ответствующие маскулинной модели поведения.

4. Наполнение развивающей предметно-про-
странственной среды выступает важным условием 
развития представлений о половой роли, положи-
тельного эмоционального отношения к себе как 
представителю определенного пола и развития мо-
дели полоролевого поведения дошкольника.

Использование подхода, способствующего раз-
витию половой идентичности ребенка в дошколь-
ной педагогике, который обозначен  Н.Е.  Тата-
ринцевой как «социально, культурно, педагогиче-
ски и личностно обусловленный процесс станов-
ления полоролевой ориентации, идентификации, 
овладения детьми полоролевым опытом, ценно-
стями, способами полоролевого поведения в ус-
ловиях семьи и дошкольного образовательного 
учреждения», требует иного взгляда на построе-
ние развивающей предметно-пространственной 
среды в дошкольной образовательной органи-
зации [21]. Так, необходимо создавать условия с 
учетом возрастных возможностей детей, половых 
склонностей и интересов. Важно, чтобы ребенок 
в течение пребывания в ДОУ мог найти для себя 
увлекательное занятие. Для этого грамотно вы-
страиваются уголки дидактических игр, подбира-
ются атрибуты к сюжетно-ролевым играм, подго-
тавливается литература и журналы отдельно для 
мальчиков и девочек. Только при таких условиях 
развивающая предметно-пространственная сре-
да будет обеспечивать не только разные виды ак-
тивности дошкольников (физическую, игровую, 
умственную и т.  п.), но и являться основой для 
самостоятельной деятельности с учетом половых 
особенностей. Так, ребенок может обращать вни-
мание не только на различия между мужчиной и 
женщиной во внешности, одежде, но и в манере 
поведения и образе жизни, способствующие за-
креплению основ представлений о мужественно-
сти и женственности. 
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Грамотно созданная предметно-пространствен-
ная среда позволяет создать условия, которые по-
могут при выстраивании гендерных отношений 
в дошкольном детстве и зададут перспективу для 

построения образа «Я», полового развития маль-
чиков и девочек. Среда – одно из основных средств 
развития личности ребенка, источник его индиви-
дуальных знаний и социального опыта.
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ОБЗОР ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПРИМОРСКОЙ ОБЛАСТНОЙ БИРЖИ ТРУДА ЗА 1918 ГОД 
Биржа труда – учреждение, необходимое для борьбы с безработицей, возросшей за время 
Гражданской войны. В Приморской области можно выделить несколько этапов в истории 
функционирования биржи труда. Первый этап связан с деятельностью Временного пра-
вительства. Далее − советский период, характеризующийся организационными работами 
по налаживанию системы регистрации безработных и формированию состава биржевого 
комитета. Третий этап − правление небольшевистских правительств, когда была попытка 
проведения статистического учета рабочих, предприятий и учреждений региона, а также  
выяснения норм оплаты труда. 
Ключевые слова: Дальний Восток, Гражданская война, Приморская область, государствен-
ные учреждения, биржа труда.
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OVERVIEW OF ACTIVITIES OF PRIMORSKY REGIONAL LABOR EXCHANGE FOR 1918 
The article is devoted to the activities of Primorsky Regional Labor Exchange – an institution 
responsible for combating unemployment. The history of functioning of Labor Exchange 
in Primorsky region underwent several stages. The first stage is related to the activities of 
Provisional Government. The next one is the Soviet period, characterized by organizational 
work to establish a system of registration of the unemployed and the formation of the stock 
exchange committee. The third stage was the rule of non-Bolshevik governments, when there 
was an attempt to conduct statistical records of workers, enterprises and institutions in the 
region, as well as to find out the norms of remuneration.
Key words: Far East, Civil War, Primorsky region, state institutions, labor exchange.

между рабочими и работодателями [1, с. 194]. 
Но в Российской империи всего таких бирж 
труда насчитывалось 6 постоянных и несколько 
временных отделений, так называемых корре-
спондентских пунктов [2, с. 35].

Вопросы возникновения и развития институ-
та биржи труда мало исследованы российскими 
историками. Общая характеристика законода-
тельства по введению бирж труда дана в статье 
Н.С. Барановой [3]. Имеются статьи, посвящен-
ные функционированию бирж труда в отдельных 
регионах: в Петрограде [4], на Урале [5], в Вятской 
губернии [6] и других. В статье Н.А. Троицкой 
дана характеристика товарной биржи во Влади-
востоке [7], однако на сегодняшний день нет от-
дельных статей, отражающих деятельность бирж 
труда на территории Дальнего Востока. Поэтому 
цель данной статьи – рассмотреть историю су-
ществования данного учреждения в регионе на 

Одним из важных для власти направлений со-
циальной политики периода Гражданской войны 
можно считать проблему трудоустройства. Мно-
гие предприятия закрывались или сокращали 
свой штат, происходил прирост населения за счет 
беженцев из других стран и из других регионов 
России – все это приводило к росту безработицы. 
Для Дальнего Востока России данная проблема 
помимо перечисленных факторов усугублялась 
наличием дешевого «желтого труда». 

Впервые о проблеме безработицы предста-
вители власти задумались во время Первой 
мировой войны. Петроградской областной ко-
миссией Всероссийского союза городов было 
предложено организовывать общественные 
посреднические трудовые организации для ин-
формирования населения о спросе и предло-
жении на труд. Такими организациями стали 
биржи труда, которые являлись посредниками 
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примере Приморской областной биржи труда в 
начальный период Гражданской войны.

Сведения о деятельности Приморской област-
ной биржи труда хранятся в фонде Р-433 Россий-
ского государственного исторического архива 
Дальнего Востока, в котором имеется 7 дел, дати-
руемых 1918–1919 гг. Для достижения поставлен-
ной цели мы использовали дело №  1 «Обзор де-
ятельности Приморской областной биржи труда 
за 1918 год», составленный заведующим Примор-
ской биржей труда П.Н. Мельниковым 1 февраля 
1919 г. В данном обзоре 27 листов (без оборотов), 
напечатанных на пишущей машинке. В конце до-
кумента имеется подпись заведующего, что по-
зволяет нам сделать вывод, что это оригинал до-
кумента, а не его копия. 

Начинается обзор с описания причин, по ко-
торым необходимо было создать биржу труда в 
области. П.Н. Мельников отмечает, что «близость 
конца войны, грядущая мобилизация и связан-
ный с ней наплыв рабочих рук побудили Времен-
ное правительство организовать Биржи труда, 
которые могли бы направить массовое движение 
в город по правильному руслу» [8, л. 1].

Заведующий биржей труда в своем обзоре вы-
делял несколько этапов в истории существования 
учреждения. К первому этапу он относил введе-
ние бирж в августе 1917 г., когда Временным пра-
вительством было издано «Положение о биржах 
труда». Согласно закону, биржи труда организо-
вывались в городах с числом жителей не менее 
50 тысяч. Организационные обязанности воз-
лагались на городские и земские органы самоу-
правления. Биржи труда были бесплатными, в их 
компетенцию входила статистика безработных, 
регистрация спроса и предложения труда [9, с. 8]. 
Важным замечанием было то, что предприятия, 
на которых случались стачки или локауты, не 
могли пользоваться услугами биржи труда. Таким 
образом, мы можем предположить, что прави-
тельство видело в биржах труда инструмент, сдер-
живающий трудовые конфликты. Как отмечает 
Н.Е. Орлова, Временным правительством «пред-
полагалось создать около 400 бирж труда. Одна-
ко до конца октября 1917 г. было открыто только 
27 бирж, из них 10 областных» [9, с. 9]. 

Первое организационное собрание комитета 
биржи труда в г. Владивостоке состоялось 23 сен-
тября 1917 г., где было 4 представителя от Цен-
трального бюро профессиональных союзов, 1 – от 
города и 7 – от Биржевого комитета. Все заседа-
ния вплоть до 18 октября 1917 г. были посвящены 
вопросам внутреннего и организационного рас-
порядка, установления сметы расходов, утверж-

дения штатов, выработки правил для ищущих ра-
боты. Этим же комитетом 1 октября 1917 г. была 
основана первая во Владивостоке биржа труда 
[8, л. 3].

Заведующий бюро отмечает, что остается не-
известным, как велись делопроизводство, по-
средничество по найму, а самое главное, стати-
стическая часть работы, характеризующая размер 
безработицы до конца 1917 г., т. к. осталось очень 
мало данных о работе комитета [8, л. 3]. 

Второй этап заведующий биржей труда связы-
вал с Октябрьским переворотом, когда обстанов-
ка резко изменилась. Принципы сотрудничества 
и паритетности отбрасывались как нечто отжив-
шее. Была провозглашена власть трудового наро-
да, в связи с чем и биржи труда переживали свою 
эволюцию [8, л. 1]. 31 января 1918 г. был издан 
Декрет совета народных комиссаров о «Биржах 
труда». Согласно этому декрету, местные и об-
ластные биржи труда создавались с целью точно-
го учета и планомерного распределения рабочих 
рук во всех отраслях народного хозяйства; упо-
рядочения спроса и предложения труда; контро-
ля безработных, получающих пособия по закону 
страхования от безработицы [10]. Здесь имелось 
интересное примечание о том, что безработные, 
не зарегистрированные в местных биржах тру-
да, лишались права пособий, установленных за-
коном страхования от безработицы [10]. Таким 
образом, государство вынуждало обращаться 
людей в биржи труда. Услуги данного учреждения 
были бесплатными. Подобно закону Временного 
правительства биржи труда приостанавливали 
свою посредническую деятельность в отношении 
работодателей тех предприятий, в которых про-
исходили забастовки. Однако здесь прекращалась 
деятельность только с работодателями, о рабочих 
не сказано. Возможно, это было связано с тем, что 
советская власть стояла на защите прав рабочего 
класса. 

Согласно пункту 15 декрета, биржи труда яв-
лялись единственными посредниками между ра-
бочими и работодателями, все частные конторы, 
бюро по найму и тому подобные учреждения, 
имеющие цель за плату или какое-либо иное воз-
награждение служить посредниками по найму, 
подлежали закрытию [10]. Возможно, это про-
исходило с целью полного контроля над взаимо-
отношениями рабочих и работодателей, чтобы 
можно было сразу реагировать на ситуации, вы-
ходящие из-под контроля.

Заведующий биржей труда так характеризо-
вал отношение советской власти к биржам труда: 
«Декрет от 31 января 1918 г. смотрит на комитет 
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биржи труда как на организацию, стоящую на 
страже нуждающихся масс, и должен состоять 
из представителей общественных организаций, 
защищающих интересы трудящихся масс и пред-
ставителей рабочих организаций» [8, л.  1]. Дей-
ствительно, управление местной биржей труда 
возлагалось на комитет биржи труда, состоящий 
из представителей профессиональных союзов, 
двух представителей местного Совета Рабочих 
Депутатов и двух представителей городского и 
земского самоуправления. Важно заметить, что в 
декрете не прописано количество представителей 
от профсоюзов, мы можем лишь предположить, 
что их было большинство.

О деятельности биржи труда на данном эта-
пе сохранились некоторые данные. Так, в период 
с 16 октября по 30 декабря 1917 г. в биржу труда 
записалось 3 385 безработных разных профессий, 
из них поступило на работу 799 человек, неиз-
вестно каких профессий. Поступило 1 329 требо-
ваний от работодателей по разным профессиям. 

Период же с 14 января по 21 февраля 1918 г. он 
называл «пустым местом» в жизни комитета бир-
жи труда, т. к. это было время организационных 
работ, когда шла работа по налаживанию системы 
регистрации безработных [8, л. 4]. 21 февраля был 
созван новый Комитет биржи труда. В нем умень-
шилось количество представителей от Централь-
ного бюро профсоюзов, их стало 3: 1 – от испол-
кома, 1 – от областного земства, 1 – от биржевого 
комитета. Отсюда вытекают два логичных вопро-
са: менялся ли состав комитета с приходом новой 
власти в октябре или смена произошла только в 
феврале 1918 г. И второй вопрос: почему числен-
ность комитета уменьшилось с 11 представителей 
до 6? К сожалению, имеющиеся в нашем распоря-
жении источники не позволяют получить ответы. 

Помимо организации нового комитета на со-
брании 21 февраля было принято решение суще-
ствующую биржу труда во Владивостоке считать 
областной и определить ее в статусе правитель-
ственного учреждения, которое должно обладать 
самыми широкими полномочиями и быть ответ-
ственным в своей деятельности перед министром 
труда [8, л. 4].  

Дальнейшая деятельность комитета биржи 
труда была направлена на создание рабочих арте-
лей. В феврале и марте 1918 г. были созданы ар-
тели по разработке огородов на территории Рус-
ского острова, артели из безработных для ловли 
рыбы в Амурском и Уссурийском заливах, артель 
носильщиков [8, л. 5]. 

Необходимо отметить, что все начинания ко-
митета окончились плачевно. Ожидалось, что 

средства, потраченные на артели, будут возвра-
щены. Но они оказались убыточными. Напри-
мер, на артель по обрабатыванию огородов было 
выделено 5  611 руб. (на необходимые семена, 
инструменты, лошадей, жилье и пищевое до-
вольствие для рабочих), поступило в возврате 
473,1 руб. [8, л. 8]. 

Третий этап начался летом 1918 г., когда по 
Сибири была свергнута советская власть и «По-
ложение Временного правительства от 19 августа 
1917 г.» опять вошло в силу и стало проводиться 
в жизнь [8, л. 2].

Состав комитета биржи труда опять был из-
менен 2 декабря 1918 г., в него вошли 4 пред-
ставителя от Центрального бюро профсоюзов, 
4 представителя от биржевого комитета, 1 пред-
ставитель комитета, назначенного от областного 
земства, и заведующий биржей как докладчик с 
правом совещательного голоса [8, л. 2]. Здесь уже 
не было большинства от профсоюзов, которые 
являлись представителями рабочих. Как заметил 
сам заведующий биржей: «крен направо оказался 
сильнее пропорционального сотрудничества, и 
это сказалось на биржах труда. В правительствен-
ном Вестнике за № 28-XII-18 г. напечатано новое 
Положение, которое возвращает нас к временам 
чиновно-бюрократического произвола. Правда, 
соблюден и декорум: введена “паритетность” 
представительства в Комитете от рабочих и пред-
принимателей» [8, л. 2]. Данное высказывание 
позволяет нам сделать вывод, что деятельность 
биржи труда была нацелена не столько на улуч-
шение жизни рабочих, сколько на контроль вза-
имоотношений рабочих и работодателей, а сами 
фразы будто говорят нам о том, что заведующий 
недоволен таким положением дел. 

Приступив к обязанностям заведующего бир-
жей труда в ноябре 1918 г., П.Н. Мельников стол-
кнулся с первой сложностью – некачественной 
схемой регистрации спроса труда и предложений, 
которая не менялась и ни разу не обсуждалась 
со времени существования бюро. Схема была 
такова: приходящий безработный записывался 
на 3  карточках: профессиональной, алфавитной 
и личной. Карточка, на которой фиксировались 
данные о профессиональной принадлежности, 
складывалась в ящик данной специальности, 
личная выдавалась на руки, а алфавитная – в об-
щий ящик [8, л. 12].  Недостаток такой системы 
был в том, что при выбывании безработного при 
отправке его на работу профессиональная и ал-
фавитная карточки сдавались в архив. Последнее 
обстоятельство не давало определить, кто был 
выбывшим, отправленным и только поступив-

Белевщук Г.П. Обзор деятельности Приморской областной биржи труда за 1918 год 
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шим. Еще один недостаток такой схемы: не велась 
запись грамотности, семейного положения и не 
выделялся детский труд [8, л. 12]. 

Учитывая все эти обстоятельства, заведую-
щий биржей труда немедленно по принятии дел 
от старого комитета (ноябрь 1918 г.) приступил  к 
выяснению положения рынка труда по области. 
В первую очередь он решил выявить количество 
организованных рабочих в пределах области, для 
чего 11 ноября были разосланы запросы во все 
профсоюзы Владивостока (также Хабаровскому 
и Никольск-Уссурийскому Центральному бюро 
профсоюзов) с просьбой прислать сведения о 
количестве членов профсоюзов [8, л. 14]. Не все 
ответили на данный запрос, из ответивших по-
лучились такие данные: по Владивостоку и его 
окрестностям – 11 838 членов профсоюзов. Хаба-
ровское Центральное бюро сообщило, что в 15 со-
юзах состоят членами 3 993 человека, Никольск-
Уссурийское бюро ничего не ответило. Таким об-
разом, установить точное число организованных 
рабочих не представлялось возможным, однако 
можно предположить, что по Владивостоку дан-
ное число достигает 15 000, а по области 20 000 че-
ловек [8, л. 15].

Дальнейшая деятельность была связана с вы-
яснением количества учреждений, имеющихся в 
пределах области, регистрирующих спрос и пред-
ложения труда: на основании каких законополо-
жений они действуют, на какие кредиты содер-
жатся, а также выяснялась необходимость учреж-
дения таковых в тех пунктах, где их нет. Выяви-
лось, что в Хабаровске биржа труда была установ-
лена во времена большевистского властвования и 
со свержением последних была ликвидирована. 
Теперь же вопрос по восстановлению рассматри-
вается в бюджетной комиссии. Интересно мнение 
Хабаровского Центрального бюро профсоюзов, 
которое заявило: «Хабаровская городская управа 
совершенно бездействует, она неспособна давать 
какие-либо сведения не по рабочим вопросам, не 
по промышленности. В ее компетенции только 
ликвидировать рабочие организации, но не соз-
давать их. Она нашла нужным вместе с советски-
ми декретами аннулировать биржу труда, но не 
создала свою» [8, л. 21]. 

Никольск-Уссурийская городская управа 13 ян-
варя сообщила, что до октября 1918 г. существова-
ла в виде коллектива при городском самоуправле-
нии и на средства города. В данное время передали 
ее Центральному бюро профсоюзов, предоставив 
им помещение с отоплением и освещением, а так-
же содержание одному регистратору и сторожу 
в год 7 860 рублей [8, л. 22]. В свою очередь, Цен-

тральное бюро сообщило, что существование са-
мостоятельной биржи труда из фискальных сооб-
ражений невозможно, т. к. численность населения 
города меньше 50 тысяч человек [8, л. 22]. 

Следующим направлением работы Примор-
ской областной биржи труда стало выяснение 
норм оплаты труда. Согласно статье 18 Времен-
ного положения о Приморской областной бирже 
труда, таковая не может принимать от работо-
дателей требования на рабочие руки, если пред-
ложенная ими оплата труда резко расходится с 
существующей средней рыночной нормой опла-
ты труда [8, л. 17]. Расценки труда были изданы 
и утверждены Центральным бюро профессио-
нальных организаций еще в начале июня 1918  г. 
на краевой конференции труда в Хабаровске 
[8, л. 18]. Однако возникла сложность: при срав-
нении этих расценок выяснилось, что рыночные 
цены на рабочие руки стали выше на 20–30  % 
против этих расценок, а так как в биржу труда по-
стоянно поступали запросы от различных лиц и 
учреждений относительно нормировки оплаты 
труда, то естественно, что эти запросы удовлетво-
рялись на этих расписках как на документально 
зафиксированных данных. Признавая такое яв-
ление ненормальным, заведующий биржей труда 
послал в Центральное бюро профсоюзов отноше-
ние 8 ноября 1918 за № 11 с просьбой выработать 
и прислать новую расценку. Центральное бюро 
профсоюзов выполнило эту просьбу и прислало 
проект новой расценки 28 ноября и одновременно 
направило их в Отдел труда.  Отдел труда, в свою 
очередь, 3 декабря собрал совещание, на котором 
было принято решение по этому вопросу. И после 
ни центральное бюро, ни Отдел труда не прояви-
ли инициативы в таком важном вопросе для все-
го рабочего населения [8, л. 15]. После прочтения 
данного документа складывается впечатление, 
что решением рабочего вопроса заинтересован 
только заведующий биржей труда. Но нельзя де-
лать такой вывод на основании лишь его отчета, 
т. к. он вполне может являться субъективным. 

Из дальнейшего отчета видно, что с 3 декабря 
Приморская областная биржа труда была вынуж-
дена прекратить свою деятельность, т.  к. лиши-
лась помещения. Во время функционирования 
старого комитета биржи 2 октября 1918 г. поме-
щение реквизировалось командующими войска-
ми для Итальянского штаба, переместив биржу 
труда в помещение на углу Пекинской и Корей-
ской улиц в доме Пьянкова. Но 13 ноября Китай-
ская миссия сообщила, что они арендовали это 
помещение и нужно переезжать. Эта информация 
была доведена до Областного комиссара и Отдела 
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труда (13 ноября за № 66). На что 16 ноября ко-
миссаром был дан ответ, что реквизиция помеще-
ний не предусматривается законом и предложил 
проявить личную инициативу в подыскании по-
мещения [8, л.  23]. Дальше заведующий биржей 
труда обращался и к командующим войсками, и 
к заведующему Отделом труда М.С. Бинасику, но 
помещение так и не удалось получить.

8 апреля 1919 г. вышло постановление При-
морской областной земской управы «О порядке 
ликвидации областной Приморской биржи тру-
да и о расформировании состава ее служащих». 
Ликвидационную комиссию возглавил заведую-
щий Отделом труда М.С. Бинасик [11, л. 9]. По-
чему было принято такое решение, неизвестно. 
Мы можем предположить, что это могло быть 
связано с дороговизной содержания данного уч-
реждения.

Если сравнить историю функционирования 
Приморской областной биржи труда с Амурской 
областной, то можно увидеть, что первая суще-
ствовала намного дольше. По данным, получен-
ным из бюллетеня «О деятельности Амурской 
областной инспекции труда с 15 июля по 1 авгу-
ста 1919 г.», до прихода к власти большевиков в 
Благовещенске биржи труда не существовало, 
ее функции исполняло бюро Переселенческого 

управления. Первая биржа труда была организо-
вана советской властью с целью оказания всякого 
содействия профессиональным союзам. С паде-
нием же советской власти «умерла и биржа труда, 
как учреждение, построенное на нежизненных 
началах» [12, л. 18]. Мы можем предположить, что 
такая судьба биржи труда была связана с тем, что 
в Амурской области промышленность была менее 
развита, чем в Приморской области. 

Можно отметить, что, в отличие от других 
бирж труда в Благовещенске, Хабаровске и Ни-
кольск-Уссурийске, Приморская областная бир-
жа труда Владивостока существовала не только 
во времена советской власти, но и в период Вре-
менного правительства, Временного Сибирского 
правительства и правительства А.В. Колчака. При 
каждой власти были свои особенности в функ-
ционировании данного учреждения. Имелись и 
свои трудности: с ведением списка обращающих-
ся, во взаимоотношениях с профсоюзами рабо-
чих, которые не отвечали на запросы, с поиском 
помещений. В дальнейшем для изучения деятель-
ности биржи труда в период Гражданской войны 
на Дальнем Востоке необходимо более подробно 
исследовать ее функционирование в период су-
ществования Приморской областной земской 
управы и Дальневосточной республики. 
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хозяйственно-территориального комплекса быв-
шего императорского владения, процесс реорга-
низации управления округом не получил широ-
кого и устойчивого освещения в историографии. 
Характеризуя преобразования низового аппарата 
хозяйственного управления округом в первой 
половине 1918 г., историки преимущественно ак-
центировали внимание на появлении и деятель-
ности новых коллегиальных органов – земельно-
лесных советов и их управ [1, с. 113, 121–122; 2; 3, 
с. 52–53; 4, с. 236–241; 5; 6]. Наряду с ними реорга-

В период кратковременного установления со-
ветской власти на Алтае в первой половине 1918 г. 
все лесничества и арендные районы округа, со-
храняя старый контингент служащих, были по-
ставлены в ведение и распоряжение создававших-
ся при них земельно-лесных советов и их управ. 
Несмотря на то, что предпринятые советской вла-
стью изменения административно-хозяйствен-
ной структуры управления Алтайским округом 
являлись первой целенаправленной и осущест-
вленной на практике попыткой преобразований 
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низация местного уровня хозяйственного управ-
ления предполагала создание еще одной обяза-
тельной структуры – ревизионных комиссий. Их 
организацию Алтайская губернская земельная 
управа считала важнейшей частью реорганиза-
ции управления в лесничествах. Однако в работах 
исследователей, ввиду преимущественно спора-
дичного обращения к анализу административных 
изменений на Алтае в революционное время, соз-
дание и деятельность указанных структур остает-
ся незамеченной. К тому же контрольную сферу 
деятельности как специфическую область управ-
ления в любой период ее функционирования, в 
том числе и на региональном уровне, до сих пор 
можно считать белым пятном российской исто-
риографии. Между тем первичная делопроизвод-
ственная документация, связанная с деятельно-
стью ревизионных комиссий, позволяет выявить 
причины, процесс их создания и особенности 
деятельности, рассматривая их как часть прово-
дившейся в первой половине 1918 г. администра-
тивно-хозяйственной трансформации округа. 
При этом преобразования в ревизионной сфере 
региона, анализируемые в контексте реоргани-
зации всей контрольной деятельности в округе, 
дают возможность выявить региональный вектор 
развития этой особой отрасли управления в рево-
люционный период.

К началу 1917  г. контрольно-ревизионная де-
ятельность с целью проверки правильности и за-
конности действий в хозяйстве Алтайского окру-
га осуществлялась Алтайским отделением кон-
троля. После реформирования в начале XX в. его 
функции включали поверку оборотов и наблю-
дение за «правильным движением и сохранно-
стью» денежных капиталов и имущества округа. 
Помимо документальной ревизии, состоявшей из 
поверки финансово-хозяйственных документов, 
в деятельности отделения существенное место 
отводилось фактической ревизии хозяйственных 
объектов. Территория округа с 1907 г. была разде-
лена на контрольные районы с постоянным пре-
быванием в них контролеров. Это позволяло им 
на регулярной основе осуществлять все виды ре-
визии, полагаясь на постоянное непосредствен-
ное ознакомление с состоянием проверяемых 
объектов [7,  л.  63, 65  об.]. Деление Алтайского 
округа в 1911 г. на лесничества значительно уве-
личило число ревизуемых мест для каждого из 
пяти районных контролеров. Результатом стало 
снижение осведомленности контролеров о поло-
жении дел в их районах с тенденцией превраще-
ния ревизионных поездок в мероприятия фор-
мального характера [8, л. 1 об.].

В таких условиях Алтайское отделение кон-
троля в 1913  г. высказалось о целесообразности 
перевода всех контролеров в Барнаул для уси-
ления документальной поверки стекавшихся со 
всего округа отчетов с периодическими коман-
дировками контролеров по округу для фактиче-
ских ревизий. Судя по всему, эта мера была осу-
ществлена в 1916 г., сосредоточив в Барнауле весь 
небольшой штат отделения контроля. Подготов-
ленный в этом же году проект новой инструкции 
отделению должен был нормативно оформить 
нововведения. Документ закреплял постоянное 
пребывание контролеров в Барнауле, где на них 
возлагалась ревизия всей поступавшей в отделе-
ние отчетной документации [9, л. 4, 18 об.]. Про-
ект сохранял осуществление фактических реви-
зий объектов округа, в первую очередь земель и 
лесов. В отличие от действовавшей инструкции, 
рекомендовавшей фактическую ревизию учреж-
дений и объектов в районах пребывания контро-
леров не менее четырех раз в год, проект новой 
инструкции определял их проведение «по мере 
действительной надобности», установив лишь 
для отдаленных мест округа периодичность ос-
мотров не реже одного раза в год [9, л.  18  об.]. 
Проектируемые изменения свидетельствуют о на-
чавшемся в округе реформировании контрольно-
ревизионного дела в духе усиления его окружной 
централизации и отказа от всестороннего знания 
контролерами подотчетных объектов.

После Февральской революции контрольно-
ревизионный аспект бывшего кабинетского хо-
зяйства оказался в тени административно-хозяй-
ственных вопросов передачи кабинетских земель 
в казну. Постановление Временного правитель-
ства от 27 марта 1917  г. лишь упомянуло о под-
чинении всех хозяйственных, сметных и финан-
совых операций ведению Государственного кон-
троля, но обошло молчанием дальнейшую судьбу 
местных контрольных структур [10, с. 181]. Затя-
нувшаяся правовая неопределенность заверши-
лась изданием нового постановления Временного 
правительства от 26 июля 1917 г. «О порядке пере-
дачи в ведение Государственного контроля кон-
трольных частей бывшего Министерства двора». 
Местные контрольные отделения должны были 
подчиниться местным контрольным палатам Го-
сударственного контроля с передачей им обязан-
ностей ревизии всей новой отчетности с 1 июля 
1917  г. Срок ликвидации контрольных структур 
устанавливался до 1 января 1918 г. Контрольные 
чиновники упраздняемых отделений подлежали 
оставлению за штатом при отсутствии для них 
новых назначений [11, с. 179].

Афанасьев П.А., Калашников А.А. Реорганизация контрольной деятельности в Алтайском округе...
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К этому времени Алтайский округ существо-
вал в ситуации нараставшего контрольного ха-
оса. Задерживалось предоставление отделению 
контроля отчетности за 1916 г., новая отчетность 
за прошедшие месяцы 1917  г. также поступала 
весьма фрагментарно и нерегулярно, представляя 
лишь половину подотчетных мест [12, л. 24, 25]. 
Штат отделения, укомплектованный лишь на-
половину (в составе 6 чиновников), не позволял 
своевременно осуществлять документальную по-
верку даже полученной отчетности и заставил со-
всем отказаться от проведения фактических реви-
зий. Алтайское отделение контроля существовало 
уже по инерции, теряя дееспособность. В конце 
октября это был вынужден признать его заведу-
ющий Б.К. Эйсмондт: «Отсутствие авторитетного 
фактического контроля начинает сказываться все 
сильнее и сильнее разного рода отрицательными 
явлениями в хозяйственной жизни Алтайского 
округа» [12, л. 22]. В связи с этим совещание чи-
нов Алтайского отделения контроля 26 октября 
1917  г. признало необходимым скорейшее уста-
новление надзора над учреждениями округа со 
стороны представителей Государственного кон-
троля, «облеченных определенными правами, 
отсутствующими в данное время у чинов отде-
ления контроля бывшего Министерства двора» 
[12, л.  25  об.]. Для этого, следуя постановлению 
Временного правительства, совещание приня-
ло решение ликвидировать Алтайское отделение 
контроля к 1 января 1918  г. Вся необревизован-
ная отчетность подлежала передаче Томской кон-
трольной палате, принимавшей надзор над быв-
шим Алтайским округом [12, л. 25 об.].

На фоне коллапса Алтайского отделения кон-
троля после Февральской революции ревизион-
ная деятельность в ее различных формах уже с 
весны 1917  г. оказалась присуща низовым ново-
образованным органам власти, предпринимав-
шим попытки распространять свои компетенции 
на область хозяйственного управления в лесни-
чествах. Егорьевский лесничий в акте от 7 апреля 
1917 г. отмечал, что сельским сходом с. Егорьев-
ского было решено произвести ревизию деятель-
ности служащих лесничества, для чего в канце-
лярию пришли проверяющие, которые, не найдя 
никаких нарушений, ограничились опечатыва-
нием денежного ящика [13, л. 4]. Жители селений 
Абаканского лесничества собирали подписи для 
проведения ревизии канцелярии лесничества [14, 
л. 16 об.]. Однако меры крестьянских комитетов 
по опечатыванию, изъятию касс и канцелярий 
лесничеств являлись противозаконными, что по-
зволило советским историкам отнести их к одной 

из форм крестьянского движения [15, с. 130, 143–
144]. Советы рабочих и солдатских депутатов так-
же осуществляли периодические ревизии канце-
лярий лесничеств. Одна из них была произведена 
в июне 1917 г. в Барнаульском лесничестве. В ходе 
нее представителями совдепа было выявлено, что 
помощник лесничего не внес в кассу лесничества 
270 рублей, полученных им еще в начале 1917 г. за 
продажу дров [16, л. 4, 8].

Еще одной формой контроля над деятельно-
стью лесничеств было назначение контролеров к 
служащим. Обязанности таких лиц, как правило, 
заключались в наблюдении за распределением 
леса между жителями селений, в оценке правиль-
ности действий администрации. Впрочем, как от-
мечал в своем докладе от 8 июля 1917 г. старший 
лесничий Абрамов, «новые контролеры никем не 
инструктированы и совершенно не знают, в чем 
заключаются их контрольные функции. …Кро-
ме хаоса в дело по отпуску и распределению леса 
контролеры пока ничего не внесли» [17, л. 19 об.]. 
Таким образом, после Февральской революции 
попытки организации контроля снизу носили 
иррегулярный и незаконный характер, а лица, 
осуществлявшие ревизионную деятельность, не 
обладали необходимой компетенцией. Вместе с 
тем устойчивую тенденцию установления факти-
ческого контроля, идущего снизу, в условиях де-
мократизации власти весной-летом 1917 г. можно 
считать ответом на сложившееся накануне рево-
люции состояние контрольного дела в округе.

Вопрос о необходимости внешнего и внутрен-
него контроля стал действительно актуальным в 
декабре 1917  г., в период начала реорганизации 
управления Алтайским округом. В это время ре-
визионная деятельность становится неотъемле-
мой частью проведения в жизнь постановлений 
Алтайского губземкома. Так, Славгородский 
уездный земком 20  декабря 1917  г. вынес поста-
новление, согласно которому была организова-
на комиссия, в состав которой вошли по одному 
представителю от совдепа и уездной земельной 
управы. Комиссии было поручено взять на учет 
все имущество, «находящееся в лесных дачах и 
промыслах с подробным обревизованием всей 
денежной отчетности» [18, с. 123]. Однако реви-
зионная деятельность продолжала носить бес-
системный характер: без санкции свыше обра-
зовывались различные комиссии и назначались 
контролеры от волостей, занимавшиеся оценкой 
деятельности лесничеств.

Инициированная постановлениями декабрь-
ской и январской сессий Алтайского губземкома 
реорганизация управления Алтайским округом 
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предполагала изъятие земель и лесов округа из 
ведения бывшей кабинетской администрации, а 
также подчинение всей бывшей ведомственной 
вертикали управления Алтайскому губземкому, 
что создавало необходимость выработки норм, 
регламентирующих данный процесс. Согласно 
первому проекту реорганизации лесничества 
округа передавались в ведение районных земко-
мов без организации каких-либо низовых кон-
трольных структур [19, л. 24–26]. Разработанная к 
концу декабря 1917 г. новая «Инструкция времен-
ных правил реорганизации Алтайского округа» 
также не предусматривала их создания. Неопре-
деленным в ней было положение общеокружно-
го отделения контроля. Его ликвидация, вопреки 
уже принятому его сотрудниками решению, те-
перь определялась только губернской земельной 
управой, «если управа не найдет в нем надобно-
сти». В случае ликвидации отделения контроль-
ные функции передавались Государственному 
контролю и ревизионной комиссии из представи-
телей губземкома, земельной управы, совета де-
путатов и городской думы, причем функции этой 
комиссии никак не определялись [20, л. 49 об.].

Контрольные аспекты административно-хо-
зяйственной реорганизации округа были дора-
ботаны в итоговой «Краткой инструкции реорга-
низации Алтайского округа» от 29 января 1918 г. 
Как и ранее, общеокружное отделение контроля 
упразднялось с заменой его государственной кон-
трольной структурой, роль которой теперь уже 
выполняли вновь создаваемые советской властью 
губернские контрольные коллегии. Из предыду-
щей редакции инструкции сохранялась организу-
емая губземкомом ревизионная комиссия в соста-
ве представителей губземкома и совета. Ее статус 
предусматривался как общеокружной, «для про-
верки прежней деятельности Управления Алтай-
ского округа, а также для внутреннего наблюде-
ния» [21, л. 23]. Исходя из этой цели, можно пред-
полагать, что ревизионная комиссия была исклю-
чительно инициативой губземкома для контроля 
над прежним окружным аппаратом, не связанной 
функционально с государственным контролем. 
На это указывает и отсутствие в документе разъ-
яснений о соотношении ревизионной комиссии с 
будущей контрольной коллегией. Также в п. 4 § 9 
«Краткой инструкции» впервые фигурирует не-
обходимость избрания низовых ревизионных ко-
миссий «для проверки деятельности управы (зе-
мельно-лесного. – П. А., А. К.) совета» [21, л. 23]. 
В их состав должно было входить 3 лица, требо-
вания к которым в документе отсутствовали. Ни-
зовые и окружная ревизионные комиссии вряд 

ли рассматривались как уровни единой системы, 
поскольку их соотношение никак не объяснялось 
в инструкции, и разноуровневые комиссии были, 
скорее, отражением противостояния Губземкома 
и окружного чиновничества [18, с.  120–129]. По 
всей видимости, появление новой низовой кон-
трольной структуры следует рассматривать как 
продукт коллективного творчества чиновников 
Управления Алтайского округа и членов Алтай-
ского губземкома, осуществлявших совместную 
работу над «финальной» версией инструкции 
(первые две инструкции разрабатывались и при-
нимались без участия Управления округа).

Реорганизация окружного контроля на осно-
ве «Краткой инструкции» происходила в февра-
ле 1918 г. С 12 (25) февраля началась ликвидация 
Алтайского отделения контроля с передачей им 
дел ревизионной комиссии Губземкома. Именно 
она, а не предполагаемая к созданию контрольная 
коллегия, принимала непосредственное участие 
в финансово-ревизионной деятельности на про-
тяжении всей весны 1918  г. Вероятно, советская 
структура государственного контроля на Алтае 
так и не успела возникнуть к лету 1918 г., посколь-
ку в документах пока не обнаружено свидетельств 
ее деятельности.

Причины появления ревизионных комиссий, 
осуществлявших функции внутреннего контро-
ля в лесничествах, очевидны. Первая из них – не-
обходимость сокращения возможных денежных, 
документальных и имущественных потерь при 
реорганизации лесничеств. Так, одним из первых 
постановлений Телецкого земельно-лесного сове-
та стало решение продажи «ненужного» имуще-
ства лесничества [22, л. 135]. Усугубляла проблему 
постоянная текучка кадров в учреждениях окру-
га. Об ее остроте также свидетельствует издание 
Отделом по управлению имуществами респу-
блики Алтайского губсовдепа циркуляра № 32 от 
31 мая 1918 г., согласно которому за потерю иму-
щества, обнаруженную при сменах должностных 
лиц, взыскивалось в пять раз больше инвентар-
ной стоимости утраченного имущества [23, л. 37]. 
Второй причиной являлось отсутствие отчетной 
документации административно-хозяйственных 
единиц за 1917  г., подготовка которой на местах 
была отложена в связи со сложными внутрен-
ними условиями функционирования лесничеств 
зимой 1917–1918  гг. Организация ревизионных 
комиссий предоставляла возможность производ-
ства единовременного массового учета, что было 
невозможно осуществить мизерными силами ап-
парата Алтайского отделения контроля. Как отме-
чал тополинский лесничий в рапорте Управлению 
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округа от 15 января 1918  г., «наше воздействие 
как чиновников власти прежнего правления по-
теряло в народе всякое значение и ко всяким на-
шим разъяснениям и уговорам народ относится 
с недоверием и таковые существенной пользы не 
принесут» [24, л. 62 об.]. В качестве третьей при-
чины мы выделяем необходимость придания ле-
гитимности новым структурам, заменявшим ап-
парат лесничеств, формирования доверия к ним 
со стороны населения, активно включавшегося в 
их работу.

Наличие трех различных инструкций, гро-
мадные размеры округа, перебои в работе почто-
во-телеграфных служб привели к тому, что реор-
ганизация многих лесничеств округа не просто 
затянулась, но и проходила в несколько этапов: 
новообразованные коллегиальные органы и их 
составы корректировались по мере поступления 
новых редакций инструкций. В итоге даже в фев-
рале 1918  г. в части лесничеств производилась 
реорганизация по ее «устаревшим» вариантам, 
не предполагавшим создание ревизионных ко-
миссий. Так, земельно-лесной совет Солоновско-
го лесничества докладывал Алтайскому губзем-
кому, что образовать ревизионную комиссию он 
не мог по причине того, что не получал «Краткую 
инструкцию реорганизации» [22, л.  69]. С дру-
гой стороны, даже беря за основу инструкцию 
от 29  января, участники земельно-лесных съез-
дов, организовавших земельно-лесные советы, 
не всегда видели острую необходимость в созда-
нии ревизионных комиссий, тем более при на-
личии на территории лесничеств иных структур 
со схожими функциями. В том же Солоновском 
лесничестве ревизионная комиссия была избрана 
Покровским волостным советом крестьянских 
депутатов, в обязанность которой входила реви-
зия всех общественных учреждений в районе [22, 
л.  69]. При реорганизации Егорьевского лесни-
чества обязанности ревизионной комиссии при-
няла земельно-лесная управа [22, л. 72], что само 
по себе было абсурдно, т. к. управа должна была 
осуществлять контроль над деятельностью самой 
себя. Земельно-лесной совет Телецкого лесниче-
ства предложил образовать ревизионную комис-
сию волостному собранию [22, л. 63], в Каракан-
ском лесничестве, реорганизация которого про-
шла с отступлениями от инструкций, периоди-
ческий контроль осуществляли члены волостных 
земельных комитетов и специально избранные 
контролеры от волостей [25, л. 25–25 об., 48 об.]. 
В Камышенском лесничестве, несмотря на нали-
чие земельно-лесного совета, ревизионная комис-
сия не избиралась в течение всего периода кра-

тковременного установления советской власти 
[26, л.  38]. Учитывая указанные обстоятельства, 
Алтайская губернская земельная управа циркуля-
ром земельно-лесным советам от 18 марта 1918 г. 
дополнительно предписывала образовывать ре-
визионные комиссии и по возможности незамед-
лительно сообщать об этом управе [27, л. 29].

Ревизионные комиссии земельно-лесных со-
ветов избирались участниками земельно-лесных 
съездов (советов) из собственного числа путем 
прямого голосования. В большинстве случаев 
количество лиц, входящих в состав комиссий, 
ограничивалось тремя, как того требовала ин-
струкция реорганизации управления округом. 
Однако встречались и исключения, например, в 
Риддерском, Локтевском лесничествах ревизион-
ные комиссии состояли из четырех человек [22, 
л.  37, 60]. Состав новообразованных структур 
был достаточно пестрым, но преимущественно 
крестьянским, и напрямую зависел от составов 
земельно-лесных советов, в которые входили 
представители волостных земкомов, совдепов и 
даже представители лесной стражи лесничеств, 
при этом равного представительства от различ-
ных учреждений в комиссиях не было. Комиссия 
могла состоять только из крестьян, в нее могли 
входить, а могли не входить представители совде-
пов, то же касается и лесной стражи.

Являясь структурными подразделениями зе-
мельно-лесных советов, ревизионные комиссии 
были вынуждены столкнуться с проблемой «пра-
вовой неопределенности», заключавшейся в от-
сутствии четкой регламентации их деятельности 
[5, с. 93]. Но если для земельно-лесных советов и их 
управ данная проблема была решена к маю 1918 г., 
то для ревизионных комиссий она оставалась ак-
туальной вплоть до их ликвидации. Так, члены 
ревизионной комиссии Талицкого земельно-лес-
ного совета требовали высылки специальной ин-
струкции, которую можно было бы использовать в 
качестве руководства при ревизиях [28, л. 45]. Не-
случайно Отдел по управлению имуществами ре-
спублики циркуляром от 1 июня 1918 г. предписы-
вал сообщать списки лиц, избранных в земельно-
лесные управы и в ревизионные комиссии, с ука-
занием с какого времени, на какие обязанности и 
каким постановлением они избраны [23, л. 42]. На 
наш взгляд, издание данного циркуляра преследо-
вало несколько целей: собрать информацию о ходе 
и промежуточных итогах реорганизации управле-
ния округом, провести масштабную единовремен-
ную регистрацию лиц, занимающих должности в 
подведомственных Отделу учреждениях, а также 
аккумулировать сложившиеся реальные практики 
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в управлении для их оценки и возможного юриди-
ческого закрепления.

Не менее остро стоял вопрос о размерах опла-
ты труда членов комиссий при производстве 
ревизий, т.  к., по их собственным замечаниям, 
«бесплатно проводить время по делам ревизии 
никто не согласен» [28, л.  45]. Следует считать 
странным решение Отдела по управлению иму-
ществами республики Алтайского губсовдепа, 
который в переписке с убинским лесничим отме-
чал, что удовлетворение прогонами и суточными 
выборных от населения лиц (которыми являлись 
члены ревизионной комиссии) не может произво-
диться в счет сумм Отдела и подведомственных 
ему учреждений [26, л. 20]. Так как ревизионные 
комиссии фактически являлись структурными 
подразделениями земельно-лесных советов, то, 
на наш взгляд, на них следовало распространять 
§ 10 «Краткой инструкции» – производить их со-
держание в счет лесничеств, как это и было на 
практике в значительной части лесничеств. В це-
лях обеспечения деятельности ревизионных ко-
миссий их членам земельно-лесными советами 
Алтайского округа назначалась выдача суточных 
(от 4 до 8 руб. в зависимости от лесничества) 
[22, л. 37–37 об.; 29, л. 36 об., 47 об.; 30, л. 26; 31, 
л. 62 об.; 32, л. 59, 88; 33, л. 60] и прогонных денег 
(назначались исходя из провозных цен «по дей-
ствительной стоимости», в среднем около 50 коп. 
с версты) на период проведения ревизий. По по-
становлению Риддерского земельно-лесного сове-
та оплата труда ревизионной комиссии произво-
дилась по усмотрению и за счет сельских обществ 
[26, л. 47 об.]. Сами лесничие, по всей видимости, 
не рассматривали ревизионные комиссии в каче-
стве структурных единиц аппаратов лесничеств, 
о чем свидетельствует ряд составленных ими вес-
ной 1918 г. смет содержания лесничеств, куда дан-
ные структуры внесены не были [22, л.  110–115, 
122–123 об.].

Исходя из актов ревизий, на практике деятель-
ность комиссий чаще всего заключалась в про-
верке и учете денежных книг, делопроизводства, 
касс лесничеств. Как правило, учетным периодом 
выступал промежуток времени с 1917  г. по мо-
мент проведения ревизии. Проверка заключалась 
в поиске «подписок и помарок» [31, л.  64 об.] в 
документах, соотнесении кассовой наличности с 
квитанциями и лесорубочными билетами. Реви-
зии заканчивались для служащих лесничества не 
всегда благополучно. Так, по решению земельно-
лесного совета Риддерского лесничества, лесни-
чий был отстранен от должности за нарушения, 
выявленные при проверке лесничества ревизион-

ной комиссией («производил расход кассы в свою 
пользу») [22, л.  58]. Некоторые комиссии оказа-
лись напрямую вовлечены в процесс реоргани-
зации управления в лесничествах, осуществляя 
передачу «всего производства и управления» лес-
ничеств земельно-лесным советам (Нижне-Ку-
лундинское лесничество) [31, л.  62  об.]. Другие, 
как в Алеусском лесничестве, были привлечены 
к обследованию мест порубок и секвестрованию 
самовольно вырубленного леса, а также ревизии 
районов коммерческих заготовок [22, л. 70–70 об.; 
33, л. 61]. Длительность ревизий была различной 
и напрямую зависела от объема проверяемого ма-
териала. По оценке члена Сузунского земельно-
лесного совета Ельгина, для проверки деятельно-
сти управы в период с 1 марта 1917 г. по май 1918 г. 
был необходим 1 месяц, за период с 1 февраля по 
май 1918 г. – 5–6 дней [29, л. 33 об.]. По оконча-
нии ревизий члены комиссий оставляли отметки 
в кассовых журналах лесничеств и предоставляли 
результаты проверок земельно-лесным советам.

Периодичность ревизий также зависела от ре-
шений конкретного земельно-лесного совета, но в 
среднем должна была производиться не менее од-
ного раза в месяц (судя по протоколам земельно-
лесных советов). Ревизионная комиссия земель-
но-лесного совета Нижне-Кулундинского лесни-
чества (Овечкинская ревизионная районная упра-
ва) отмечала, что ревизии «будут производиться 
по первому приглашению районной управы» [31, 
л. 64 об.]. Ревизионная комиссия Коростелевского 
земельно-лесного совета должна была произво-
дить ревизию денежной отчетности не менее одно-
го раза в месяц, а «вообще лесничества – на усмо-
трение комиссии» [32, л. 59] (видимо, речь идет о 
делопроизводстве лесничества. – П. А., А. К.).

Рассматривать ревизионные комиссии в каче-
стве единственной формы контроля над деятель-
ностью лесничеств будет ошибочно. В период их 
деятельности контрольно-ревизионную функцию 
также выполняли инструкторы (старшие лесни-
чие), уездные земкомы, представители исполкома 
губсовдепа, при этом прямой зависимости между 
наличием или отсутствием ревизионных комиссий 
на местах и проведением внешнего контроля со сто-
роны указанных лиц и структур не наблюдается.

Таким образом, создание и деятельность ре-
визионных комиссий земельно-лесных советов 
в Алтайском округе являлось важной частью ре-
организации управления округом в начале 1918 г. 
Выполняя функцию внутреннего контроля, реви-
зионные комиссии должны были предотвратить 
имущественные и делопроизводственные потери 
в процессе передачи лесничеств советским струк-
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турам, а также обеспечить функционирование 
лесничеств под управлением новых коллегиаль-
ных органов, содействовать подготовке отчетной 
документации, формировать доверие к новым 
структурам хозяйственного управления. Факти-
чески деятельность ревизионных комиссий пре-
вратилась не в проверку работы земельно-лесных 
управ, а в учетно-контрольную оценку деятель-
ности аппарата лесничеств за революционный 
период. Важной особенностью деятельности ука-
занных структур являлось отсутствие правовой 
регламентации, определявшей круг их полномо-
чий, в связи с чем в различных административно-
хозяйственных единицах их деятельность прини-
мала различные формы: от проверки денежных 
сумм и делопроизводства до выемок самовольно 
нарубленного леса и ревизий иных учреждений. 
С приходом к власти Временного Сибирского 
правительства были ликвидированы земельно-
лесные советы. Та же участь постигла их струк-
турные подразделения – ревизионные комиссии, 
организация которых так и не была осуществлена 
в ряде лесничеств.

Непродолжительное существование ревизи-
онных комиссий стало закономерным ответом 
на тенденции развития контрольной сферы в 
Алтайском округе, сложившиеся к началу рево-
люционного времени. Осуществленные накануне 
революции окружная централизация контроля и 
отказ от фактических ревизий объектов округа в 

условиях 1917 г. обернулись не только коллапсом 
деятельности Алтайского отделения контроля, но 
и породили стихийные несанкционированные 
формы контроля, идущие от низовых органов и 
воплощавшие разные проявления фактической 
ревизии. Планировавшаяся к концу 1917 г. пере-
дача контрольного дела в Алтайском округе в ве-
дение структур Государственного контроля вряд 
ли могла существенно переломить эту ситуацию, 
хотя в качестве основы преобразования кон-
трольной сферы эта идея присутствовала во всех 
нормативных регламентах этого процесса. Но в 
условиях начавшейся в первой половине 1918  г. 
советизации подобный трансфер контроля не со-
стоялся: прежняя система государственного кон-
троля стремительно рушилась, а новая советская 
система контрольных коллегий только лишь де-
кларировалась. Поэтому создание низовых реви-
зионных комиссий стало наиболее реальным на-
правлением развития контрольной деятельности 
на Алтае в первой половине 1918 г. Воплощая ре-
волюционные демократические порывы низовых 
уровней управления, эти комиссии в то же время 
на качественно новой основе возрождали отвер-
гнутую перед 1917 г. на Алтае идею приближения 
контроля к подотчетным объектам. Благодаря 
этому деятельность ревизионных комиссий стала 
одним из условий предотвращения окончатель-
ного развала деятельности алтайских лесничеств 
в период «первой» советской власти.
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ПРАВОСЛАВНОГО ВЕРОИСПОВЕДАНИЯ В КОНЦЕ XIX − НАЧАЛЕ XX вв.

Одним из следствий Великих реформ Александра II стало кардинальное преобразование 
Русской императорской армии. Одновременно происходило развитие общественной мысли 
России, что создало условия для проникновения социал-демократической пропаганды в 
солдатскую среду. В итоге морально-психологическое состояние воинов и дисциплина в 
русской армии на рубеже веков стали неуклонно снижаться. Понимание данной проблемы 
стимулировало военное ведомство предпринять значительные усилия, направленные на 
работу с личным составом. Однако в силу ряда причин планируемые результаты не были 
достигнуты в полной мере.
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RELIGIOUS AND MORAL EDUCATION OF ORTHODOX RUSSIAN SOLDIERS 
IN THE LATE XIX − EARLY XX CENTURIES

One of the consequences of the Great Reforms of Alexander II was the radical transformation 
of the Russian Imperial Army. At the same time, the development of social thought in Russia 
created the conditions for the penetration of social democratic propaganda into the soldier’s 
environment. As a result, the moral and psychological state of soldiers and discipline in the 
Russian army began to decline steadily at the turn of the century. Understanding of this 
problem stimulated the military department to make significant efforts aimed at working with 
personnel. However, due to a number of reasons, the planned results were not fully achieved.
Key words: Russian army, Orthodoxy, religion, morality, cult, Church.

Стремление Министерства обороны России 
использовать потенциал РПЦ понятно: правосла-
вие всегда рассматривало и рассматривает защиту 
Отечества, военную службу как священный долг 
граждан, канонизированные православные воины, 
такие как Александр Невский и Дмитрий Донской, 
выступают примерами воинской доблести, пре-
данности Родине. До сих пор остается актуальным 
высказывание армейского начальника начала про-
шлого века: «…одним из сильных средств у нас в 
руках может быть поддержание религиозной сто-
роны – человек верующий не поддастся никаким 
соблазнам и будет нести свои обязанности воина и 
гражданина твердо» [3, л. 186].

Вместе с тем накопленного за прошедшее деся-
тилетие опыта сегодня явно недостаточно. Работа 
с верующими военнослужащими часто подверга-
ется критике как со стороны невоцерковленных 
сограждан, так и верующих и даже духовенства. В 
прошлом нашей России накоплен большой опыт 
такой деятельности в армейской среде. Таким 

В последнее десятилетие наблюдается тесное 
сотрудничество Вооруженных Сил РФ и Русской 
православной церкви. Сближение началось с 
2009 года, когда после почти векового перерыва 
был восстановлен институт штатного военного 
духовенства [1, с. 51]. В 2014 году социологи под-
считали долю военнослужащих, называющих 
себя верующими, таковых оказалось 78 %. Пода-
вляющее большинство военнослужащих, испо-
ведующих какую-либо религию (71 %), причис-
лили себя к православным христианам [1, с. 53]. 
Тогда в Минобороны создали управление, чьей 
целью стала организация работы с верующими 
военнослужащими. Программы повышения ква-
лификации для военного духовенства реализу-
ются в пяти военно-учебных заведениях России. 
Число стационарных военных храмов постоянно 
растет: если в 2010 году их насчитывалось 117, в 
2016 году – уже 294 [2, с.  152–160]. В 2020 году 
был выстроен и начал функционировать глав-
ный храм ВС РФ.
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образом, осмысление богатой традиции духов-
но-военной службы, религиозно-нравственного 
воспитания военнослужащих в пореформенный 
период Российской империи необходимо для по-
нимания и выработки оптимальных моделей вза-
имодействия таких социальных и политических 
институтов, как армия и церковь.

Первые попытки определить место религиоз-
но-нравственного воспитания в войсках были 
предприняты до 1917 года. В большинстве своем 
литература этого периода посвящена накоплению 
статистического и фактического материала [4–6], 
а также религиозной полемике [7–9].

Во времена главенства марксистско-ленин-
ской методологии и исторического материализма 
аспекты религиозно-нравственного бытия рас-
сматривались сугубо с атеистических позиций, не 
выходящих за пределы победившей идеологии. 
В отношении вопроса веры и военной жизни доре-
волюционный период практически не исследовал-
ся, акцент переместился на роль РПЦ в Великой 
Отечественной войне [10, 11]. В годы перестройки 
советская историческая наука начала переосмыс-
ление отдельных вопросов религиозно-нравствен-
ного воспитания русских воинов дореволюцион-
ного периода, обратившись к работам военных 
педагогов XVIII – начала XX веков [12].

Постсоветская историография вопроса обшир-
на. Одним из центральных исследователей осо-
бенностей религиозно-нравственного воспита-
ния воинов Русской императорской армии этого 
периода является профессор Военной академии 
связи В.М.  Котков [13, 14]. Он проанализировал 
деятельность войсковых священников по рели-
гиозному окормлению военнослужащих, показал 
становление и эволюцию духовно-нравственной 
культуры воинов Российской империи в поре-
форменный период. Ученый-педагог В.И. Пашков 
рассмотрел особенности духовно-нравственно-
го воспитания православных солдат как особый 
педагогический феномен [15]. Интересна работа 
А.Б.  Бадьянова. Автор проанализировал динами-
ку развития духовно-нравственных ценностных 
ориентаций, норм и установок, культивируемых в 
процессе религиозного воспитания военнослужа-
щих в разные исторические периоды [16]. О.В. Ке-
пель постарался осмыслить причины недостатков 
в духовно-нравственном воспитании военнослу-
жащих интересующего нас периода [17]. Е.Н. Кар-
лова и Н.Н. Романов предприняли попытку анали-
за проблем духовно-нравственного воспитания в 
русской армии на рубеже ХIХ–ХХ веков, причин, 
не позволивших предотвратить сползание армии к 
революционному хаосу 1916–1917 годов [18].

Несмотря на обширную историографию, неко-
торые аспекты религиозно-нравственного воспи-
тания воинов на рубеже XIX–XX веков содержат 
лакуны. Данной работой мы постараемся при-
близиться к завершению анализа проблемы. Для 
этого необходимо определить причины падения 
морально-психологического состояния воинов и 
дисциплины в русской армии, оценить предпри-
нимаемые военным ведомством попытки испра-
вить ситуацию, результаты данной деятельности 
Военного министерства Российской империи.

В статье использованы как неопубликован-
ные документы, собранные в Российском госу-
дарственном военно-историческом архиве, так и 
опубликованные материалы периодической печа-
ти интересующего нас периода, а также специаль-
ная литература.

Методологическая основа исследования бази-
руется на принципе историзма, что предполагает 
диалектический подход. Для определения причин 
расхождения ожидаемого эффекта религиозно-
нравственного воспитания воинов и субъектив-
ной реальности, а также выявления влияния со-
циальных процессов конца XIX – начала XX веков 
на религиозную нравственность в русской армии 
нами использованы историко-генетический и 
историко-сравнительный методы исследования, а 
с целью выяснения степени этого расхождения – 
антропологический метод.

Великие реформы Александра II изменили 
весь облик Российской империи: в результате 
процесса модернизации бурно развивались капи-
талистические отношения, родовые привилегии 
сметала конкуренция, стремительно прирастала 
русская промышленность, транспортная отрасль, 
печать. Общественная сфера также значительно 
изменилась – появились новые социальные груп-
пы, местное самоуправление вышло на новый 
уровень, выросло число образованных граждан, 
общественная мысль и идеологические учения 
больше не были уделом узкого круга интеллек-
туалов, а широко шагнули в массы. Причем из-
менения в духовной сфере не успевали за изме-
нениями материального бытия, что сказалось на 
общественной нравственности и морали, при-
вело к распространению нигилизма, народниче-
ских идей. Государство стремилось разработать 
механизм компенсации такого перекоса, но в силу 
ряда причин не преуспело в этом.

Российскую императорскую армию реформы 
затронули напрямую. С 1862 года начали менять-
ся принципы управления войсками, система под-
готовки кадров, вооружения. С 1874 года вводил-
ся новый способ комплектования армии – всеоб-
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щая воинская повинность – при одновременном 
сокращении сроков службы. Учитывая, что рота-
ция личного состава (в первую очередь нижних 
чинов) ускорилась, все явления, присущие ци-
вильному обществу, быстро проникли в армию и 
отразились на морально-психологическом состо-
янии и дисциплине, что не могло не насторажи-
вать военных аналитиков того времени. На фоне 
положительной динамики численности грамот-
ных новобранцев наблюдался всеобщий упадок 
патриотизма и нравственности. «Хуже того,  – 
приводит Военный сборник (официальное из-
дание Военного министерства) мнение военного 
специалиста, – …зачастую приходится совершен-
но перевоспитывать их…» [19, с. 132]. Снижение 
морали воинов коснулось даже религиозности, 
что, учитывая преобладание в армии крестьян-
ства, казалось невозможным [3, л. 183].

Учитывая вышесказанное, формирование у 
воинов высоких религиозно-нравственных ка-
честв защитника Отечества становилось все 
более сложным делом. Серьезность положения 
осознавалась высшим командованием. Вместе с 
тем, планируя работу по воспитанию личного со-
става армии, необходимо было учитывать целый 
ряд факторов.

1. Новый социально-классовый состав армии. 
Так, «тогда как крестьяне почти всегда бывают до-
брой нравственности» [20, с. 37], то «...городское 
население и рабочий класс <…> в первую очередь 
были подвержены революционным настроени-
ям» [21, с. 236].

2. Особенности национального менталитета. 
В  рассматриваемый нами период приходилось 
считаться с культурными традициями солдат, от-
носящихся к неславянским этносам, даже если 
они были равномерно распределены среди рус-
ских солдат. Особенно если речь шла о неславян-
ских формированиях, таких как бурятские каза-
чьи образования, войска Калмыцкое и Башкир-
ское, «Дикая дивизия» [22, с. 15].

3. Многоконфессиональность русской армии. 
Учитывая, что православных в армии было пода-
вляющее большинство, религиозное воспитание 
в духе именно православной традиции стало ос-
новным.

4. Текущая международная ситуация. В по-
реформенный период Российская империя уча-
ствовала во множестве военных конфликтов на 
Балканах, в Средней Азии, на Дальнем Востоке, в 
Европе, на Кавказе – все это накладывало опреде-
ленный отпечаток на средства и цели воспитания.

В 1890 году было утверждено «Положение об 
управлении церквами и духовенством военно-

го и морского ведомств». Документ предполагал 
обновление и централизацию управления ар-
мейским духовенством. Во главу системы теперь 
был поставлен протопресвитер. Значительный 
вклад в деятельность по религиозному окормле-
нию русского воинства внес назначенный на эту 
должность Александр Алексеевич Желобовский 
[23, с. 139]. Для большей эффективности религи-
озно-нравственного воспитания в армии предпо-
лагалось повысить образовательный уровень во-
енных священников, обеспечить войска храмами, 
модернизировать методы и формы воздействия 
на воинов.

В 1899 году объявили, что впредь на должности 
в военно-духовном ведомстве будут назначаться 
священники или с академическим образованием, 
или окончившие семинарии по I разряду [4, с. 12]. 
Следует заметить, что названная мера касалась в 
основном вновь назначаемых служителей культа 
и не могла быстро изменить весь корпус военных 
духовников. Тем не менее на 1 января 1902 года из 
462 ординарных священнослужителей Духовную 
академию окончили 24 [24, с. 94].

Большое значение Военное министерство уде-
ляло строительству, ремонту и благоукрашению 
храмов. Координировать все эти направления 
была призвана целая система специальных ко-
миссий. Во главе Комиссии по удовлетворению 
религиозных нужд войск, действующей при Глав-
ном штабе армии, был поставлен генерал от ин-
фантерии граф Иван Дмитриевич Татищев [25, 
с.  564]. Предполагалось если и не масштабное 
церковное строительство, то вполне достаточ-
ное. Так, согласно Приказу по Военному ведом-
ству № 37 от 1902 г., вместимость полковой церк-
ви планировалась не менее 900 человек, а бата-
льонной – 400. Все новые здания должны были 
быть отдельно стоящими. Строительства велись 
в скором темпе: в 1902 году торжественно зало-
жили 5 полковых храмов и через 3 года ввели их 
в строй, в 1903 году – начали строительство еще 
6 церквей, которые освятили в 1906 году [3, л. 73.]. 
Татищев информировал Желобовского: к началу 
1907 года потратили 298 тыс. из 300 тыс. рублей, 
выделенных на церковностроительство в 1906 
году [3, л. 18–19].

На практике финансирования не хватало: в 
среднем на постройку одного храма требовались 
порядка 40 тыс. рублей. При этом было необхо-
димо охватить церковностроительством и окра-
ины империи (например, Туркестан и Сибирь), 
и центральную Россию – все территории, где не 
хватало войсковых храмов. Основные затрудне-
ния с доступностью помещений для отправления 
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культа возникали в годы военных конфликтов на 
передовой [26, л. 94]. Но и в мирное время далеко 
не везде русские воины могли удовлетворить свои 
религиозные нужды в храме.

Для повышения эффективности религиозно-
нравственного воспитания предпринимались по-
пытки разнообразить воспитательный процесс. 
В частности, воспитательные беседы теперь вели 
не только священнослужители, но и офицеры, 
военврачи. Увеличить охват нижних чинов вос-
питательными мерами должны были и созданные 
при храмах библиотеки. Регламенты Военного 
министерства требовали организовывать внебо-
гослужебные собеседования хотя бы раз в неделю 
не менее часа. Обеспечивать отправление воинов 
на церковные службы и беседы, как и их пребыва-
ние на таковых от начала до конца, должны были 
командиры [21, с. 238]. Воспитательные беседы и 
занятия предусматривались и в отношении офи-
церского корпуса [21, с. 237]. В повседневности 
солдаты и унтер-офицеры часто не посещали не 
только религиозные беседы, но и богослужения. 
Сами военные оправдывали сложившуюся прак-
тику укладом и распорядком армейского быта, 
рутиной, пересиливающей вес религиозной нрав-
ственности [18, с. 135–136]. Военный священник 
И.  Цирук-Соболевский в журнале «Офицерская 
жизнь» приводит пример: «…молодой, богобояз-
ненный, только что призванный из деревни сол-
дат собирается в церковь на заутреннюю молитву, 
в то время как старослужащие нижние чины по-
смеиваются над ним, лежа на кроватях, а офице-
ров и фельдфебелей вовсе не видно в храме. Да 
и священник на вопрос солдата: почему Бог не 
накажет офицеров за грехи (например, за пьян-
ство), вразумительно не отвечает, темнит, как 
следствие – его авторитет подорван» [27].

Генерал-лейтенант Т.Л. Дембовский в 1902 году 
описывает: «При значительном накоплении в со-
боре нижних чинов, беседа едва ли бывает всем 
хорошо слышна, и она сама собой обращается в 
обычную проповедь без возможности задать ино-
гда какой-либо вопрос, разъяснить что-либо не-
понятное нижним чинам, вызвать с их стороны 
какое-либо суждение; такие беседы неизбежно 
должны обратиться во что-либо формальное, на 
что при спросе “были ли беседы” можно ответить 
всегда утвердительно и быть правым в служеб-
ном отношении» [28, л. 49 об., 54].

Более того, на сами богослужения воины не 
спешили тоже в силу того, что им в храмах зача-
стую не находилось места. В 1906 году епископ 
Тамбовский и Шацкий Иннокентий, пытаясь 
разобраться в истоках волнений в 7-м кавалерий-

ском запасном полку Тамбова, писал: «На весь 
полк, состоящий из нескольких эскадронов, име-
ется необычно малый по своим размерам и убо-
гий храм, вместимостью 50 человек. <…> Отсюда 
естественно было совершенное одичание нижних 
чинов в религиозно-нравственном отношении 
и легкая их восприимчивость к революционной 
пропаганде» [3, л. 103–103 об.]. В Туркестане ко-
мандир полка в докладе начальству писал: «Мне 
неоднократно самому приходилось наблюдать, 
как 100 и более нижних чинов при каждой церкви 
стояли на паперти и в ограде, лишенные возмож-
ности за переполнением быть в храме <…> полу-
чают вместо духовно-религиозного удовлетворе-
ния апатию к богослужебным собеседованиям» 
[3, л. 31 об.]. Таким образом, благие намерения 
воздействовать беседами на духовно-нравствен-
ный мир воинов нивелировались несоответстви-
ем обстановки в храме ожиданиям солдата.

По мнению священнослужителей, еще одной 
препоной в воспитании солдат был однобокий 
характер церковных брошюр. Та литература, ко-
торая издавалась Троице-Сергиевой Лаврой и 
поступала в войска священникам, носила исклю-
чительно покаянный характер и поднятию духа и 
воспитанию гражданственности и патриотизма 
не способствовала [26, л. 95].

Нельзя не упомянуть и о том, что высшее ар-
мейское командование принимало и достаточно 
смелые, нестандартные решения для активизации 
религиозно-нравственного воспитания воинов. 
Так, с 1894 года полкам разрешили приобретать 
аппараты для показа фильмов-слайдов. Техни-
ческие новшества использовали в том числе при 
проведении душеспасительных бесед [29, с. 127].

Несмотря на то, что Военное министерство ак-
тивизировало работу по религиозно-нравствен-
ному воспитанию воинов, усилия оказались недо-
статочными. Уже в Первую русскую революцию, 
к немалому недоумению высшего генералитета, 
оказалось, что «…наш солдат, беззаветно пре-
данный религии, с врожденным боготворением 
Царя, покорный судьбе, безропотный в тягостях 
жизни, мягкий по натуре и всегда послушный 
власти, оказался способным на убийство своих 
начальников» [30, л. 20].

В реализации религиозно-нравственного вос-
питания в русской армии начала ХХ века суще-
ствовал, на наш взгляд, ряд недостатков, упущен-
ных возможностей и бед. Во-первых, это финан-
совые трудности. В силу огромных масштабов 
империи и массовости армии не хватало средств 
для строительства должного числа храмов и ком-
плектования армии штатом священников.
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Во-вторых, главные усилия по религиозно-нрав-
ственному воспитанию были направлены на солдат. 
В то время как молодые офицеры не менее нужда-
лись в пастырском внимании, но были такового ли-
шены. В итоге «бывало, что <…> офицер, выдвину-
тый по службе как особенно религиозный, потому, 
что не пропускал ни одной службы, на которой его 
мог видеть командир, в один прекрасный день <…> 
спустил кровную солдатскую копейку, цены кото-
рой он не знает, потому что солдатским бытом и во-
енным делом не интересуется» [31, 32].

В-третьих, религиозно-нравственное воспита-
ние в первую очередь было направлено на воинов, 
исповедующих православие, что неудивительно, 
ведь подавляющее число призывников были пра-
вославными. Кроме того, культурная традиция 
к концу XIX века тесно связала национальную и 
конфессиональную составляющие менталитета 
подданных Российской империи.

В-четвертых, организация мероприятий рели-
гиозно-нравственного воспитания зачастую не 
носила согласованного характера и проводилась 
бессистемно. Тематика бесед определялась не го-
сударственным ведомством с учетом внутри- и 
внешнеполитической обстановки, а священни-
ками в силу их пастырского видения и часто сво-
дилась к душеспасительным моментам и сугубо 
религиозным проповедям. Разнообразить же те-
матику бесед даже при желании священнику не 
всегда позволяло образование, а дополнительной 
литературы, кроме покаянной, не хватало.

В-пятых, далеко не все директивы военного 
ведомства реализовывались в войсках. Даже по-
сле Русско-японской войны и Первой русской 
революции, когда процессу дисциплинирования 
как нижних чинов, так и руководителей стали 
уделять значительное внимание, один из офице-
ров писал в своем дневнике об офицерах-сослу-
живцах, что их тянет «…на дачу, к знакомым, в 
загородные сады, но не в роту на беседу с ниж-
ними чинами, которые остаются без руковод-
ства – мудрено ли, что они норовят тоже в город 
к знакомым и в кабак. Да и полковой священник 
<…> совершенно лишает нижних чинов своего 
руководства. А жаль, если в них потухла послед-

няя искра религиозного верования <…> и они, не 
имея умственного фонда, явятся жертвами обма-
на и всякого рода соблазнов!» [33, л. 18].

Наконец, вопрос низкой исполнительской дис-
циплины приводит к отсутствию системы долж-
ного контроля, адекватных критериев оценки ор-
ганизованного духовно-нравственного воспита-
ния. Безусловно, инспекции военных округов со 
стороны военного управления предусматривали 
контроль организации религиозно-нравственно-
го воспитания на местах. Оценка нравственного 
состояния воинов была одним из пунктов ана-
лиза работы с военнослужащими наряду с про-
веркой здоровья, выправки, умственного и фи-
зического развития нижних чинов. Однако эти 
оценки носили очень субъективный характер. 
Например, «добрую нравственность» определя-
ли в ходе смотров строя, исполнения маршевых 
песен, наличия у солдат вида «молодцеватого» и 
«мужественного», видимой готовности «побе-
дить или умереть» [21, с. 239]. К верифицирован-
ным критериям относилось техническое состоя-
ние воинских церквей, укомплектованность шта-
та священников, хотя материальная и кадровая 
обеспеченность навряд ли свидетельствовали о 
«доброй нравственности».

Все вышесказанное приводит нас к выводу, что 
потенциал религиозно-нравственного воспита-
ния воинов в конце XIX – начале XX вв. не был в 
полной мере использован, не все участники про-
цесса четко осознавали цели такового и не могли 
проконтролировать результаты усилий, прило-
женных в данном направлении.

Такой вывод заставляет нас обратить более 
пристальное внимание на современное состояние 
духовно-нравственного воспитания в войсках. 
Конечно, сегодня мы располагаем значительным 
инструментарием объективной оценки результа-
тов данной деятельности (психологические тести-
рования, социологические опросы и эксперимен-
ты и др.), но отсутствие четкого целеполагания, 
понимания задач религиозного воспитания, при-
чем на всех уровнях исполнения, может свести 
прилагаемые усилия к формализму, профанации 
и дать обратный эффект.

Библиографический список

1. Артемьев А. А. Взаимодействие Русской православной церкви и Министерства обороны РФ на современ-
ном этапе // Власть. 2015. № 5. С. 51−54.

2. Баимов А. Г. Опыт внедрения военных храмов в Российской армии // Genesis: исторические исследова-
ния. 2017. № 10. С. 152−160.

3. Российский государственный военно-исторический архив (далее − РГВИА). Ф. 400. Оп. 36. Д. 7.
4. Боголюбов А. А. Очерки из истории управления военным и морским духовенством в биографиях главных 

священников его за время с 1800 по 1901 гг. СПб., 1901. 186 c.



97

2021 / 4 (49)

5. Добротворский С. Сравнительная статистика военного духовенства за период времени 1888−1902 гг. // 
Вестник военного духовенства. СПб., 1902. № 6. С. 186−189.

6. Смирнов А. История флотского духовенства. Ч. 1. Пг.: Тип. «Сельского Вестника», 1914. 76 с.
7. Виноградов А. К вопросу о молитвах за умерших иноверцев // Вестник военного духовенства. 1906. № 23. 

С. 720−722.
8. Шавельский Г. Освящение знамен, Высочайше пожалованных 33, 34, 35 и 36-му Восточно-Сибирским 

стрелковым полкам // Вестник военного духовенства. 1904. № 21. С. 659−652.
9. Якиманский Е. Освящение новых зданий для больницы в Севастопольском морском госпитале // Вестник 

военного духовенства. 1908. № 18. С. 558−563.
10. Ладоренко В. Е. К вопросу об изменении политической ориентации Русской православной церкви 

(1917−1945) // Вопросы истории религии и атеизма. 1964. Вып. 12. С. 121−122.
11. Сидоров Д. И. Защита Родины и религия. М.: Воениздат МО СССР, 1963. 120 с.
12. О долге и чести воинской в российской армии: собрание материалов, документов и статей / сост. Ю. А. Га-

лушко, А. А. Колесников; под ред. В. Н. Лобова. М.: Воениздат, 1990. 368 с.: ил.
13. Котков В. М. Военное духовенство нередко показывало примеры мужества во время боевых действий // 

Военно-исторический журнал. 2000. № 4. С. 64−71.
14. Котков В. М. Военное духовенство России: страницы истории: монография. СПб.: Нестор, 2004. 352 с.
15. Пашков В. И. Традиции духовно-нравственного воспитания военнослужащих в русской армии конца XIX − 

начала XX в.: дис. ... канд. пед. наук. М., 2013. 235 с.
16. Бадьянов А. Б. Роль духовно-нравственного фактора в российской армии (Историко-социологический 

аспект): дис. ... канд. социол. наук. СПб., 2004. 156 c.
17. Кепель О. В. Деятельность государственных и военных органов по укреплению дисциплины в Российской 

армии (1874−1914 гг.): дис. ... канд. ист. наук. М., 2007. 246 с.
18. Карлова Е. Н., Романов Н. Н. Работа с верующими военнослужащими: история и современность // Вест-

ник Российской нации. 2017. Т. 5, № 5 (57). С. 87−100.
19. Петерс К. Назревшие требования вследствие сокращения сроков службы в войсках // Военный сборник. 

1909. № 9. С. 117−132.
20. Редигер А. Ф. Комплектование и устройство вооруженной силы // Российский военный сборник. 1994. 

Вып. 4. С. 29−77.
21. Цибиков В. А. Развитие информационно-пропагандистской работы в военных округах Российской импе-

рии // Вестник университета. 2015. № 7. С. 236−240.
22. Шутько Д. В. Роль религии в воспитании военнослужащих армии Российской империи. URL: http://gosreg.

amchs.ru/pdffiles/1number/articles/Shytko_article.pdf (дата обращения: 15.10.2021).
23. Русский биографический словарь: Жабокритский − Зяловский. СПб.: Тип. Гл. упр. уделов, 1897 [2]. Т. 7. 

588 с.
24. Васильев И. А. Ординарная и экстраординарная духовно-военная служба в Российской империи 

1900−1917 гг. // Вестник Санкт-Петербургского университета. Сер. Право. 2010. № 1. С. 94−97.
25. Волков С. В. Генералитет Российской империи // Энциклопедический словарь генералов и адмиралов от 

Петра I до Николая II. Т. II. Л-Я. М., 2009. 831 с.
26. РГВИА. Ф. 806. Оп. 5. Д. 9904.
27. Православная традиция Русской Армии // Российский военный сборник. М.: ВУ, 1997. 496 с.
28. Архив военно-исторического музея артиллерии, инженерных войск и войск связи. Ф. 6. Оп. 29. Д. 143.
29. Столетие военного министерства: управление церквами и православным духовенством военного ведом-

ства. 1802−1902. Т. ХIII. СПб.: Тип. тов-ва. М. О. Вольф, 1902. 130 с.
30. РГВИА. Ф. 868. Оп. 1. Д. 754.
31. Гребенщиков Я. Из военного быта // Разведчик. 1897. № 371. С. 1032−1033. 
32. Гребенщиков Я. Из военного быта // Разведчик. 1897. № 373. С. 1082.
33. РГВИА. Ф. 96. Оп. 1. Д. 4.

Кулянина У.И., Романов Н.Н. Религиозно-нравственное воспитание русских воинов православного вероисповедания...



98 Вестник Алтайского государственного педагогического университета

Алтайский государственный педагогический университет 

УДК 94(470)
DOI 10.37386/2413-4481-2021-4-98-103

А.Б. Ларин 
Институт всеобщей истории Российской академии наук, г. Москва, Россия

УКРЕПЛЕНИЕ ПОЗИЦИЙ РОССИИ НА ЮЖНОМ КАСПИИ В 1840-е гг.  
В КОНТЕКСТЕ РУССКО-ИРАНСКИХ ОТНОШЕНИЙ

Статья посвящена политике России на юге Каспия в 1840-е гг. Показано, что благодаря 
использованию преимуществ, предоставляемых Туркманчайским трактатом 1828 г., Рос-
сийской империи удалось значительно укрепить свои позиции в регионе: было расширено 
военно-морское присутствие, достигнуты существенные успехи в борьбе с пиратством и 
стабилизации региона, созданы условия для развития торговли. Отдельное внимание уде-
ляется развитию пароходного сообщения на Каспии.
Ключевые слова: Астрабадский залив, о. Ашур-Ада, Каджарский Иран, Каспийское море, 
Туркманчайский договор, туркмены.

A.B. Larin
Institute of World History of the Russian Academy of Sciences, Moscow, Russia

STRENGTHENING OF RUSSIA’S POSITION IN THE SOUTHERN CASPII  
IN THE 1840S IN THE CONTEXT OF RUSSIAN-IRANIAN RELATIONS

The article is devoted to the policy of Russia in the south of the Caspian Sea in the 1840s. It is 
shown that due to the use of the advantages provided by the Turkmanchay Treaty of 1828, the 
Russian Empire managed to significantly strengthen its position in the region: it expanded its 
naval presence, achieved significant success in combating piracy and stabilizing the region, and 
created conditions for the development of trade. Special attention is paid to the establishment 
of steamship communication in the Caspian Sea.
Key words: Astrabad Gulf, Ashūradeh Island, Qajar Iran, The Caspian Sea, The Treaty of 
Turkmenchay, Turkmens.

ории фронтира [6–8], торгово-экономическим 
вопросам [9], истории борьбы с пиратством [10]. 
Эта тема вызывает серьезный исследовательский 
интерес, что и неудивительно, если принять во 
внимание существенное геостратегическое и эко-
номическое значение региона, сохраняющееся и в 
настоящее время. 

В качестве источниковой базы послужили ма-
териалы различного характера, как опубликован-
ные, так и архивные (Архив внешней политики 
Российской империи). Обширная проблематика, 
связанная с Каспием и продвижением России в 
регионе, нашла отражение в официальных доку-
ментах, а также в различных материалах личного 
происхождения: травелогах русских и британ-
цев, личной переписке, материалах прессы и т. д. 
Большое значение для разработки темы имеют 
также написанные в XIX в. историко-географи-
ческие сочинения. Разнородный характер всех 
этих материалов позволяет рассмотреть избран-
ную проблематику в ее сложности и полноте. Это 
важно, поскольку избранный для анализа период, 
с одной стороны, еще не получил всестороннего 

В соответствии с Туркманчайским договором 
1828 г. Российская империя подтвердила моно-
польное право держать военный флот на Ка-
спийском море [1, с. 221–222]. Это преимущество 
создавало возможности (которыми империя не 
преминула воспользоваться) для обеспечения во-
енно-морского доминирования по всей акватории 
Каспия, в частности в ее южной части. Этот регион 
охватывал побережье русского Закавказья на запа-
де, иранских провинций – Гиляна, Мазандарана и 
Астрабада – на юге и туркменских земель (на кото-
рые Каджары также претендовали) – на юго-вос-
токе. Контроль над судоходством позволял обеспе-
чить и большее влияние в регионе в целом.

История освоения Россией прикаспийского 
региона и самого Каспийского моря не перестает 
привлекать внимание исследователей, занимаю-
щихся разработкой различных аспектов данной 
темы. Среди работ последних лет можно назвать 
исследования, посвященные военно-морским 
силам России в регионе и военно-политической 
истории российского проникновения [2–5], из-
учению региона в контексте геополитики и те-
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освещения в исследовательской литературе, а с 
другой – заложил основы последующего домини-
рования России в южнокаспийском регионе. Ис-
следование тех процессов, что происходили здесь 
еще в первой половине XIX века, позволит лучше 
понять дальнейшую сложную историю региона.

В настоящей статье будет уделено внимание 
различным аспектам политики России на южном 
Каспии в 1840-е гг., когда ей удается существенно 
укрепить позиции в регионе. Это было сделано 
за счет ряда мероприятий, позволивших прави-
тельству империи, пользуясь соответствующими 
статьями Туркманчайского договора, обеспечить 
себе военно-морскую гегемонию на Каспийском 
море, что становилось еще одним инструментом 
влияния на политику Каджарского Ирана. Одно-
временно осуществлялось и развитие инфра-
структуры региона, более тесное его транспорт-
ное сопряжение с Россией по морю.

Военно-морская сила России на Каспии была 
представлена Каспийской флотилией, существо-
вавшей еще с петровских времен. Ввиду обшир-
ной площади моря для деятельности флотилии 
требовалось наличие военно-морских баз («мор-
ских станций» в терминологии XIX в.), располо-
женных по его акватории. Таких станций было 
создано несколько: на о.  Сара, о.  Ашур-Ада, в 
Баку [2]. В совокупности эти ресурсы позволяли 
решать задачи России в регионе. Если говорить о 
юго-восточной части Каспия, то непосредствен-
ной причиной для усиления здесь российского 
военно-морского присутствия стала необходи-
мость обеспечения безопасности в связи с напа-
дениями туркмен.

Северо-восточные провинции Ирана, примы-
кавшие к Астрабадскому заливу, страдали от по-
стоянных набегов туркмен, обитающих к востоку 
от Каспия. Туркмены нападали на рыболовецкие 
и торговые суда, курсировавшие в акватории 
моря, грабили прибрежные промыслы и села. За-
хваченных в плен иранцев и русских продавали в 
рабство на рынки Хивы и Бухары [11, с. 14, 20]. 
Эта проблема беспокоила российское общество 
уже в начале XIX в. [12]. Хотя многие туркмены 
неоднократно выражали желание вступить в под-
данство империи, и правительство зачастую ока-
зывало этим туркменским родам посильную под-
держку, случаи разбоев и грабежей были явлени-
ем не менее обычным [4].

В начале 1840-х гг. правительство принимает 
серьезные меры для решения проблемы туркмен-
ских разбоев. Непосредственным поводом для 
вмешательства послужили следующие обстоя-
тельства. Персидское правительство неоднократ-

но высказывало претензии российским властям в 
связи с тем, что в силу VIII ст. Туркманчайского 
договора Иран лишен возможности держать во-
енный флот на Каспии, а значит, остается практи-
чески безоружным против туркменских пиратов. 
Иранские власти даже обвиняли Россию в пособ-
ничестве туркменам. В ответ на это правитель-
ство с 1841 г. учредило крейсерство у побережья 
юго-восточной оконечности Каспийского моря.

Туда был направлен военный бриг «Аракс» 
под командованием капитан-лейтенанта В.И. Фо-
фанова, с тем чтобы он осуществлял надзор за 
безопасностью в этих водах. Однако даже присут-
ствие российского судна не остановило туркмен 
от разбоев: продолжались их нападения на иран-
цев, а осенью 1841 г. туркмены захватили в плен 
несколько русскоподданных, ограбили лодку рус-
ского купца А. Герасимова на виду у военного ко-
рабля. Когда же командир предпринял ответные 
меры, совершили нападение на экипаж судна, 
убив и ранив несколько человек [13, док. 484]. Эти 
действия были восприняты как прямое оскорбле-
ние достоинства империи, и правительство заня-
ло более решительную позицию.

Каспийская флотилия должна была принять 
меры для осуществления «строгого полицейско-
го надзора за действиями туркмен, посредством 
коего прекращены были бы разбои и грабежи, 
производимые ими в пределах Персии». Руковод-
ство миссией по обеспечению безопасности при-
брежных вод было поручено капитану 1-го ранга 
графу Е.В. Путятину, который был командирован 
в Астрабадский залив в 1842 г. [13, док. 485]. Мис-
сия была успешна: командующему российскими 
военными судами Путятину удалось не только на-
вести порядок в прибрежных водах, освободить 
пленных, но и захватить Якши Мухаммеда, лиде-
ра туркменских пиратов, и доставить его в Баку 
[13, док. 488, 491; 14, с. 17–21].

Большое значение для обеспечения военно-
стратегических и экономических интересов Рос-
сии имело создание морской станции на остро-
ве Ашур-Ада, занимавшем важную позицию на 
входе в Астрабадский залив. Ее основание обыч-
но связывают с ликвидацией базы на о.  Сара в 
юго-западной части Каспия и переводом ее на 
о. Большой Ашур-Ада в 1842–1843 гг. [11, с. 4, 21], 
хотя М. Кирокосьян отмечает, что станция была 
учреждена в 1847 г., вне связи с судьбой морской 
базы на о. Сара [2, с. 75]. Правительство Ирана 
уступило этот небольшой песчаный остров Рос-
сии для надзора за безопасностью в регионе [11, 
с. 21]. Ашур-Ада стал постоянным местом бази-
рования российских военных судов на юго-вос-
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точном Каспии вплоть до распада империи. В пер-
вое время офицеры и матросы жили на судах. На 
персидском берегу были построены только баня 
для моряков и помещение для врача, лечившего 
иранцев [15, с. 307].

Существование станции на Ашур-Аде вызыва-
ло ряд проблем как дипломатического характера, 
так и связанных непосредственно с назначением 
станции. Во-первых, персидское правительство 
относилось к столь близкому присутствию рос-
сийских военных судов с большой подозритель-
ностью. Иранцы опасались чрезмерного усиле-
ния России в регионе, в связи с чем стремились 
максимально ограничить активность ее предста-
вителей. Правительство империи проявляло по-
нимание этой обеспокоенности и старалось не да-
вать иранцам для нее лишних поводов [16, с. 101]. 
Местные власти, как и местное иранское населе-
ние, также относились к российской станции с 
большим недоверием. Значительные сложности 
представляла и служба на станции. Нездоровый 
климат местности порождал частые болезни мо-
ряков. Туркмены совершали набеги на располо-
женные на иранском берегу здания [11, с. 21].

Тем не менее станция выполняла свою функ-
цию: современники отмечают, что с появлением 
станции на Ашур-Аде проблема обеспечения безо-
пасности региона была в целом решена [17, p. 251]. 
Установленный порядок судоходства в прибреж-
ных водах предполагал получение всеми торго-
выми судами паспорта у начальника станции, без 
которого навигация по Каспию была запрещена. 
Кроме того, моряки станции осуществляли до-
смотр туркменских кораблей на предмет обнару-
жения пленников или оружия. Эти меры позво-
лили придать мореплаванию на южном Каспии 
упорядоченность и обеспечить его безопасность. 
Разумеется, нападения туркменских пиратов про-
должались и в последующие годы, хотя постепенно 
ситуация стабилизировалась. Российские власти 
стремились во взаимодействии с туркменами со-
четать военную силу с дипломатическими сред-
ствами, что, как показало будущее, было наиболее 
эффективно [2, с. 78–79; 4, с. 33, 36].

Несмотря на все сложности, станция в после-
дующие годы росла и развивалась. С началом па-
роходства на Каспийском море на станции нахо-
дились и паровые («Кама», «Волга»), и парусные 
(«Тарантул», «Змея») суда [15, с. 313]. В 1850-е гг. 
на Ашур-Аде начали строить помещения для 
офицеров и матросов [15, с. 315].

Кажется очевидным, что целью создания стан-
ции на Ашур-Аде была не только борьба с тур-
кменскими разбоями и обеспечение безопасности 

торговли и русскоподданных. В создании военного 
укрепления на южном Каспии можно видеть не-
кий ответ на оккупацию острова Харк англичана-
ми в 1838 г. Морская станция на Ашур-Аде стала 
постоянным элементом российского военного 
присутствия у каспийского побережья Ирана. Не-
смотря на относительно скромный масштаб этой 
базы, она могла в случае необходимости стать важ-
ным фактором военно-политического давления на 
иранские власти. Одновременно, нельзя не отме-
тить и тот факт, что существование станции в из-
вестной степени отвечало и интересам самого Ира-
на Каджаров, так как она защищала в том числе его 
территорию и подданных, содействовала развитию 
торговли в регионе [2, с. 78; 4, с. 31–32].

Одной из важнейших задач российского пра-
вительства, связанных с дальнейшим освоением 
акватории моря, было учреждение пароходства на 
Каспии. О его необходимости писал еще в 1830 г. 
служивший в Иране дипломат И.С. Мальцов в за-
писке управлявшему Кавказом графу И.Ф. Паске-
вичу, в которой он рассуждал о мерах, необходи-
мых для развития российской торговли в стране. 
Мальцов полагал, что одной из причин неразвито-
сти торгового судоходства по Каспию является не-
известность времени доставки товара парусными 
судами, ввиду чего купцы предпочитают ненадеж-
ному морскому сообщению сухопутную доставку, 
чтобы избежать убытков. Доставка груза парохо-
дами могла бы производиться с меньшими издерж-
ками и значительно быстрее, нежели по суше. При 
этом Россия обладает преимуществом в развитии 
каспийского судоходства, поскольку на Каспии 
«развевается один только Русский флаг», и нет не-
обходимости опасаться конкуренции иных держав. 
Единственным же препятствием к осуществлению 
учреждения пароходства является несовершен-
ство конструкции паровых судов, что, впрочем, 
легко может быть преодолено [18, док.  714]. Рос-
сийское правительство приняло решение по во-
просу в 1842 году. Мотивами к осуществлению это-
го замысла послужили желание обеспечить поря-
док и безопасность на Каспийском море, в первую 
очередь – обезопасить море от грабежей туркмен, 
а также способствовать развитию торговли и уста-
новить правильное и скорое сообщение с Перси-
ей [19, л. 9]. Пароходство позволяло организовать 
регулярное почтовое сообщение, которое не всегда 
удавалось осуществлять сухопутным путем. Для 
реализации этого намерения с позволения импе-
ратора были заказаны два судна, которые должны 
были начать плавание осенью 1843 или весной 1844 
года [19, л. 9]. В то же время правительство стол-
кнулось с определенными трудностями при про-
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ведении в жизнь идеи каспийского пароходства. 
В частности, необходимым условием регулярного 
сообщения было обеспечение судов углем, что вы-
зывало затруднения, поскольку доставляемый в 
Астрахань английский уголь обходился весьма до-
рого [19, л. 9 – 9 об.].

Для решения этой проблемы правительство 
стремилось организовать снабжение персидским 
углем. О наличии в Иране месторождений камен-
ного угля было известно со слов Джафар Кули-бека, 
иранца, обучавшегося в Горном корпусе. По мне-
нию правительства, снабжение пароходов мест-
ным углем позволяло не загружать их топливом на 
весь рейс (поскольку дозаправку можно было бы 
произвести на иранском побережье), возможно, 
этот уголь обходился бы дешевле правительству, 
нежели английский или российский [19, л. 9 об.]. 

Чтобы обнаружить месторождения каменно-
го угля, в состав направленной в Персию в нача-
ле 1840-х гг. по просьбе иранского правительства 
миссии горного инженер-майора Н.И.  Воскобой-
никова был включен специалист, опытный в по-
иске угольных месторождений [19, л.  9  об.  – 10]. 
Любопытно, что правительство предполагало изы-
скать каменноугольные залежи в прикаспийских 
провинциях Ирана, не оглашая преждевременно 
своих намерений относительно их использования 
[19, л. 10]. Специалист должен был произвести 
на месте точную разведку месторождений и оце-
нить удобство добычи угля. Желание избежать 
преждевременной огласки было связано с чрез-
вычайной подозрительностью первого министра 
шаха Хаджи-мирзы Агаси, стремившегося скрыть 
природные богатства Ирана от покушений ино-
странцев. Таким образом, Воскобойникову было 
дано весьма деликатное поручение: занимаясь гор-
ными изысканиями в местах, указанных иранским 
правительством, параллельно исследовать Мазан-
даран и Астрабад на предмет наличия каменного 
угля [19, л. 10]. В случае обнаружения угля подхо-
дящего качества Воскобойников должен был выяс-
нить на месте, каких затрат потребует его добыча и 
доставка его к удобным пунктам на южном берегу 
Каспия, а также собрать все сведения, которые мог-
ли бы оказаться полезными для принятия реше-
ний по данному вопросу. Воскобойников должен 
был сообщить все, что ему удастся обнаружить, 
посланнику в Иране графу А.И. Медему, а тому, в 
свою очередь, следовало передать полученную ин-
формацию в МИД вместе с собственными заклю-
чениями о том, какие условия требуется соблюсти 
для организации добычи каменного угля в Иране 
[19, л.  10  – 10  об.]. При этом вице-канцлер граф 
К.В. Нессельроде выражал надежду, что поскольку 

основной целью учреждения пароходства на Ка-
спии было прекращение туркменских грабежей, 
от которых страдали и иранцы, то правительство 
шаха окажет содействие в снабжении российских 
паровых судов топливом [19, л. 10 об. – 11]. Но пре-
жде всего предстояло выяснить: «есть ли в Персии 
каменный уголь, какого он достоинства, в какую 
цену будет обходиться, на каких условиях может 
быть приобретаем и с кем надлежит постановить 
сии условия, т. е. с самим персидским правитель-
ством или с частными людьми» [19, л. 11].

Предпринятые усилия не пропали втуне. Осе-
нью 1843 года начальник Главного морского штаба 
уведомил Нессельроде, что командующий отрядом 
в Астрабадском заливе капитан-лейтенант Не-
чаев открыл в окрестностях Астрабада каменный 
уголь. Персидское правительство, по ходатайству 
Медема, дало свое согласие на его добычу для рос-
сийских судов в Астрабадской, Мазандаранской и 
Гилянской провинциях [19, л. 222]. По этому слу-
чаю император повелел отпустить командующе-
му астрабадской морской станцией капитан-лей-
тенанту Дюгамелю 100 червонцев, чтобы нанять 
местных жителей для добычи и транспортировки 
ископаемого топлива. Эти средства должны были 
поступить из средств российской миссии в Иране. 
Нессельроде отдельно просил Медема сообщить в 
МИД о всех подробностях, связанных с открытием 
угля на южном Каспии. В особенности Нессельроде 
интересовали обстоятельства исходатайствования 
Медемом фирмана от персидского правительства, 
о котором у министерства были лишь косвенные 
сведения [19, л. 222 – 222 об.].

Впрочем, довольно скоро российские паро-
ходы были вынуждены отказаться от иранского 
угля. Посетивший в конце 1847 г. Астрабад бри-
танский консул Аббот сообщал, что топливо для 
кораблей доставляется из России, поскольку не-
которое время назад снабжение русских астра-
бадским углем было запрещено персидским пра-
вительством [20, p.  36–37]. Переговоры об обе-
спечении российских судов местным топливом 
происходили и в 1860-е гг. [21, с. 521].

Российские усилия по организации пароход-
ства на Каспии увенчались успехом несколько 
позже срока, предполагаемого Нессельроде, – в 
1846 г. [22, с. 301]. Активное участие в учреждении 
почтовых рейсов принимал кавказский наместник 
князь М.С. Воронцов. Сообщение между портами 
поддерживалось тремя судами, одно из которых 
было резервным, на случай задержки очередно-
го парохода. Они развозили почту, пассажиров и 
товары [23]. Было налажены регулярные рейсы по 
маршруту: Астрахань – Бирючья Коса  – Петров-
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ское укрепление (или Тарки) – Дербент – Баку  – 
о.  Сара  – Энзели – Астрабад со стоянками в не-
которых из этих пунктов. Суда отправлялись из 
Астрахани дважды в месяц, 1 и 15 числа (по юли-
анскому календарю), дойдя до Астрабада, возвра-
щались обратно по тому же маршруту. Навигация 
начиналась 1 апреля, и в течение нее суда соверша-
ли 13 полных рейсов [24, с. 62]. Подробности этого 
сообщения, расписание, стоимость проезда и про-
воза багажа, транспортировки товаров и прочая 
связанная с каспийским пароходством информа-
ция публиковалась в «Кавказском календаре» [25]. 
Сообщались правила провоза товаров, в частно-
сти, указывалось, что при желании отправить мо-
рем значительную партию груза торговцу следова-
ло сообщать об этом соответствующим лицам за-
благовременно. В этом случае товары грузились на 
отдельные суда, которые и буксировались парохо-
дами. Товары должны были быть снабжены тамо-
женными свидетельствами на свободный вывоз, а 
также карантинным свидетельством. Особо огова-
ривались порядок погрузки товаров и подготовки 
грузов к отправлению, запрет на транспортировку 
самовозгорающихся грузов. Важно отметить также 
и то, что правилами оговаривался порядок отправ-
ления пассажиров и грузов из персидских портов 
в Россию. Всем лицам, желавшим воспользоваться 
российскими паровыми судами, предписывалось 
получить виды от миссии или от консульств в Ги-
ляне и Астрабаде. Желавшие перевозить морем 
коммерческие грузы из Ирана должны были за-
благовременно сообщать консулам о количестве и 
роде товаров, чтобы последние могли отдать распо-
ряжения командующему Астрабадской станцией 
или командирам пароходов о погрузке товаров на 
суда [25, с. 200]. Из вышеизложенного можно ясно 
наблюдать стремление российского правительства 

упорядочить каспийскую торговлю, создать еди-
ные правила морской транспортировки грузов, что 
позволило бы сделать коммерцию более надежной, 
спокойной и, в конечном итоге, привлекло бы к ней 
больше участников. Поскольку же перечисленные 
пункты остановки российских паровых судов от-
носятся только к западному и южному побережьям 
Каспийского моря, очевидно, что, организуя регу-
лярное сообщение, правительство рассчитывало 
на развитие российско-иранских торговых связей. 
Отсутствие постоянной навигации вдоль восточ-
ного побережья объясняется тем, что оно было ос-
воено в значительно меньшей степени и надежные 
пункты, где могли бы безопасно останавливаться 
российские корабли, пока отсутствовали. 

Вышеописанные мероприятия российского пра-
вительства обеспечивали российскую военно-поли-
тическую гегемонию на Каспийском море, а также 
создали возможность для развития торговых свя-
зей с Ираном по морю. Вскоре после организации 
казенного сообщения на Каспии здесь появляются 
и частные паровые суда: в начале 1850-х гг. в Астра-
хани было создано частное пароходное общество 
[26]. Несмотря на то, что персидское правительство 
первоначально относилось подозрительно к актив-
ности России в регионе, с течением времени оно 
было вынуждено принять ее как данность. В 1866 
году Насер-ад-Дин лично посетил Каспийскую 
флотилию [27]. Во время путешествия в Европу в 
1873 г. шах избрал путь по Каспию и далее через 
Россию [28, p. 17–22]. Отмеченные мероприятия – 
расширение военно-морского присутствия в юго-
восточной части Каспия, в том числе регулярное 
крейсирование, создание Астрабадской станции, 
введение регулярного пароходного сообщения – 
стали важными шагами на пути превращения Ка-
спийского моря в «Русское озеро».
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СИСТЕМА ИДЕНТИЧНОСТИ РУССКО-УКРАИНСКОГО НАСЕЛЕНИЯ РОССИИ1

В статье рассматривается система идентичности русского-украинского населения Рос-
сии. Проведенное исследование позволило определить иерархию базовых идентичностей 
(гражданской, региональной, этнической) и свидетельствует о преобладании гражданской 
идентичности в комплексе с этнической и территориальной, занимающих второе и третье 
место соответственно. Выявлено, что иерархия уровней идентичности обусловлена влия-
нием внутренних и внешних факторов. 
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IDENTITY SYSTEM OF THE RUSSIAN-UKRAINIAN POPULATION OF RUSSIA
The article discusses the identity system of the Russian-Ukrainian population of Russia. The 
study determined the hierarchy of basic identities (civil, regional, ethnic) and shows the 
predominance of civic identities in combination with ethnic and territorial identities, ranking 
second and third respectively. It was revealed that the hierarchy of identity levels is determined 
by the influence of internal and external factors.
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1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного проекта № 20-011-00676 «Множественная русско-
украинская этническая идентичность в России и ее региональные особенности».

В настоящее время изучение идентичности на-
родов России является одним из актуальных на-
правлений исследований как зарубежных, так и 
отечественных социологов, этнологов, географов. 
Опубликованы работы как теоретического, так и 
практического характера, в них рассматриваются 
отдельные компоненты идентичности и факто-
ры, оказывающие влияние на ее формирование 
и трансформацию. Процессы глобализации и 
миграции ведут к изменению системы идентич-
ностей, в том числе в соотношении общеграждан-
ской, региональной и этнической самоидентифи-
кации. По мнению исследователей, в «глобализи-
руемом пространстве наблюдается пересечение 
множества идентичностей, которые ярко прояв-
ляются в процессе межкультурной коммуника-
ции» [1, с. 106]. В связи с этим наиболее дискус-
сионной проблемой последних десятилетий стал 
вопрос о соотношении общероссийской граждан-

ской идентичности с региональной и этнической 
и об оценке их как совмещающихся по принци-
пу иерархии, как дополняющих друг друга либо 
вступающих в конфликт [2, с. 128]. 

В последнее десятилетие разными специали-
стами – историками, этнографами, социолога-
ми – активно проводятся исследования в области 
изучения динамики и соотношения идентич-
ностей, особенно в поликультурных регионах 
Российской Федерации: Астраханская [1], Бел-
городская [3], Томская, Брянская области [4], 
так и других государств – Черниговская область 
(Украина), Гомельская (Белоруссия) [5]. Однако 
комплексные исследования, позволяющие уви-
деть ситуацию на общероссийском уровне или на 
примере нескольких регионов, репрезентующих 
разные части страны, отсутствуют.

Интерес научного сообщества к проблеме си-
стемы идентичности становится еще более акту-
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альным в настоящее время, когда население по-
ликультурных регионов не редко имеет «дрейфу-
ющую» идентичность, что обусловлено их исто-
рической спецификой, а также формированием 
этнической культуры с множеством локальных 
вариантов.

Недавно проведенные исследования этниче-
ских групп, расселенных дисперсно среди русско-
го этнического большинства в Российской Фе-
дерации, позволяют говорить об определенном 
«раздвоении» идентичности этнических мень-
шинств, особенно в культурно близких этносооб-
ществах – белорусов, немцев, украинцев, чувашей 
и т. д. [6, 7]. В частности, большинство украинцев 
разных миграционных волн и их потомков, про-
живающих в российских регионах, имеют множе-
ственную этноидентичность, относят себя одно-
временно и к русским, и к украинцам. 

Как пишет Е.В. Хлыщева: «Исторически на-
циональные меньшинства, культурные меньшин-
ства ждут признания своих культур, идентично-
сти, особого образа составной частью культуры 
определенного общества, что приводит к взаи-
модействию многоуровневых идентичностей в 
едином пространстве поликультурных погра-
ничных регионов» [1, с. 107]. В связи с этим, «как 
справедливо отмечает В.А. Тишков, возможна 
множественная этническая идентификация, ког-
да отдельные группы населения сознают свое от-
личие от “основных народов”» [цит. по: 8, с. 109]. 
В связи с этим особенности идентичности русско-
украинского населения как одной из таких групп 
позволяют говорить о малой изученности многих 
аспектов, в том числе особенностей системы их 
идентичности. 

С 2020 г. коллектив исследователей в рамках ре-
ализации проекта РФФИ «Множественная русско-
украинская этническая идентичность в России и ее 
региональные особенности» активно занимается 
исследованием феномена множественной иден-
тичности на примере русско-украинского населе-
ния России. Как считает В.В. Бубликов: «Форми-
рование русско-украинской идентичности стало 
следствием процессов ассимиляции украинского 
(в просторечии “хохляцкого”) населения и раздво-
ения его идентичности на гражданскую (по стране 
проживания) и собственно этническую в период 
после 1930-х годов» [9, с. 138]. В данной публика-
ции автор рассматривает систему идентичности 
через призму трех уровней: гражданского, регио-
нального и этнического. 

Исследование проводилось в пяти регионах: 
Белгородской, Воронежской, Омской областях, 
Алтайском и Приморском краях. Особое внима-

ние уделялось выборке респондентов разных по-
ловозрастных групп, проживающих как компак-
тно (село), так и дисперсно (город). Были опроше-
ны 100 чел. с использованием метода глубинного 
интервью. Анкета была сформирована по разным 
идентификационным критериям (этническое 
происхождение, этнические чувства, лингвисти-
ческие практики и идентичность и др.). Один из 
вопросов анкеты посвящен иерархии идентич-
ности и представлен в следующей формулировке: 
«Среди разных вариантов своей идентичности, 
самоощущения: я – гражданин России, я – жи-
тель_____ [название региона проведения иссле-
дования], я – _____ [формулировка этничности, 
которую назвал сам респондент в вопросе о своей 
национальности], как бы Вы расставили приори-
теты? Кем Вы себя чувствуете в первую очередь, 
кем – во вторую, а кем – в третью? Почему?» 

При выстраивании иерархии идентичностей 
в среде русского-украинского населения России 
нами зафиксирован приоритет общегражданской 
идентичности (Я гражданин/ка России) «Я рос-
сиянин» по отношению к региональной (житель 
региона) и этнической идентичностям. Еще в 
1990-е годы результаты социологических опросов 
демонстрировали преобладание региональной 
идентичности над общероссийской, а с начала 
2000-х годов ситуация «стабилизуется» [2, с. 128]. 
Процесс изменения объясняется исследовате-
лями формированием именно множественной 
идентичности на всех ее уровнях: «Совмещенные 
множественные идентичности, а не конкуриру-
ющие и выстраиваемые иерархически – государ-
ственно-гражданская, этническая, региональная, 
локальная идентичности – признак гармоничного 
развития общества» [10]. 

Следует отметить, что российская идентич-
ность, в дальнейшем сформулированная как «мы – 
россияне», была впервые представлена в тексте 
Российской Конституции 1993 г. в понятии «много-
национальный народ России» [2, с. 127], что в даль-
нейшем распространилось и устойчиво бытует и в 
настоящее время в том числе в среде русско-укра-
инского населения России. «Это все правильно, раз 
я корни пустил здесь, я россиянин, и гордость, и по-
нятно, что за свою область переживаешь». 

При этом в приграничных с Украиной реги-
онах России – Белгородской и Воронежской об-
ластях – общегражданская идентичность нередко 
выступает в едином блоке с этнической идентич-
ностью («россиянин = русский»), что обусловлено 
«политизацией» этничности, вследствие террито-
риальной близости Украины и наделения этнони-
мов «русские» и «украинцы» прежде всего граж-
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данским, а не этническим смыслом. Появление 
новых независимых государств и формирование 
политических границ повлекло за собой рост эт-
нической идентичности преобладающего этноса. 
Результаты исследования позволяют сделать выво-
ды о том, что длительное проживание украинцев 
и их потомков на территории России формирует 
принадлежность к гражданскому сообществу, что 
становится значительно важнее этнической иден-
тичности. В свою очередь, значительная часть ре-
спондентов особенно в сельской местности, по 
сути, отождествляет гражданскую и этническую 
идентичность. Об этом же пишет и Т.А. Листова, 
отмечая «характерное для жителей… [российско-
украинского пограничья] совмещение понятий 
“русский” и “российский”» [11].

Высокий уровень общегражданской идентич-
ности в среде русско-украинского населения от-
мечается во всех обследуемых регионах, но суще-
ственно выше он в Алтайском и Приморском кра-
ях и подкрепляется патриотическими чувствами 
респондентов. Анализ ответов позволяет сделать 
вывод о том, что рассматриваемая идентичность 
преобладает у проживающих компактно в сель-
ской местности и респондентов среднего возраста 
(35–59 лет). «Гражданка России на первом месте, 
украинка, Омская область»; «Наверное, граждан-
ка России в первую, потом уже Омская область, 
потом украинка».

Сложившаяся ситуация может объясняться 
несколькими причинами. Во-первых, в форми-
ровании общегражданской идентичности очень 
сильна роль государства как ресурса, способно-
го насаждать какие-то категории, определения, 
создавать схемы консолидации [10]. Л.М. Дро-
бижева отмечает: «Стратегия государственной 
национальной политики говорит о гражданской 
идентичности как главной целевой установке. 
Поэтому мы в данном случае не можем пойти по 
фарватеру брубейкеровского направления без 
корректировки» [10]. В связи с этим формирова-
ние гражданской идентичности в России являет-
ся приоритетной задачей, а результаты проведен-
ного социологического исследования позволяют 
говорить о достигнутых положительных резуль-
татах в виде ее высокого уровня. 

Во-вторых, преобладание гражданской иден-
тичности в среде сельского населения может объ-
ясняться более лояльным отношением населения 
к государству, доминированием в гражданской 
идентичности понятий «культура», «язык», «стра-
на», «территория», «история», а не политического 
гражданского осознания (государство, герб, флаг 
и т. д.) [12, с. 482–485].

Согласно данным, полученным в ходе про-
ведения глубинного интервьюирования, значи-
тельная часть респондентов связывала это с тем, 
что они, в первую очередь, проживают именно на 
территории России и имеют российское граждан-
ство: «Потому что я живу в России, я не могу кри-
чать тут всем, что я украинка, что я там. Все 
понятно, это есть у нас в семье, мы как бы это 
придерживаемся, но тем временем мы не забыва-
ем, что мы живем в России»; «Не, ну я же граждан-
ка России в любом случае, ну а потом, наверное, 
что я украинка».

В-третьих, немаловажную роль оказывает 
внешняя политическая обстановка, влияющая 
на иерархию идентичностей, особенно среди эт-
нических меньшинств. Дестабилизация поли-
тических отношений между Украиной и Росси-
ей c 2014 года и, как следствие этого, некоторая 
«стигматизация» украинской национальности в 
России, возможно, повлекли за собой не только 
сокращение украинского населения в регионах 
вследствие изменения своей этнической идентич-
ности в сторону «русскости» [13, с. 132], но и (па-
раллельно процессу ассимиляции) изменения в 
приоритете при ранжировании уровней идентич-
ностей и выбора первой, главной – гражданской. 
Также в исследуемых регионах Сибири и Дальне-
го Востока немаловажную роль играет специфика 
их заселения украинцами, преобладание в числе 
респондентов именно потомков поздних пересе-
ленцев конца XIX – первого десятилетия XX  вв. 
и их долгого проживания на территории России, 
утраты связей с Украиной [14, 15]. 

Этническая идентичность в среде русско-укра-
инского населения России, согласно полученным 
результатам исследования, занимает у респонден-
тов, как правило, второе место. «У этнической 
идентичности иные консолидирующие призна-
ки. По национальному ‒ этническому ‒ признаку 
людей объединяют язык, культура, родная земля, 
природа, историческое прошлое и черты харак-
тера. Таким образом, разные идентичности пере-
крещиваются, как бы друг друга подпитывают, 
особенно часто у русских, поскольку родная земля 
и историческое прошлое воспринимаются мно-
гими в страновом пространстве. К тому же рус-
ские в качестве части этнической идентичности 
на четвертом-пятом месте называют государство. 
Поэтому чаще всего речь идет о многосоставной 
идентичности», – пишет Л.М. Дробижева.

Многосоставная идентичность характерна и 
для рассматриваемой автором этнической груп-
пы русско-украинского населения России: «Ну да, 
наполовину русский, наполовину украинец»; «Укра-
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инской. Может быть и русской, но раньше, когда 
в паспорте писалась национальность, то всегда 
было написано украинка, чи в свидетельстве о 
рождении, чи в паспорте тогда писали. Ну, когда я 
была 30 лет замужем в Омской области, то тогда 
я там была русской. А по прибытии сюда опять 
стала хохлушкой. Жила в Омской области, но в 
русском селе». 

Анализ полученных результатов позволяет го-
ворить об особой значимости для респондентов 
их двойной этической идентичности. По десяти-
балльной шкале максимальное значение отме-
тили больше четверти опрошенных. Так, Б. В. В., 
1973 г.  р., на вопрос: «Насколько важно для Вас 
ощущение собственной национальности, этни-
ческой принадлежности?» – отвечал следующее: 
«Достаточно важно, не то, что я всем кичусь, 
что я украинец и я всем говорю направо и налево, 
но вот для меня это достаточно важно. 10». При 
этом важность этнической идентичности связана 
с устойчивым украинским этнокультурным гра-
диентом, который зависит от доли украинцев в 
этническом составе населения рассматриваемых 
регионов, с точки зрения сохранения и распро-
странения традиционных элементов украинской 
культуры (языка, пищи и т. д.). 

Необходимо обратить внимание на региональ-
ные особенности этнической идентичности. В рас-
сматриваемых регионах наблюдается одновремен-
ное определение себя украинцами, «хохлами» и 
представителями русского этноса [16, с. 67], а итоги 
многолетних полевых этнографических исследова-
ний в регионах России позволяют говорить о том, 
что потомки украинских переселенцев считают 
себя украинцами, «хохлами» и русскими, а в Ом-
ской и Новосибирской областях, Алтайском крае – 
еще и сибиряками [17, с. 138; 18]. «Наверное, я си-
биряк, с Омской области, это первое»; «Сибирячка, 
конечно, потому что мы живем здесь в Сибири и где 
я ни бываю, то, что в Сибири это несравнимо».

Проблема многоуровневости этнической 
идентичности данной группы подробно рассмо-
трена в работах сибирских этнографов Е.Ф. Фур-
совой, В.В. Реммлера, Т.К. Щегловой, Т.А. Гонча-
ровой, Е.А. Прохоровой и др. [19], в связи с этим 
в данной статье автор на данном вопросе останав-
ливаться не будет.

Подводя итог вышесказанному, следует отме-
тить, что на территории России зафиксировано 
исследователями три эндоэтнонима, а в регионах 
Сибири четыре (Омская, Новосибирская области, 
Алтайский край). При этом «хохлы» в большей 
степени фиксируется в сельской местности, а «си-
биряки» – в среде городского населения. Лишь от-

метим, что «сибиряк» в работах ведущих сибир-
ских специалистов М.А. Жигуновой, А.В. Ремне-
ва рассматривается как проявление этнической 
идентичности, и с 2002 г. Росстат констатировал 
наличие в Сибири особой национальности – си-
биряки [20, с. 48]. 

Третий уровень идентичности у русско-укра-
инского населения России занимает региональ-
ная, или территориальная идентичность. Нали-
чие у проживающего русско-украинского насе-
ления региональной идентичности обусловлено 
культурной разнородностью рассматриваемых 
российских регионов, которая представляет со-
бой «местную специфику, географическую инди-
видуальность, связанную с представлениями и 
самосознанием людей, проживающих на данной 
территории, и отражаются понятием “малая ро-
дина”» [21, с. 13]. Существуют мнения, что реги-
ональную идентичность вводили для того, чтобы 
снизить сильную этническую идентичность, и в 
чем-то это действительно так [22, с. 78]. В обыч-
ных условиях она проявляется в формировании 
определенной системы ценностей и норм поведе-
ния жителей региона, которая определяется ад-
министративными границами [22, с. 78].

Наиболее ярко региональная идентичность 
русского-украинского населения проявляется в 
Сибирских регионах (Омская область, Алтайский 
край). В территориальном и возрастном разрезе 
полученные результаты позволяют сделать вывод 
о повсеместной значимости региональной иден-
тичности в среде молодого поколения (18–34 года) 
и проживающих в сельской местности. Результа-
ты исследования не подтверждают общепринятое 
мнение «об угасании региональной идентичности 
в более молодых возрастных группах, как пола-
гают многие авторы, реально существует более 
сложная, неоднозначная картина», – отмечает 
М.П. Крылов [21, с. 143]. 

Представители молодого поколения связыва-
ют значимость своего региона с такими единица-
ми, как «место рождения», «место проживания», 
«родственники, друзья», «любовь и привязан-
ность к малой родине»: «Омич прежде всего, укра-
инец, гражданин России. Я родился и вырос в Ом-
ской области, то есть я бывал в других районах 
Омской области, но была попытка съездить на юг 
с родителями, и как-то не понравилось ни Урал, 
ни Волгоград, ни Ростовская область, Омская об-
ласть как-то ближе. Опять же аутентичность, 
те люди, с которыми я общаюсь, дружу, которых 
знаю – они все украинцы по национальности, то я 
в этом кругу верчусь и ощущаю рядом с ними себя. 
Гражданство – политическая вещь, а к полити-
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ке я не то, что равнодушен, я понимаю, что это 
важно в принципе крупным городам, таким как 
Москва, Питер, каким-то образом Омску, но явно 
не. Мы находимся 4 тыс. км от Москвы, поэтому 
до нас это не доходит. Поэтому влияния на меня 
государство никакого не оказывает, для меня важ-
нее именно культурный, нежели политический 
аспект»; «Привыкла с малой родины, вот даже в 
школе вот с детьми мы начинаем, малая родина, 
вот Белоусовка, да, там, или украинка та, Бело-
усова, потом сибирячка, Западная Сибирь, потом 
уже Россия, например, я даже не знаю». 

Проведенное исследование позволяет сделать 
выводы, что система идентичности двуэтнично-
го русско-украинского населения России пред-
ставляет собой сложную иерархию. С 1990-х гг. 
вектор идентичности смещается в сторону пре-
обладания гражданской, второе и третье места 
занимают этническая и региональная идентично-
сти. На выстраивание системы самоидентифика-
ции оказывают влияние процессы глобализации, 
внутренней и внешней политической ситуации, с 
региональными тенденциями сохранения этни-
ческой культуры.
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The article presents the study of the interaction of indigenous society’s representatives and the 
urban space on the example of the city of Surgut, Khanty-Mansi Autonomous District – Yugra. 
The purpose of the article is to determine the ways and practices of indigenous societies’ 
identity demonstration and ethnicity markers in the urban space. Methodological rationale 
is represented by the provisions of the hermeneutical approach as a practice of interpreting 
and constructing processes. The analyzed theoretical and empirical material allows a complex 
study of the research actors.
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индигенных практик в этом случае представляется 
очевидным» [2, с.  391]. Индигенные сообщества 
и культуры наших дней, как и ранее, находятся в 
объективе визуально-антропологических исследо-
ваний [3, с. 1471–1493].

Своевременность ревизии понятийного ин-
струментария, одновременно содержащего тер-
мины со схожей коннотацией – аборигенные / 
автохтонные / коренные и, наконец, индиген-
ные народы, проанализирована и обоснована 
П.Б. Паршиным, закономерно подчеркивающим 
значение английского indigenous peoples и ис-
панского pueblos Indígenas для научных изданий. 
Среди его аргументов справедливо утверждение 
о трактовке indigenous в русском языке в смыс-
ловом подтексте «здешний», «в-рождённый», 
«местный». По замыслу автора, «для русско-
го языкового сознания его (indigenous – В.  М.) 
внутренняя форма непрозрачна, что в данном 
случае является достоинством и в дальнейшем 
будет предпочтительно использоваться именно 

Антропологические исследования городско-
го пространства Сургута как средоточия эконо-
мического развития и социокультурной жизни 
Ханты-Мансийского автономного округа – Югры 
предоставляют возможность изучения не толь-
ко этничности и культурной мозаики горожан 
[1, с. 105–111], но и представителей индигенных / 
коренных сообществ, сосредоточенных на терри-
тории близлежащих районов – Сургутского, Ниж-
невартовского и Нефтеюганского.

Широко обсуждаемые среди зарубежных ис-
следователей возможности «концепта индигенно-
сти» и процесса «индигенизации современности», 
например в публикациях Б. Карлсона, Дж. Клиф-
форда, Ф. Мерлана, М. Салинза, Дж. Фридмана, 
У. Ханнерца, допускают дискуссионные рассуж-
дения о средствах и приемах концептуализации 
конкретными этническими группами собствен-
ного историко-культурного наследия, идентично-
сти / идентичностей и самосознания. Другими сло-
вами, «пересечение антропологической теории и 
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выражение индигенные народы (за исключени-
ем цитат)» [4, с. 114–128].

Индигенные сообщества Ханты-Мансийско-
го автономного округа – Югры – ханты, манси и 
лесные ненцы. Для Сургута и упомянутых приле-
гающих районов – это ханты-горожане и ханты, 
имеющие домохозяйства на родовых угодьях, осу-
ществляющие ведение хозяйства в соответствии с 
порядком землепользования территорий традици-
онного природопользования коренных малочис-
ленных народов Севера, закрепленных законода-
тельно [5]. Однако ханты, ведущие подобный тра-
диционный образ жизни, регулярно приезжают с 
родовых угодий в город и вполне интегрированы 
в его экономическую и социокультурную среду, а 
также происходящие урбанистические процессы. 

С.А. Арутюновым объективно высказан довод 
об отсутствии некого единого механизма адапта-
ции малых этнических групп к новым условиям 
жизни, урбанизации, промышленному освоению 
территорий [6, с. 45]. Подобный концепт приме-
ним и в отношении индигенных сообществ округа. 
Технологии и модели приспособления и акклима-
тизации к трансформациям устоявшегося обра-
за жизни могут быть самыми разнообразными и 
противоречивыми, охватывающими десятилетия. 
Например, дрейф ментальности, поведения, кон-
струирование окружения, ориентированного на 
потребности коммуникации [7, с. 179]. В данном 
контексте достойным внимания является ответ на 
вопрос: «Каковы способы и практики демонстра-
ции индигенными сообществами идентичности и 
маркеров этничности в городском пространстве?» 
Именно таким образом надлежит сформулировать 
цель данной статьи, позволяющей определить и 
обосновать взаимодействие ханты-горожан, хан-
ты близлежащих родовых угодий и города Сургута 
как объекта антропологического изучения.  

Ханты Югры демонстрируют положительную 
динамику численности. По материалам перепи-
си 2010 года, в отношении общей совокупности 
населения они составляют 1,3  % [8, с.  47]. Ком-
паративный анализ всесоюзных и всероссийских 
переписей населения второй половины XX – на-
чала XXI столетия позволяет воссоздать на тер-
ритории региона следующую картину: 1970 год – 
12  222 чел., 1979 год – 11  219 чел., 1989 год – 
11 892 чел., 2002 год – 17 128 чел., 2010 год – 19 068 
чел. [9, л. 130; 10, с. 201]. 

При изучении распределения ханты, прожива-
ющих в сельской местности и городах, статисти-
ческие материалы выявляют абсолютное преобла-
дание сельского населения: 1970 год – 10 420 чел., 
1979 год – 8 916 чел., 1989 год – 8 151 чел., 2002 год – 

10 330 чел., 2010 год – 10 457 чел. Ханты-горожане 
округа: 1970 год – 1 802 чел., 1979 год – 2 303 чел., 
1989 год – 3 741 чел., 2002 год – 6 798 чел., 2010 год – 
8  611 чел. [10, с. 8–9]. По результатам переписи 
2010 года, ханты Сургута – 632 чел. [10, с. 72]. Со-
вокупность ханты-горожан от общего их количе-
ства соответствует 38,4 % [11, с. 110]. Число ханты, 
проживающих на территории вышеупомянутых 
районов, т. е. потенциальных участников взаимо-
действия с горожанами, итоги данной переписи 
распределили в следующем порядке: Сургутский 
район – 2  413  чел., Нижневартовский район  – 
1  985  чел., Нефтеюганский район  – 360 чел. [10, 
с. 93, 98, 122]. Для сравнения – численность ханты 
по материалам Всероссийской переписи населения 
2002 года: Сургутский район – 2 290 чел., Нижне-
вартовский район – 1  621 чел., Нефтеюганский 
район – 199 чел. [12, л. 19].

Согласно сведениям Регионального аналити-
ческого центра и Реестра территорий традици-
онного природопользования коренных малочис-
ленных народов Севера регионального значения 
Ханты-Мансийского автономного округа – Югры, 
в субъекте зафиксированы 475 таковых локаций, 
именуемых иначе родовыми угодьями, т.  е. ме-
стами проживания конкретного человека, семьи 
или находящиеся в общинном владении. Угодья 
представляют собой естественно-географическое 
пространство, в ландшафт которого вписаны 
пастбищные места, луга, леса, озера и реки. Это 
территории, где исторически осуществлялось ве-
дение традиционной хозяйственной деятельности 
и формировались маркеры этнической культуры 
индигенных народов. Из беседы с ханты-горожа-
нином: «Рыбачить, охотиться, собирать ягоды и 
грибы можно в угодьях. В каждой деревне – свои 
угодья. Например, у моих родственников угодья в 
деревне под названием Каюкова (поселение Сур-
гутского района. – В. М.), угодье – Тыгейское. Сре-
ди знакомых мне угодий назову Тайлакские угодья 
у деревни Тайлакова (поселение Сургутского райо-
на. – В. М.), еще Тауровские у деревни Таурова (по-
селение Сургутского района. – В. М.)» [13].

Территории традиционного природопользова-
ния расположены в пределах пространства всего 
округа: Белоярский район – 34, Березовский рай-
он  – 21, Кондинский район – 35, Нефтеюганский 
район – 33, Нижневартовский район – 133, Ок-
тябрьский район – 54, Советский район – 4, Сургут-
ский район – 107, Ханты-Мансийский район – 54. 
Полноценная картина распределения родовых уго-
дий на сопредельных с Сургутом районов такова: 
на 107 территориях традиционного природополь-
зования Сургутского района зарегистрированы 
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2 101 чел., ханты – 1 980 чел., манси – 13 чел., нен-
цы – 31 чел., прочие – 77 чел. В Нижневартовском 
районе, как было отмечено, насчитывается 133 ро-
довых угодья, на которых проживают 1  209  чел., 
ханты – 965 чел., манси – 1 чел., ненцы – 161 чел., 
прочие – 82 чел. Нефтеюганский район обеспечи-
вает функционирование 33 территорий, населен-
ных 312 жителями. В их числе ханты – 272 чел., 
манси – 7 чел., прочие – 33 чел. [14].

Кроме того, на сегодняшний день на террито-
риях родовых угодий в разных районах округа 
официально зарегистрировано 92 объединения, 
осуществляющие традиционную хозяйственную 
деятельность индигенных народов. В Сургутском 
районе работают территориально-соседская об-
щина коренных малочисленных народов Севера 
«Наследники родной земли» / «Рахэм мэх мэхи 
ях», семейно-родовая община коренного мало-
численного народа ханты «Вут явын», общество 
с ограниченной ответственностью «Кантык-Ях», 
общины коренных малочисленных народов Се-
вера «Яун-Ях» и «Негус-Ях». В Нижневартовском 
районе функционируют некоммерческая семей-
ная (родовая) община коренного малочисленного 
народа ханты «Хунзи», семейная (родовая) общи-
на «Кылас», община коренного малочисленного 
народа ханты «Ма котэм» / «Мой дом», общины 
коренных малочисленных народов Севера «Верх-
не-Вахская», «Возрождение», «Сосновоборская», 
«Ганжеево», «Устье» и «Большой Ларьяк». Подоб-
ные организации находятся и на территории Не-
фтеюганского района – община коренных мало-
численных народов Севера «Юрта» и сельскохо-
зяйственный рыбоохотпромысловый производ-
ственный кооператив «Волна» [15].

Результаты хозяйственной деятельности ханты, 
как, впрочем, представителей и других индиген-
ных народов, полученные с территорий личного 
и семейного традиционного природопользования 
либо путем совместных коллективных усилий в 
объединениях и общинах, ориентированы на за-
просы и спрос со стороны горожан Сургута как 
серьезного потребителя. Опыт подобного взаи-
модействия – индигенного населения и городских 
жителей – для антропологов и этнологов актуаль-
ная и заслуживающая штудирования тема. Так, 
степень коммерциализации хозяйственной дея-
тельности ханты, адаптивные практики в условиях 
современного рынка, связи, построенные на прин-
ципах «базарных» взаимоотношений потребителя 
и продавца («коммерсанта-рыболова», поскольку 
сбыт рыбы традиционно является приоритет-
ным в торговле), проанализированы и обобщены 
Е.П. Мартыновой [16, с. 119–130].

Изучение влияния города на коренные народы, 
вопросов их интеграции в новое пространство и 
создания конкретных стратегий адаптации, при-
менимых на практике – вполне своевременная 
проблематика, позволяющая бросить свежий 
взгляд на процессы инкорпорирования предста-
вителей индигенных сообществ в городскую среду. 
Такой научный опыт демонстрирует публикация 
Л.Н.  Хаховской «Аборигены в городе: этнокуль-
турный облик жителей Магадана» [17, с.  39–59]. 
Содержание работы анализирует динамику этнич-
ности и поведенческой культуры индигенного на-
селения, проживающего в городских локациях Ма-
гаданской области. Автором выявлены и обосно-
ваны технологии содействия и развития этнично-
сти коренных народов, практики историко-куль-
турного наследия, отражен опыт коммуникации и 
взаимодействия с иноэтничным окружением.

Справедливо заметить, что работа Л.Н. Ха-
ховской – одна из ряда статей, совместно опу-
бликованных в специальном номере «Сибирских 
исторических исследований». Д.А. Функ во всту-
пительном комментарии к теме делает акцент 
на трендах антропологических исследований и 
актуализирует изучение одного из ее наиболее 
востребованных разделов – антропологии горо-
да. Однако последующая ремарка об исключении 
городского пространства из профессионального 
поля зрения этнографами, изучающими инди-
генные сообщества («поскольку “традиционный 
образ жизни” в городах вряд ли возможен, и что 
“самобытная культура” априори не может здесь 
сохраняться, то и город не может быть местом их 
профессионального внимания»), подтверждает и 
обосновывает необходимость научного поиска в 
данном направлении [18, с. 8–14].

С позиции изучения антропологии города как 
исследовательского подразделения, укрепляю-
щего академическую коллаборацию и междис-
циплинарность, а конкретнее «мультидисципли-
нарность, разнообразие методов и методологиче-
ских подходов к изучению пространства города в 
историческом, социологическом, социокультур-
ном, философском либо этническом контекстах» 
[19,  с.  21–23], понимание опыта взаимодействия 
индигенных сообществ и горожан, их восприятия 
и повседневных практик в едином локусе видится 
не просто своевременным, а необходимым для ана-
лиза и конструирования модели межэтнических и 
кросс-культурных взаимодействий. Следует осоз-
навать, что идентичность / идентичности горожан 
северных городов, как определяет их Д.Н. Замятин, 
«крайне подвижные, мобильные, все время транс-
формирующиеся и, в свою очередь, трансформиру-
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ющие городские культурные ландшафты», и делать 
из этого соответствующее заключение [20, с. 221].

Историографическое описание проблемы со-
держит убедительное количество опубликованных 
материалов. Прежде всего, отметим, что тематика 
обсуждалась и является востребованной в рамках 
крупнейших отечественных антропологических и 
этнографических собраний – конгрессов этногра-
фов и антропологов России, конгрессов антрополо-
гов и этнологов России. Например, на IX Конгрессе 
в Петрозаводске судьба индигенных народов и их 
апроприация городских территорий рассматрива-
лась докладчиками секций «Историко-культурное 
наследие коренных народов Севера и Сибири: вы-
зовы современности» и «Паттерны культуры мень-
шинств и культурное наследие современного рос-
сийского / постсоветского города. Малые группы в 
этнографии», на заседании которой Д.А. Функ под-
черкнул потенциал антропологии города для отече-
ственного сибиреведения [21, с. 409].

В ходе X Конгресса, адресованного городской 
действительности  «Современный город и социаль-
но-культурная модернизация России», аналогич-
ные доклады и дискуссии прозвучали на разных за-
седаниях, но необходимо выделить работу секции 
«Городской образ жизни коренных малочисленных 
народов Севера: феномен и методы его анализа». 
В рамках изучаемого предмета внимания заслужи-
вают сообщения М.А. Лапиной «Сохранение этиче-
ских традиций хантов в условиях города», Т.В. Вол-
диной и С.Х. Хакназарова «Обские угры в столи-
це Югры», Е.А. Пивневой «Город и традиция (по 
обско-угорским материалам)», демонстрирующие 
трансформацию этничности, стандартизацию и 
процессы коммерциализации традиционной куль-
туры. Предстоящий в июле 2021 года XIV Конгресс 
антропологов и этнологов России аннотирует рас-
смотрение проблематики на секционных заседани-
ях «(Не)настоящее наследие: наследие, которое мы 
сохраняем, конструируем, практикуем», «Ресурс-
ный экстрактивизм в антропологической перспек-
тиве», «Коренные малочисленные народы России: 
этнокультурные проекции», «Север на границах: 
территории, культуры, идентичности» и другие.

В номерах ведущей российской этнографиче-
ской и антропологической периодической печати 
тематика роста роли городов и их связь с инди-
генными сообществами – свежий предмет обсуж-
дения. «Урбанизация и аборигенные культуры на 
циркумполярном Севере и в Сибири» – специаль-
ная тема номера «Этнографического обозрения», 
с дискуссией, развернувшейся вокруг масштабов 
урбанизации, типов городов и переселения в них 
коренных народов, развития индустриализации, 

ее влияния на идентичности и культуру, вариатив-
ности сознания представителей индигенного насе-
ления в условиях городской среды, видоизменения 
социального конструкта и сакрального восприя-
тия [22, с. 5–9].

Е.В.  Лярской, анализирующей ханты и ненцев 
Ямала, очень точно подмечена связь традицион-
ного уклада и городского ландшафта, отобража-
ющая, по сути, картину жизни всех индигенных 
сообществ современности. «И городские, и по-
селковые ненцы (и мужчины, и женщины, и дети) 
ездят к родственникам в тундру в гости: иногда на 
несколько дней, иногда на более продолжительное 
время (как на дачу), чтобы отвезти детей на лето, 
навестить родных, пособирать ягод или помочь» 
[23, с.  60]. Тождественный сценарий взаимоотно-
шений наблюдается среди ханты-сургутян и хан-
ты, проживающих в родовых угодьях, в рамках се-
мьи и более широкого круга родственников. В ин-
тервью с М.В. Самсоновой, заведующей городской 
историко-культурной экспозицией «Дом корен-
ных народов Севера», прозвучали по этому поводу 
ремарки: «Ханты города имеют крепкие связи со 
стойбищем…», «В городе и назовут себя ханты, но 
не афишируют. Другое дело в угодье – ходят в на-
шей одежде, разговаривают» [13].

Для ханты своеобразное «единство» городской 
жизни и пребывания в родовых угодиях – это не 
только дань традиции, но и экономический ресурс. 
На материале представителей коренных народов 
из числа горожан Ханты-Мансийска подобную 
модель проанализировала Т.В. Ткачева [24, с. 179–
183]. Среди ханты-сургутян сюжеты аналогичны. 
Территории традиционного природопользования, 
проживающие на них родственники, семейные 
связи и экономическое подспорье в условиях осу-
ществления хозяйственной деятельности в соот-
ветствии с нормами собраны воедино. Заметим, 
что такой подход характерен и для взрослого на-
селения, и для молодежи, принимающей участие в 
делах семьи. Один из интервьюируемых – студент 
второго курса университета, у которого поездка на 
родовые угодья к деду на рыбалку или за дикороса-
ми и дальнейшая их реализация вызывает большее 
чувство ответственности и осознания важности 
данного занятия, чем внеучебная деятельность в 
выходные дни или же препровождение времени в 
комфортных условиях городских клубов. 

Граница городского и сельского у индигенного 
населения, по наблюдению Е.А. Пивневой, может 
быть проведена по уровню благосостояния и за-
житочности. В таком случае «городские считают-
ся лучше обеспеченными в материальном плане, 
что позволяет им оказывать помощь своим дере-

Медведев В.В. Индигенные сообщества и городское пространство Сургута: опыт взаимодействия 



114 Вестник Алтайского государственного педагогического университета

Алтайский государственный педагогический университет 

венским сородичам» [25, с. 119]. Для горожан из 
числа коренных народов территории традицион-
ного природопользования еще и символизируют 
особые «места памяти» с сакральным подтекстом 
[26, с. 27–28]. При этом не стоит забывать о про-
никновении городского ритма и стиля жизни не 
только в собственных жителей, но и, согласно 
П. Швайцеру, о наличии многих оснований того, 
что «сельский образ жизни подвергся урбаниза-
ции: заимствовал ценности, модели поведения и 
технологии» [27, с. 18].

Видоизменение и вариативность в сознании, в 
нормах культуры, в самоидентификации предста-
вителей индигенных сообществ, как и других наро-
дов, в условиях города – явление распространенное. 
Данному вопросу посвящена публикация В.И.  Те-
рентьева, оценивающая содержание идентичности 
номадов Монголии в городском пространстве [28, 
с. 141–149]. Сравнительный контекст изучения тра-
диционных форм культуры, бытующих по обще-
принятому суждению в сельской местности, тем 
более у индигенного населения, и повседневных  / 
сакральных практик горожан из числа коренных 
народов, а также их личного отношения к такому 
образу жизни, наличие иных социокультурных и 
экономических рамок  – перспективная возмож-
ность «детализировать полученную картину» [29, 
с.  43]. Уточнить, объяснить и понять, какова же 
конкретная этническая группа в наши дни, прожи-
вающая на разных по содержанию и масштабах тер-
риториях, активно интегрированная или, наоборот, 
изолированная от иных сообществ, позволяет пол-
ноценный качественный анализ, т.  е. всего и всех, 
связанных с актором исследования.

Город – противоречив. На одной странице 
монографии два таких справедливых и противо-
положных утверждения: «города приобщают к 
современности, которая может воспроизводить с 
помощью современных технологий любую куль-
турную, этническую идентичность», и «города 
прерывают связь с малой этничностью, смена по-
колений ведет к утрате языка, культуры, традиций 
и обычаев, являвшихся частью повседневных коче-
вых или оседлых жизненных практик» [30, с. 118]. 
Де-факто северный город – пространство, требу-
ющее постижения и осмысления всех своих ком-
понентов, в том числе осознания непрерывности 
существования индигенных групп, исторически 
связанных с этими территориями. Вопрос выбора 
локации – родовое угодье или же городская квар-
тира, это вопрос личный, иногда и семейный, но не 
означающий сиюминутное отрицание этничности 
и замену сознания. Так, в квартире предметы са-
крального предназначения ханты могут окуривать 

уже над газовой плитой, отождествленной с огнем 
и очагом [31, с. 85]. Безусловно, непосвященному 
наблюдателю действо покажется диковинным, но 
для соплеменника либо этнографа-специалиста 
происходящее вполне очевидно – формы измене-
ны, в данном случае использование газовой плиты, 
а обрядовое содержание – нерушимо. Е.А. Пивне-
ва цитирует эпизод рассуждения информатора-
горожанина из Ханты-Мансийска: «Как это мы не 
КМНС (коренные малочисленные народы Севе-
ра. – В. М.), а кто же мы тогда?» [11, с. 112]. Дан-
ное высказывание – публичная демонстрация соб-
ственной идентичности и самосознания конкрет-
ного представителя индигенного населения Югры.

Стремление обозначить себя в социуме и не 
всегда в привычном городском пространстве от-
четливо прослеживается среди ханты, приезжа-
ющих с родовых угодий по делам в Сургут – по-
гостить к родственникам, посетить поликлинику 
или в коммерческих целях. В этом случае ханты 
неизменно надевают традиционную одежду, спра-
ведливее заметить, созданный в соответствии с 
собственными представлениями современный 
«народный» костюм. Для женщин, девушек и 
девочек это является нормой, исключением слу-
жит верхняя одежда в непогоду весной-осенью. 
Мужчины, парни и мальчики в теплое время года 
носят повседневный городской наряд. В зимний 
период верхняя одежда максимально приспосо-
блена к суровым северным условиям и соответ-
ствует традициям изготовления из оленьего меха 
мужских малиц, распашных женских шуб и об-
уви. Подобная форма публичного маркирования 
этничности и самоидентификации в городском 
ландшафте позволяет ханты успешно реализо-
вывать разнообразную продукцию, привлекая к 
себе внимание и осуществляя своеобразный мар-
кетинговый ход.

Традиционными хозяйственными занятиями 
коренных народов Югры являются охота, олене-
водство, рыболовство, сбор дикорастущих, а сре-
ди народных промыслов – изготовление меховой 
одежды, обуви и художественных изделий из дере-
ва, бересты, кости, рога [32, с. 29, 77]. Род деятель-
ности и времена года регламентируют набор това-
ров, предлагаемых ханты сургутянам. Из рассказа 
информатора: «Торговля-то? Летом и осенью – 
брусника, клюква, морошка. Зимой идет забой оле-
ня, значит, оленина. Рыбу продаем – щуку там, язя, 
карася. Летом свежую, а по зиме мороженную» [13].  

В зимнее время ханты реализуют оленину и за-
мороженную рыбу разных пород. Летом и осенью 
на продажу идут ягоды – брусника, клюква, черни-
ка, морошка, голубика (см. рис. 1). «За морошкой 
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едут в начале лета, смородина, черника, голубика 
собирается в середине, в июле – начале августа. 
Брусника и клюква уже к концу лета – началу осе-
ни» [13]. Сезонной также является торговля гриба-
ми (август – начало сентября) и кедровыми ореха-
ми: «Когда шишки ореха созревают, они начинают 
падать на землю или же специально стучат по де-
реву, чтобы шишки начали падать. Затем шишки 
перебирают. Выбирают хорошие, некоторые могут 
быть и гнилыми, чистят их, вытаскивают орехи. 
Работенка не очень приятная, шишки-то в смоле!» 
[13]. С весны по осень – время реализации свежей 
рыбы. Ханты привозят с родовых угодий щуку, 
окуня, язя, карася, а также более ценные поро-
ды – осетра, нельму, муксуна. Дополняет перечень 
предметов торговли продажа сувенирных изделий 
из древесины, бересты, бисера, кожи, кости. Сбы-
вают свои товары ханты в нескольких неофици-
альных рыночных местах, возникающих стихийно 
и отвечающих локальным / районным запросам 
горожан. Например, окрестности остановки обще-
ственного транспорта «ГКДЦ “Строитель”» и рас-
положенного здесь торгового комплекса, округи 
остановок «Магазин “Восход”» и «УБР», пешеход-
ная зона проспекта Ленина в районе транспортно-
го кольца «проспект Ленина – улица Островского» 
вблизи памятника основателям Сургута.

Ситуационной публичной демонстрацией од-
ного из стержневых компонентов хозяйственной 
деятельности ханты – оленеводства – являются 
новогодние праздники (см. рис. 2). С близлежа-
щих родовых угодий ханты, по договоренности 
с городской администрацией, привозят в Сургут 
оленьи упряжки и нарты, организуют катания го-
рожан, что помимо коммерческой составляющей 
необходимо рассматривать и как маркирующее эт-
ничность действие. Занятие оленеводством для со-
временных ханты – «особый маркер» собственной 
идентичности и в бытовом сознании, и на публич-
ном уровне [33, с. 10]. 

В период становления этничности обско-угор-
ского индигенного сообщества благодаря усили-
ям общественных деятелей и лидеров из числа 
коренных народов занятие оленеводством вновь 
стало престижным и экономически удобным, по-
скольку предоставило рабочие места в условиях 
безработицы и материальную стабильность. Подъ-
ем оленеводческих хозяйств округа происходил в 
1990-х  – начале 2000-х годов [34, с. 366]. В наши 
дни оленеводство как форма деятельности ханты 
поддерживается муниципальными и окружными 
органами власти, а число голов в стадах увеличи-
вается. Так, в Сургутском районе в 230 оленеводче-
ских хозяйствах поголовье оленей в разное время 

составляло 9 295 голов в 2015 году, 10 048 голов – в 
2016 году, 9 812 голов – в 2017 году [35, с. 182].

Центром историко-культурного наследия 
indigenous peoples Сургута считается «Дом корен-
ных народов Севера» в структуре городского ком-
плекса «Старый Сургут». Проект реконструирует 
элементы этнической культуры и празднично-об-
рядовые традиции обско-угорских народов. Дея-
тельность подобных учреждений на территории 
округа содержательно обобщена Е.А. Пивневой: 
«Трансляция и потребление этнической культуры 
в городских условиях происходят в основном че-
рез посредничество сети культурных учреждений: 
музеев, театров, библиотек, всевозможных сце-
нических площадок, учебных заведений, теле- и 
радиопередач и пр. Но это не просто деятельность 
по сохранению этнокультурной аутентичности. По 
своему смыслу она представляет собой практику 
встраивания элементов традиционной этнической 
культуры в контекст современности, придания ей 
современных форм, во многом благодаря инфор-
мационным технологиям» [36, с. 489].

«Дом коренных народов Севера» предлагает 
вниманию своих гостей экспозицию «Быт и тра-
диции угорских народов», содержащую предметы 
традиционной культуры ханты и манси. Напри-
мер, костюм, вышивка, хозяйственная утварь, 
изделия из бересты, бисера и т. д. Музейная пло-
щадка содержит реконструкцию чума, хлебной 
печи, лабаза. Посетители могут принять участие 
в экскурсионных программах «Мир Севера», по-
знакомившись с играми ханты и манси, «В гости к 
ханты» – изучение древней культуры индигенных 
сообществ Югры, «Северная мозаика» – просмотр 
и обсуждение тематических визуально-антрополо-
гических материалов, «Узорчатый туесок» – серия 
мастер-классов, приобщающих к промыслам ко-
ренных народов [37].

Центр поддерживает и развивает фольклорное 
наследие индигенного населения. Здесь организо-
ваны ансамбль «Аснэ» / «Обская женщина» и дет-
ский коллектив «Луима ханса» / «Северные узоры». 
В этом направлении установлены крепкие связи с 
фольклорными группами Сургутского района, но в 
последние годы материальные трудности, вопросы 
транспорта, а в наши дни сложная эпидемиологи-
ческая обстановка в результате COVID-19 приво-
дят к ослаблению и разрыву отношений. Из всех 
крупных праздников, организуемых музейными 
сотрудниками («Нарождение луны», «Вороний 
день», «День обласа», «Международный день ко-
ренных народов мира»), только «День обласа» со-
храняет свою привлекательность для ханты и ман-
си Сургута, а также зрителей и участников из Сур-
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гутского, Нижневартовского и Нефтеюганского 
районов (см. рис. 3). Проводимый на берегу реки 
Саймы «День обласа» воспринимается участника-
ми не только в качестве традиционного праздни-
ка, но и служит подготовительным этапом к более 
серьезным соревнованиям на обласах, имеющим 
хороший призовой фонд.

Разные культурно-просветительские объедине-
ния города периодически обращаются к тематике 
этнографии и искусства, связанной с индигенны-
ми народами. Например, «Сургутский краеведче-
ский музей» – выставки «Люди большой воды» и 
«Небесный всадник», фотовыставка «Божьей реки 
народ». «Сургутский художественный музей»  – 
виртуальная выставка «Югра. Территория ми-
фов», выставка «Возвращение в Ях», фотовыставка 
«Миф о Мифе». Экспозиции галереи современного 
искусства «Стерх» предлагают своим посетителям 
сегодняшнее прочтение Югры – день музеев «Об-
ское дикое барокко», выставки «Югра и ее обита-
тели. Новая картография» и «Югорская мозаика».

Таким образом, представители современных ин-
дигенных сообществ Ханты-Мансийского автоном-
ного округа – Югры, проживающие на территориях 
Сургутского, Нижневартовского и Нефтеюганско-
го районов, включены в систему жизненных про-
цессов городского пространства Сургута. Антро-
пологическое включенное наблюдение и работа «в 
поле» с информаторами, избранные как наиболее 
результативные приемы в рамках предложенной 
методологической парадигмы, позволили опреде-
лить механизмы адаптации и нормы поведенческой 
культуры коренных народов в условиях города. 
Процессы кросс-культурного взаимодействия хан-
ты и горожан, а в более широком контексте – ханты 
и города Сургута как объекта антропологического 
исследования, стоит проецировать на все городские 
локации Югры, поскольку технологии и стратегии 
коммуникации тождественны. Изучение опыта 
подобных взаимоотношений позволит корректи-
ровать существующие противоречия «коренного» 
и «пришлого» населения, объективно разрешать 
спорные ситуации в отношении территорий тра-
диционного природопользования индигенных со-
обществ, преодолеть стереотипность сознания 
городских жителей к жизни ханты на родовых уго-
дьях. Последующие исследования этнических групп 
и трансформаций их идентичности в городском 
пространстве предоставят возможность констру-
ирования единой модели межэтнического и кросс-
культурного взаимодействия, определяющей содер-
жание северного города.

Рис. 1. Сентябрь: продажа брусники,
ХМАО – Югра, г. Сургут, 2020 г., фото В.В. Медведева

Рис. 3. На реке Сайме: День обласа,
ХМАО – Югра, г. Сургут, 2015 г.1

Рис. 2. Новогодние праздники: катание на оленьей 
упряжке, ХМАО – Югра, г. Сургут, 2021 г.,

фото В.В. Медведева

1  Источник: историко-культурный центр «Старый Сургут». URL: https://stariy-surgut.ru/fotogalereya/natsionalnyy-prazdnik-den-oblasa/ (дата 
обращения: 07.07.2021).
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монографии на основе комплекса разнообразных 
исторических источников исследуется процесс 
становления и развития частной железнодорожной 
сети Сибири в контексте общих социально-экономи-

ческих перемен, происходивших в России в конце ХI
Х-начале ХХ в., определены источники финансирования 
частного железнодорожного строительства Сибири в 
условиях становления частно-государственного партнёр-
ства, рассмотрен ход строительства, начальный период 
эксплуатации и планово-проектная деятельность акционер-
ных обществ Алтайской, Ачинско-Минусинской, Кольчугин-
ской и Кулундинской железных дорог по развитию частного 
железнодорожного строительства в Сибири.

Книга предназначена для преподавателей, научных 
работников, краеведов.
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ТРАНСПОРТ СИБИРИ

Андреева, Т.И. Частный железнодорожный транспорт Сибири : моногра-
фия / Т.И. Андреева. – Барнаул : АлтГПУ, 2021. – 272 с. 

В монографии на основе комплекса разнообразных исторических источников 
исследуется процесс становления и развития частной железнодорожной сети 
Сибири в контексте общих социально-экономических перемен, происходивших 
в России в конце ХIХ – начале ХХ в., определены источники финансирования 
частного железнодорожного строительства Сибири в условиях становления 
частно-государственного партнерства, рассмотрен ход строительства, началь-
ный период эксплуатации и планово-проектная деятельность акционерных об-
ществ Алтайской, Ачинско-Минусинской, Кольчугинской и Кулундинской же-
лезных дорог по развитию частного железнодорожного строительства в Сибири.

Книга предназначена для преподавателей, научных работников, краеведов. 

Актуальные вопросы педагогики и психологии образования  : материалы 
XII Всероссийской научно-практической конференции, посвященной Году науки 
и технологий в Российской Федерации, г. Барнаул, 21-22 апреля 2021 года / под 
науч. ред. Л.И. Сигитовой, О.Г. Холодковой. – Барнаул : АлтГПУ, 2021. 

В сборнике представлены материалы XII Всероссийской научно-практиче-
ской конференции, посвященной Году науки и технологий в Российской Феде-
рации. Авторы исследуют актуальные проблемы педагогической теории и обра-
зовательной практики; теорию и методику дошкольного, начального и среднего 
образования; актуальные вопросы психологии образования; психолого-педа-
гогические аспекты становления жизненного пространства человека; теорию и 
практику организации социально-педагогической деятельности; организацию 
комплексного сопровождения детей с ОВЗ.

Рекомендовано бакалаврам, студентам, магистрантам, аспирантам, педаго-
гам, психологам, преподавателям.

Воронец, М.В. Теория текста : учебное пособие / М.В. Воронец. – Барнаул : 
АлтГПУ, 2021.

Пособие посвящено проблеме изучения текста. В нем представлены базовые 
знания об устройстве и функционировании текстов, необходимые для форми-
рования профессиональных компетенций и осуществления успешной коммуни-
кации. Значительное внимание уделяется текстовым категориям, позволяющим 
анализировать разные аспекты текста.  

Учебное пособие предназначено в первую очередь для преподавателей и сту-
дентов дневного и заочного отделений по направлениям 44.03.05 «Педагогиче-
ское образование (с двумя профилями подготовки): Русский язык и Литерату-
ра», 44.03.05 «Педагогическое образование (с двумя профилями подготовки): 
Филологическое образование и Дополнительное образование (молодежная жур-
налистика)», 45.03.02 «Лингвистика: Китайский язык и русский язык как ино-
странный». Однако при коррекции части заданий его можно использовать для 
работы с текстами в рамках гуманитарных курсов на разных направлениях.
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СОПОСТАВИТЕЛЬНАЯ ПРАГМАТИКА: 
РЕЧЕВЫЕ АКТЫ

В ЭТНОКУЛЬТУРНОМ РАКУРСЕ 

Кожанова, Н.В. Грамматика английского языка : учебно-методическое по-
собие / Н.В. Кожанова, Л.Ф. Дашкевич. – Барнаул : АлтГПУ, 2021. – 194 с.

Данное учебно-методическое пособие предназначено для организации рабо-
ты студентов по дисциплине «Иностранный язык». Цель пособия – закрепление 
изучаемых грамматических явлений английского языка, которое помогает сту-
дентам правильно оформить высказывание в рамках простого предложения, что 
служит основой для формирования коммуникативной компетенции. В пособии 
представлены грамматические темы, предусмотренные рабочей программой для 
первого курса. Каждый раздел включает в себя теорию, примеры и задания по 
рассматриваемой теме.

Учебно-методическое пособие предназначено для студентов первого курса 
очной формы обучения, обучающихся по направлению подготовки 44.03.05. «Пе-
дагогическое образование (с двумя профилями подготовки)».

 

Козлова, Л.А. Сопоставительная прагматика: речевые акты в этнокультур-
ном ракурсе : учебное пособие / Л.А. Козлова. – Барнаул : АлтГПУ, 2021. – 176 с. 

Учебное пособие посвящено описанию речевых актов, совокупность которых 
образует этностиль коммуникации как этнокультурно-обусловленных когни-
тивных сценариев, в которых находят свое отражение основные культурные цен-
ности лингвокультурного сообщества. Цель пособия – показать органическую 
взаимосвязь языка, культуры и коммуникации и необходимость изучения и об-
учения иностранному языку с учетом этой связи, что создает основу для успеш-
ного осуществления межкультурной коммуникации.

Пособие адресовано студентам бакалавриата и магистратуры, обучающимся 
по направлениям «Иностранный язык», «Лингвистика», «Зарубежная филоло-
гия» по профилям подготовки, связанным с изучением иностранных языков и 
межкультурной коммуникации, а также всем специалистам, занимающимся во-
просами взаимодействия языка, сознания и культуры. 

Шаповалов, А.А. Задачный подход к экспериментальной подготовке учи-
теля физики : монография / А.А. Шаповалов, Л.Е. Андреева. – Барнаул : АлтГПУ, 
2021. – 208 с. 

В монографии рассматриваются вопросы обучения студентов педагогических 
вузов конструированию экспериментальных задач по физике и решению отдель-
ных уже поставленных задач. Постановка и решение экспериментальных задач 
по физике ориентированы на использование в экспериментах как несложного 
учебного и самодельного оборудования, так и современных датчиков физиче-
ских величин и различных программно-аппаратных комплексов.

Издание предназначено для научных и практических работников в области 
теории и методики обучения физике. Может быть полезно учителям физики, сту-
дентам физико-математических факультетов педагогических вузов и учащимся 
средних учебных заведений физико-математического профиля, занимающимся 
проектной и исследовательской деятельностью в физико-технической области.
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