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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ
И  ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ  НАУКИ

МЕХАНИЗМ
ПРИНЯТИЯ И ОСВОЕНИЯ РОЛЕЙ
И ЕГО ВЛИЯНИЕ НА РАЗВИТИЕ
ТВОРЧЕСКИХ СПОСОБНОСТЕЙ
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ

Л. Г. КАРПОВА

Омский государственный
педагогический университет

Обосновывается актуальность развития творческих способностей личности с учётом
современных реалий. Излагаются представления о данном феномене, сложившиеся в
психологии творчества. Затрагивается вопрос о влиянии психологических механизмов
на развитие творческих способностей младших школьников. Рассматривается механизм
принятия и освоения ролей, отмечается недостаточность  исследований по данной теме
во взрослом возрасте. Показано, что наиболее  действенным в развитии творческих
способностей механизм  принятия и освоения ролей является в дошкольном и младшем
школьном возрастах.  Данная статья может быть полезна педагогам дошкольного и
школьного образования, студентам и аспирантам психолого9педагогических специаль9
ностей.

УДК 152. 3

Стремительные изменения, происходящие в нашем
обществе в последние десятилетия, и внедрение в
практику новых инновационных технологий позво�
ляет предъявить новые требования к личности, а зна�
чит, возрастает потребность общества  в личностях
творческих, профессионально и социально мобиль�
ных, открытых новому опыту и умеющих находить
решения в нестандартных ситуациях.

В современной психологической науке творчес�
кие способности не имеют однозначной интерпре�
тации.

Творческие способности понимаются  как  базовый
компонент креативности (Ермолаева�Томина Л. Б.),
как общая способность к преобразованию знаний
(Дружинин В. Н.), как способность к осуществлению
ситуативно нестимулированной деятельности (Бого�
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явленская Д. Б.), как индивидуально�психологические
свойства личности, влияющие на качество
творческого процесса (Данилушкина С. Н.) [9,8, 3, 7].

В нашем понимании творческие способности –
это совокупность индивидуально�психологических
особенностей человека, которые развиваются на
основе творческих задатков и обеспечивают успеш�
ность осуществления различных видов деятельности,
где в результате преобразуется или создаётся новый
продукт.

Осуществлять развитие творческих способностей
человека можно с помощью разного рода психологи�
ческих механизмов. В психологии существует мно�
жество подходов к изучению данного феномена, где
понятие «психологический механизм» неоднозначно,
но однозначным  является то, что подчёркивается  его
связь с личностным развитием. Наиболее общим в
этой связи является определение Л. И. Анцыферовой,
которая подчёркивает, что психологические меха�
низмы – это «закрепившиеся в  психологической
организации личности функциональные  способы её
преобразования, в результате чего появляются раз�
личные психологические новообразования, повыша�
ется или понижается  уровень организованности
личностной системы, меняется режим её функциони�
рования»[2, с. 8].

 В рамках нашего исследования представляет ин�
терес механизм принятия и освоения ролей,  посколь�
ку он побуждает младших  школьников  к преобразо�
ванию, стремлению предстать в новом виде и приобре�
тению ими особых свойств и качеств,  помогающих
оценить свои новые возможности, а это, в свою оче�
редь,  способствует развитию у них творческих спо�
собностей.

Механизм принятия и освоения ролей тесно связан
с  механизмом подражания. Эта взаимосвязь объяс�
няется тем, что происходит реализация межличност�
ного влияния либо в виде принятия роли другого лица
(например, в игре –  роль космонавта), либо роли
определяются одна через другую (например, учителя
и ученика). Также, по мнению рядя учёных (Л. И. Бо�
жович, Ю. Б. Гиппенрейтер, Д. Б. Эльконина и других)
данные  механизмы существуют на разных  возраст�
ных этапах индивидуального развития  у человека и
изменяются вместе с изменением ведущей деятель�
ности [4, 6, 12]. Они являются одними из основных
механизмов развития творческих способностей до
подросткового возраста, но и после продолжают уча�
ствовать в развитии личности, в том числе  и в разви�
тии творческих способностей.

Данные феномены взаимосвязаны, но не тождест�
венны. Механизм принятия и освоения ролей (меха�
низм освоения роли) интерпретируется  как одна из
основных форм присвоения человеком социального
опыта и во многом сходен с механизмом подражания,
однако отличается значительно большей обобщён�
ностью, часто – отсутствием персонализации осва�
иваемого эталона.

Механизм принятия и освоения ролей  описыва�
ется в психологии с помощью понятий «социальная
позиция» и «социальная роль». По мнению Ю. Б.
Гиппенрейтер, социальная позиция является функ�
циональным местом, которое может занять человек
по отношению к другим людям,  и  характеризуется
совокупностью прав и обязанностей, где, заняв дан�
ную позицию, человек  осуществляет совокупность
действий, которые от него ожидает окружение, то
есть выполняет социальную роль. Автор отмечает,
что  набор социальных позиций и ролей очень широк
и разнообразен. Среди них и роль дошкольника или

ученика первого класса, и роль члена дворовой ком�
пании или спортивной команды, и роль бухгалтера,
ученого, матери, мужчины или женщины и  другие.
Каждый человек может быть задействован сразу в
нескольких ролях [6]. В рамках нашего исследования
ребёнок  в процессе ролевой игры принимает нормы
и правила, осваивает игровое пространство, и, заняв
новую позицию, начинает выстраивать своё пове�
дение в роли, сравнивая себя при этом с образцом
или правилом, заключенным в роли. Таким образом,
данный механизм  обеспечивает младшему школь�
нику  выход за пределы привычного и знаемого,
стремление к  самосовершенствованию, в том числе
и развитию у него творческих способностей.

В любой роли, по мнению Л. Н. Антилоговой, со�
держится  ориентация на определённые нравствен�
ные поступки, поведение, отношения с другими, и,
принимая роль, человек осваивает новые обязан�
ности, права, достигает определённых  целей, где в
процессе усвоения роли перед человеком часто воз�
никает проблема морального выбора, решение ко�
торой  рождает определённый стереотип поведения
в подобной ситуации в обычной жизни [1]. Автор
считает, что принятие роли другого, достигнутое в
нравственном плане, способствует развитию нрав�
ственного сознания человека.

Внутренняя связь позиции и роли, как отмечает
Л. И. Божович, состоит в том, что роль – это организо�
ванные действия по выполнению позиции, а позиция –
это, по существу, система ожиданий [4].  Мы разделяем
данную  точку зрения и считаем, что роль – это опре�
делённые действия  вести себя каким�нибудь образом,
и эти действия должны получать одобрение окружаю�
щих. Социальная позиция, по нашему мнению, это
социальное мнение, которое формируется в резуль�
тате ожидания окружающих.  Выбирая и принимая
роль, младший школьник  обеспечивает определён�
ные  особенности  поведения, характерные для  данной
позиции и выстраивает рамки своего поведения  в
роли, опираясь на свои свойства и качества,  при этом
испытывает радость и творческий подъём от выпол�
ненной деятельности.

Таким образом, социальные роли представляют
собой определенные (и социально одобряемые) типы
поведения людей.  Один и тот же человек  может вы�
полнять различные роли, входя в различные  ситуации
общения, и окружающие ожидают от него поведения,
соответствующего определённому образцу. Если че�
ловек не оправдывает эти ожидания, то  возникающие
отклонения от нормы осуждаются. В рамках нашего
исследования младший школьник, входя в роль и
«проживая» роль другого, открывает в себе новые
свойства и черты, преобразует себя  по сравнению с
прежним состоянием, начинает эффективней управ�
лять своим поведением, максимально творчески
начинает реализовывать свои возможности и способ�
ности, в том числе и творческие. Выход ребёнка за
пределы привычного, осваивание им новых обязан�
ностей и желание преодолеть знакомые для него пред�
ставления о себе и окружающих  изменяет и обога�
щает его внутренний мир.

Влияние механизма принятия и освоения ролей
на развитие творческих способностей младших
школьников можно рассмотреть на примере детской
игры, где все привычные  предметы и явления  обре�
тают новый смысл, а проигрывание того или иного
сюжета  может обернуться  проживанием и пережи�
ванием некой жизненной ситуации. Исследования
Л. С. Выготского, А. В. Запорожца, Н. И. Непомня�
щей, Д. Б. Эльконина  убеждают нас в том, что детская
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игра  возникает из условий жизни ребёнка в обществе
и отражает эти условия [5, 10, 11, 12]. Вырабатываясь
обществом в течение длительного времени, социаль�
ные роли представляют собой  определённые типы
поведения.

По мнению А. В. Запорожца, в ролевой игре ребё�
нок не только овладевает некоторыми способами
игрового воспроизведения действительности и учится
подчиняться правилам игры, но и усваиваемые
способы игрового изображения  в дальнейшем пере�
носятся в новые ситуации, существенно  видоизме�
няются детьми в соответствии с формирующимися у
них потребностями и интересами. Переходя  в форму
детской самодеятельности, игра даёт возможность
ребёнку «…проникнуться мыслями и чувствами изо�
бражаемых людей, выходя за круг обыденных впе�
чатлений, в более широкий мир человеческих стрем�
лений и героических поступков» [10, с. 114].

Таким образом,  механизм принятия и освоения
ролей  обеспечивает вхождение ребёнка в ролевую
игру, и ребёнок, принимая роль,  выходит за пределы
своего привычного, знаемого, у него появляется  соче�
тание  ролевого и реального персонажа. Целевое со�
держание в процессе игры трансформируется, преоб�
разуется и, в конечном счёте, может привести  к
возникновению  нового сюжета, что, в свою очередь,
способствует развитию творческих способностей
младших школьников.

Игра, как отмечает Л. С. Выготский, является для
ребёнка творческой переработкой пережитых  им
впечатлений, комбинирование их и построение из них
новой действительности, которые отвечают запро�
сам и влечениям  самого ребёнка. Она является «кор�
нем всякого творчества…и поэтому наиболее синкре�
тична», то есть игра выступает стержнем всякого
детского творчества и поэтому  содержит в себе эле�
менты самых различных видов творчества [5, с. 62].
Опираясь на мнение Л. С. Выготского, мы  предпола�
гаем, что в игре  механизм принятия и освоения ролей
обеспечивает ребёнку творческое самовыражение
через  избранную роль, в словах и действиях присут�
ствуют  также творческие элементы самих детей, игра
эмоционально окрашена,  поэтому можно говорить
и о развитии творческих способностей младших
школьников.

Иногда дети предпочитают проигрывать в своих
играх сюжеты, заимствованные из телевизионных
передач, и проигрывать роли известных телевизион�
ных героев. Выбранные детьми роли эмоционально
привлекательны, красочны, доступны для восприятия,
однако предпочтение виртуальных персонажей
вместо значимых взрослых свидетельствуют о том,
что социальная жизнь взрослых в современном об�
ществе становится менее востребованной  в сюжетах
детских игр.  Наблюдая за детьми, анализируя  выбор
ими взрослых отношений в соответствии с принятым
сюжетом и взятой на себя ролью,  можно увидеть
своеобразный портрет времени.

Мы предполагаем, что  взрослый также может
иметь нереализованную в процессе жизнедеятель�
ности потребность в повышении собственной значи�
мости, своего  социального статуса, что может побу�
дить его к принятию и освоению новых  ролей.   «Про�
живая» различные роли, человек оттачивает опреде�
лённые стандарты поведения и одновременно откры�
вает в себе новые свойства и черты, новое видение
привычных явлений и понятий, что в результате при�
водит к его преображению. Однако в детском воз�
расте механизм  принятия и освоения ролей является
наиболее  действенным в развитии творческих спо�

собностей, так как   он способствует усвоению обще�
ственного опыта и под его влиянием происходит при�
своение культуры ребёнком в творческой форме.

Стремясь выяснить, какие же роли присущи млад�
шему школьнику, мы, руководствуясь методикой
М. Куна и Т. Макпартленда, предложили ученикам
ответить на вопрос «Кто я такой» двадцатью утверж�
дениями. Исследование проводилось в течение трёх
лет. Как показал анализ полученных данных, в первом
классе младшие школьники вначале отмечали соци�
альное «Я» («Я – сын», «Я – ученик», «Я – подруга»);
затем шли суждения, характеризующие  физическое
«Я» («Я – мальчик», «Я – блондин», «Я – красивая»);
третью позицию заняли суждения,  раскрывающие
эмоциональное «Я» («Я – весёлый», «Я – грустный»,
«Я – пугливая»); последняя позиция была представ�
лена суждениями, раскрывающими интеллектуальное
«Я» («Я – умный», «Я – много знаю», «Я – хорошо
учусь»).

Во втором классе на первой позиции младшие
школьники снова отметили социальное «Я», на второй
позиции произошли изменения, где выбор детей был
представлен эмоциональным «Я». Третью позицию
заняли суждения, характеризующие объект во вре�
мени и пространстве, то есть физическое «Я»; по�
следняя позиция раскрывает интеллектуальное «Я».

На третьем году исследования произошли зна�
чительные изменения в экспериментальной группе,
где третьеклассники на вторую позицию поставили
интеллектуальное «Я». Для нас это представляет боль�
шой интерес, поскольку здесь мы могли наблюдать
выделение испытуемыми интеллектуальных качеств,
в том числе  и творческого плана. Среди наиболее
распространённых характеристик творческого плана
были следующие: «Я – изобретательный», «Я – на�
ходчивый», «Я – творческий», «Я – любознатель�
ный», «Я – интересный» и т. п.

Как видно из приведённых данных, младший школь�
ник, принимая ту или иную роль, проявляет в своём
поведении как социальные, так и индивидуальные
качества.  При этом следует учитывать, что воздей�
ствие механизма принятия и освоения ролей на разви�
тие творческих способностей младших школьников
носит эмоциональный характер, так как данный меха�
низм  задаёт доминирующее эмоциональное состо�
яние в этом возрасте  и для ребёнка важна эмоци�
ональная привлекательность выбранной роли.

Называя характеристики творческого плана, млад�
шие школьники тем самым отмечают своё стремление
к преображению, желание выйти за пределы при�
вычного, обогатиться новыми знаниями и новым опы�
том, видоизмениться и стать другими. Отсюда можно
утверждать, что механизм принятия и освоения ролей
способствует преодолению ребёнком  конечных
представлений о себе, стимулирует у него творческие
проявления  и его желание перевоплощаться в соот�
ветствии с новой ролью, а значит, способствует раз�
витию творческих способностей.

Под  механизмом  принятия и освоения ролей  мы
будем понимать  выход ребёнка за пределы привыч�
ного,  присвоение  и обретение им особых свойств и
качеств в процессе его воображаемого перехода в
другого, направленное на преобразование его твор�
ческого поведения и развития творческих способ�
ностей.

Рассмотрение механизма принятия и освоения
ролей позволяет сделать вывод о том, что он наряду с
механизмом подражания связан с определёнными
переживаниями ребёнка, отражающими важный
психологический момент – стремление  ребёнка
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предстать перед другими в новом виде, соответству�
ющем новой роли.

Данный механизм способствует развитию когни�
тивного компонента творческих способностей, так
как выполнение одной и той же роли даёт возмож�
ность младшему школьнику перенести её в новую
ситуацию и существенно видоизменить, опираясь на
усвоенные новые знания и умения.

Далее, при принятии и освоении ребёнком ролей
происходит формирование новых мотивов. Напри�
мер, школьник  стремится  стать водителем, но не в
состоянии это сделать реально, однако он  может ак�
тивно воспроизвести привлекательные для него дей�
ствия и взаимоотношения взрослых и тем самым
приобщиться к социальной жизни,  почувствовать
себя другим.

Всё это позволяет заключить, что психологичес�
кий механизм принятия и освоения ролей  вызывает
изменения  эмоционального, когнитивного и мотива�
ционного  компонентов творческих способностей
младшего школьника, а значит, способствует  разви�
тию исследуемого нами феномена.

Итак, рассмотрение психологического механизма
принятия и освоения ролей младших школьников поз�
воляет более отчётливо увидеть позитивное влияние
данного феномена на развитие творческих способ�
ностей. Существуя на разных  возрастных этапах
индивидуального развития личности и влияя на раз�
витие творческих способностей, механизм принятия
и освоения ролей наиболее  продуктивен в детском
возрасте.  Работа психолого�педагогической службы
в учреждениях дошкольного и школьного образо�
вания, в учреждениях дополнительного образования
по развитию творческих способностей младших
школьников даёт возможность детям в дальнейшем
стать конкурентоспособными на современном рынке
труда  и укрепить личностный ресурс нашего госу�
дарства.
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ОСОБЕННОСТИ
РОДИТЕЛЬСКОГО ОТНОШЕНИЯ
ОТЦОВ И МАТЕРЕЙ
К ЧАСТО БОЛЕЮЩИМ
МАЛЬЧИКАМ И ДЕВОЧКАМ
СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО
ВОЗРАСТА

Ж. Г. ДУСКАЗИЕВА

Красноярский государственный
педагогический университет

им. В. П. Астафьева

Целью представленного в данной статье исследования стало определение родительского
отношения матерей и отцов к детям старшего дошкольного возраста в зависимости от
их гендерной принадлежности и соматического статуса. В исследовании приняли участие
120 семей с детьми старшего дошкольного возраста. Данные, полученные в результате
исследования, подтверждают, что нарушение гомеостаза в семейной системе, проявля9
ющееся в неэффективном родительском отношении, негативно отражается на сомати9
ческом статусе ребенка, способствуя развитию и подкреплению заболевания.

УДК 159.922.77: 616

Семья – это система, имеющая собственные пра�
вила, нормы, ценности, механизмы регуляции. Для ре�
бенка старшего дошкольного возраста семья является
будущей моделью его взаимоотношения с миром.
Ребенок в семье находится в составе триад (родите�
ли – ребенок) и/или диад (например, мать – сын,
отец – сын), каждая из которых имеет свои особен�
ности. Отношения «мать – сын», «мать – дочь»,
«отец – сын», «отец – дочь», как правило, различа�
ются, что обусловлено различными социальными и
биологическими факторами (интериоризированные
родителем требования общества к ребенку того или
иного пола, тип воспитания в прародительской семье,
идентификация ребенка с родителем собственного
пола, Эдипов комплекс и пр.) [2; 8; 9].  Некоторые
ученые (А.И. Захаров, В.Е. Каган, В.Д. Еремеева,
Т.П. Хризман и др.) выявили особенности детско�ро�
дительских отношений в зависимости от пола ребен�
ка. Исследователи отмечают, что в современном об�
ществе отмечается тенденция к усилению симбио�
тической связи «мать – сын» и увеличению дистан�
ции в диаде «отец – сын». При фемининно�ориен�
тированном  воспитании (мать, педагоги женского
пола) к мальчикам предъявляются маскулинно�ориен�
тированные требования в социуме, в результате этого
противоречия создается неблагоприятная почва для
их эмоционального развития [3; 4; 6].

Особое внимание современными исследователями
уделяется изучению особенностей семей с часто бо�
леющими детьми. Анализ результатов ряда исследо�
ваний (А.Я. Варга, Е.В. Котова, А.А. Лифинцева,
Н.А. Писаренко, О.Л. Романова, Н.А.Урядницкая,
Ю.Ф. Антропов, Ю.С. Шевченко, В.А. Ковалевский,
Е.Ю. Дубовик) родительского отношения к часто бо�
леющим детям старшего дошкольного возраста поз�
волил выделить некоторые общие характеристики
детско�родительских отношений в таких семьях. Ро�
дительское отношение к данной категории детей

характеризуется следующими особенностями: стрем�
лением к симбиотическим отношениям с ребенком,
страхом потери ребенка, гиперпротекцией, недоста�
точностью (или полным отсутствием) требований�
обязанностей, имеющихся у ребенка в семье, чрез�
мерностью требований�запретов, авторитаризмом,
неустойчивостью стиля воспитания и стремлением
инфантилизировать часто болеющего ребенка, при�
писывая ему личную и социальную  несостоятель�
ность. Наряду с инфантилизацией, авторитарной
гиперпротекцией  и, как следствие, психологической
инвалидизацией ребенка, нередко наблюдается
внешне парадоксальное явление: с одной стороны,
матери эмоционально не принимают больного ребен�
ка, но в то же время они стремятся к симбиотическим
отношениям с ним. Сочетание таких тенденций в
родительском отношении способствует разверты�
ванию целостной психосоматической картины забо�
левания по типу «замкнутого круга», когда ребенок
постепенно начинает извлекать «психологические
выгоды» от собственного заболевания («не нужно
взрослеть», повышенное внимание, снижение требо�
ваний). Таким образом, происходит изменение в пси�
хической сфере ребенка (его восприятие болезни,
снижение мотивации к выздоровлению и пр.), что, в
свою очередь, отражается на течении заболевания
[1; 5; 7; 8].

Родители по�разному реагируют на болезнь ре�
бенка. Отцы, как правило, не склонны драматизиро�
вать ситуацию (Graham 1991),  в то время как матери
часто впадают в депрессию, испытывают чувство
вины (Eiser 1990). Заболевание ребенка, в большинстве
случаев, переживается как исключительное событие.
В настоящее время семьи, как правило, малодетные,
в связи с чем болезнь единственного или даже одного
из двух–трех детей превращается в трагедию. Осо�
бенно если ребенок — мальчик, родители видят в нем
не только продолжателя рода, но и того, кто исполнит
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их несбывшиеся мечты, оправдает их ожидания, кто
поддержит их в старости.

Основываясь на анализе вышеуказанных исследо�
ваний, можно предположить, что нарушение роди�
тельского отношения негативно отражается на сома�
тическом статусе ребенка в зависимости от гендер�
ной принадлежности последнего. Соматический
статус ребенка, в свою очередь, также оказывает
влияние на родительское отношение. Формируется
замкнутый «психосоматический круг», когда семья
способствует развитию и подкреплению заболевания
ребенка. Причем родительское отношение к часто
болеющим детям зависит от пола не только ребенка,
но и  родителя.

Нами было проведено исследование на базе ДОУ
№ 176, 177, 250 г. Красноярска с целью выявить осо�
бенности родительского отношения матерей и отцов
к часто болеющим мальчикам и девочкам. В иссле�
довании приняло участие 120 семей с детьми старшего
дошкольного возраста (90% полных семей): 30 мате�
рей и 26 отцов часто болеющих мальчиков, 30 ма�
терей и 28 отцов часто болеющих девочек, 30 матерей
и 25 отцов здоровых мальчиков, 30 матерей и 29 отцов
здоровых девочек. Результаты, полученные в семьях
с часто болеющими детьми, сравнивались с результа�
тами в семьях со здоровыми детьми.

Для достижения цели исследования использовался
тест�опросник родительского отношения (А.Я. Варга,
В.В. Столин), позволяющий определить родительское
отношение к ребенку по 5 параметрам (шкалам):
отвержение, кооперация, симбиоз, авторитарная ги�
персоциализация  и инфантилизация.

Для выявления достоверности различий в роди�
тельском отношении матерей и отцов к часто болею�
щим и здоровым детям обоего пола был использован
X2�критерий Пирсона.

Полученная обобщенная характеристика роди�
тельского отношения к часто болеющим и здоровым
мальчиками и девочками представлена в табл. 1.

Таким образом, доминирующими типами роди�
тельского отношения к часто болеющим мальчикам
является отвержение, симбиоз и инфантилизация со
стороны матерей; симбиоз и авторитарная гиперсоци�
ализация – со стороны отцов. В отношении часто
болеющих девочек доминируют симбиоз и инфанти�
лизация со стороны матерей; симбиоз, инфантилиза�
ция и авторитарная  гиперсоциализация со стороны
отцов.

Доминирующими типами родительского отноше�
ния со стороны отцов к здоровым детям обоего пола,
а также со стороны матерей к мальчикам является
кооперация, симбиоз и авторитарная гиперсоци�

ализация. В отношении же здоровых девочек со сто�
роны матерей доминируют симбиоз и кооперация.

С помощью метода  математической статистики
(подсчет X2�критерия Пирсона) в особенностях роди�
тельского отношения матерей и отцов к исследуемым
группам детей была определена достоверность отли�
чия (табл. 2, 3).

При сравнении результатов, выявлены достовер�
ные различия между родительским отношением
к часто болеющим и здоровым мальчикам у матерей
(X= 26,558; р≤≤≤≤≤0,01) и  отцов (X= 10,088; р≤≤≤≤≤0,05),
а также к часто болеющим и здоровым девочкам у
матерей (X= 19,502; р≤≤≤≤≤0,01) и отцов (X= 13,654;
р≤≤≤≤≤0,01). Причем в семьях с часто болеющими детьми
(независимо от их пола) у отцов усиливается симбиоз
с ребенком и его инфантилизация, а у матерей роди�
тельское отношение различается в зависимости от
пола ребенка – по отношению к девочкам усилива�
ется симбиоз и инфантилизация, а по отношению к
мальчикам – на фоне инфантилизации появляется
отвержение. Следовательно, часто болеющих дево�
чек принимают оба родителя, в то время как в отноше�
нии часто болеющих мальчиков у матери возникает
отвержение (возможно, на бессознательном уровне).

Авторитарная гиперсоциализация наблюдается в
основном со стороны отцов (только в отношении
здоровых мальчиков со стороны матерей проявляется
этот тип родительского отношения). Кооперация яв�
ляется доминирующим типом родительского отноше�
ния только в группах здоровых детей, у родителей
часто болеющих детей низкие показатели коопе�
рации.

Полученные результаты позволяют сделать вывод,
что симбиоз как тип родительского отношения пре�
обладает как в семьях со здоровыми детьми старшего
дошкольного возраста, так и с часто болеющими. Тем
не менее в семьях с часто болеющими детьми симбиоз,
как правило, сочетается с инфантилизацией ребенка,
и это ставит ребенка в позицию слабого, независимо
от пола. Если девочкам и позволено быть слабыми
(показатели по шкале «отвержение» со стороны обо�
их родителей незначительные), то «слабых» мальчи�
ков матери не принимают полностью (высокие пока�
затели по шкале  «отвержение» у часто болеющих
мальчиков со стороны матерей). Если учитывать, что
старший дошкольный возраст приходится на Эдипову
стадию, когда признание (одобрение) родителем
противоположного пола особенно важно, то мальчи�
ки здесь находятся в наиболее дефицитарной пози�
ции, что может оказывать негативное влияние на их
эмоциональное развитие, социализацию. В отноше�
нии же часто болеющих девочек со стороны отцов
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не выявлено отвержения, более того, отцы (как и
матери) инфантилизируют девочек, позволяя им быть
в позиции «слабой».

Таким образом, особое внимание заслуживает
социальная ситуация развития часто болеющего
мальчика, которая может спровоцировать развитие
негативных тенденций в развитии его личности (ин�
фантильность, неадекватная самооценка, повышен�
ная тревожность и т.п.).  Данные, полученные в ходе
исследования, являются значимыми для теории и
практики медицинской и общей психологии, так как
позволяют специалистам в области образования,
психологической службы и медицины понять истин�
ную причину часто повторяющихся заболеваний у
детей 5–7 лет, кроющуюся в нарушенном (неэффек�
тивном) родительском отношении, и, в соответствии
с этим, подобрать оптимальные способы  психокор�
рекции.
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ТЕНДЕНЦИИ
И ПРОБЛЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ
В ВЫСШЕМ ВОЕННОМ
УЧЕБНОМ ЗАВЕДЕНИИ

И. А. БОНЧЕНКОВ

Омский танковый
инженерный институт

им. Маршала Советского Союза
П. К. Кошевого

В статье рассматриваются тенденции образования в высшем военном учреждении, опре9
делены проблемы, мешающие эффективности военного образования. Выявлены осо9
бенности воспитания курсантов в военном вузе.

УДК 378:355

Воспитательный процесс в военно�учебном заве�
дении – это процесс целеустремленного и организо�
ванного взаимодействия и воздействия должностных
лиц военного управления, профессорско�преподава�
тельского состава на сознание, чувства, волю воен�
нослужащих и воинские коллективы в целях форми�
рования у них высоких морально�боевых, психологи�
ческих и профессиональных качеств, эстетического
отношения к действительности, развития и совершен�
ствования духовных и физических сил.

Воспитание курсантов вузов представляет собой
систему взаимосвязанных и взаимообусловленных
компонентов, образующих единый, целостный и
непрерывный процесс формирования и развития лич�
ности обучающихся и побуждения их к самосовер�
шенствованию качеств, необходимых для успешного
выполнения офицером задач будущей службы.

Основной целью воспитания курсантов является
формирование и развитие у них качеств и отношений
гражданина–патриота, военного профессионала и
высоконравственной личности.

Основными задачами воспитания являются фор�
мирование и развитие у курсантов любви к Оте�
честву, моральной и психологической готовности к
его защите, верности конституционному и воинско�
му долгу, уважения к народам и народностям Россий�
ской Федерации, их традициям и культуре; высокого
правосознания, дисциплинированности, готовности
к безусловному выполнению требований законов,
уставов и приказов командиров (начальников); гор�
дости и ответственности за принадлежность к  Воору�
женным  силам и их офицерскому корпусу, добросо�
вестного отношения к учебе и стремления в совер�
шенстве овладеть избранной военной профессией;
офицерской чести и достоинства, воли и мужества,
других необходимых офицеру морально�боевых и
нравственных качеств; педагогической культуры и
организаторских качеств, умения обучать и воспи�
тывать подчиненных, управлять военно�социальны�
ми процессами в воинских коллективах, укреплять в
них правопорядок, воинскую дисциплину и организо�
ванность, поддерживать постоянную боевую готов�
ность; общей культуры и нравственной чистоты,
стремления к самосовершенствованию и здоровому
образу жизни.

Попытаемся раскрыть основные проблемы учебно�
воспитательной работы в ввузе.

Субъектами воспитания в военно�учебном заведе�
нии выступают: командование, отдел воспитательной
работы, профессорско�преподавательский состав ка�
федр, командование факультетов, отделов, служб и
подразделений обеспечения; общественные органи�
зации (офицерские собрания, женские советы и т. п.),
а также и сами курсантские коллективы.

Формирование и развитие гуманных качеств в
немалой степени достигается в процессе целенаправ�
ленного, четко организованного воспитания в военно�
учебных заведениях, где закладываются основы
будущего офицерского корпуса страны, и продолжа�
ется в войсках (силах) в течение всей службы офи�
церского состава.

Говоря о воспитании курсантов в военно�учебных
заведениях, необходимо констатировать тот факт,
что субъектам их воспитания приходится заниматься
не столько собственно воспитанием, сколько перевос�
питанием будущих офицеров.

Анализ процесса воспитания курсантов в военно�
учебных заведениях позволяет сделать вывод, что в
современных условиях на него оказывают сущест�
венное влияние ряд следующих факторов.

Во�первых, в период с 1993 по 1999 гг. была допу�
щена серьезная недооценка духовной составляющей
военной реформы. В результате в отношениях
«армия – общество» был нарушен ряд конституци�
онных принципов. Гражданский контроль над  Воору�
женными  силами осуществлялся профессионально
неподготовленными лицам, которые исходили не из
интересов национальной безопасности, а из субъек�
тивных, нередко партийных корыстных соображе�
ний и сиюминутных обстоятельств.

Поэтому, анализируя социальную среду, в кото�
рой происходит формирование личности будущего
офицера, необходимо отметить, что получение выс�
шего образования в нынешних условиях для этой час�
ти молодых людей нередко является единственной ре�
альной возможностью достойно устроиться в жизни.

Во�вторых, вековые традиции российского офи�
церского корпуса предполагают наличие таких лич�
ностных качеств, как офицерская честь, безусловное
следование воинскому долгу, готовность к самопо�
жертвованию во имя Родины.

В�третьих, воспитать достойного гражданина–
патриота может только гражданин�патриот, т.е. чело�
век, обладающий высоким личным достоинством,
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пользующийся уважением государства в лице его
представителей – командиров и начальников. На
сегодняшний день мы имеем очень мало таких вос�
питателей. Противоречия между уровнем подготовки
преподавательского состава, курсовых офицеров и
растущей сложностью воспитательных задач
являются не исключением, а правилом.

В�четвертых, основной сферой, в которой проис�
ходит реализация социальных установок и мотивов
военной службы курсантов, является их учеба. Про�
цесс воспитания неотделим от процесса обучения.
В зависимости от качества и организации учебного
процесса у обучаемых усиливается или уменьшается
стремление к овладению воинской специальностью,
интерес к получению знаний, совершенствованию
умении и навыков. Большинство курсантов, четко
представляя характер будущей деятельности, требу�
ют большей отдачи и от учебного процесса.

Таким образом, все вышеперечисленные и другие
факторы предопределяют актуальность, содержание
и высоту планки требований, предъявляемых сегодня
к процессу воспитания курсантов и слушателей в во�
енно�учебных заведениях, а также диктуют необхо�
димость совершенствовать существующие направле�
ния, формы и методы воспитания в военном вузе.

Основными принципами воспитания в  Вооружен�
ных силах РФ на сегодняшний день должны стать:

гуманистическая направленность и целеустрем�
ленность воспитательного процесса;

организация воспитания в ходе учебно�воспита�
тельного процесса;

сочетание высокой требовательности к личности
с уважением ее достоинства и заботой о ней;

организация воспитания в учебном коллективе и
через коллектив;

индивидуальный и дифференциальный подход к
объекту воспитания;

согласованность и преемственность в воспитании;
комплексный и оптимальный подход;
опора на положительное  в воспитании; [6].
Процесс воспитания в ввузе осуществляется на

четырех уровнях:
— на уровне ввуза;
— на уровне факультета;
— на уровне кафедры;
— на уровне курса (подразделения).
На уровне ввуза, факультета должны создаваться

необходимые организационные условия для осуще�
ствления эффективного воспитания курсантов на
курсах и на кафедрах. При этом в основу содержания
воспитания должно быть положено эффективное
влияние на мотивацию курсантов в интересах реше�
ния задач, стоящих перед учебным коллективом. Зада�
чи воспитания должны согласовываться с задачами,
решаемыми курсантскими подразделениями.

На уровне кафедры (особенно кафедр гуманитар�
ных и социально�экономических дисциплин, а также
педагогики и психологии) осуществляется вооруже�
ние курсантов философскими, политологическими,
историческими, социологическими, правовыми, эко�
номическими, культурологическими и другими зна�
ниями, формируются у них научное мировоззрение,
убеждения, представления, моральные нормы и
принципы поведения.

Кафедра является центром воспитания курсантов
в учебном процессе. В соответствии с требованиями
к учебному процессу она определяет основные зада�
чи воспитания по каждой учебной дисциплине, раз�
рабатывает воспитательную программу, которая по�
казывает возможность практической реализации

целей не только обучения, но и воспитания курсанта
и слушателя в процессе изучения конкретной учеб�
ной дисциплины. Программа учитывает содержание
каждой темы и воспитательные возможности вида
занятия, места его проведения. В соответствии с вос�
питательной программой кафедр по отдельным дис�
циплинам составляется воспитательная программа
учебного процесса ввуза в целом.

На уровне курса осуществляется непосредствен�
ное воспитание курсантов через реализацию воспита�
тельных возможностей их повседневной жизнеде�
ятельности. Специфика воспитания здесь состоит в
том, что обучаемый должен формироваться как воен�
ный человек.

Особенно велика в процессе воспитания курсан�
тов роль офицера�воспитателя, которая объясняется
не только его постоянной близостью к людям, знани�
ем их проблем и участием в их решении, но и тем
немаловажным обстоятельством, что именно в под�
разделении курсанты и слушатели могут получить
до 45–50 % необходимых практических умений и
навыков. Будущему офицеру, прежде чем руково�
дить, обучать и воспитывать подчиненных, необходи�
мо знать особенности работы сержантов, актива, а
также формы и методы массовой воспитательной
работы.

Анализ воспитательной работы в ввузе позволяет
сделать вывод о том, что особое внимание должно
уделяться подбору офицеров на должности курсовых
офицеров (начальников курса, офицеров–воспита�
телей).

Важным средством формирования гуманных от�
ношений в воинском коллективе могут стать учебные
занятия, которые имеет своей целью формирование
профессиональных и специальных знаний, привитие
морально�боевых качеств, высокой воинской дисцип�
лины. Построение учебных занятий возможно с опо�
рой на личностно�ориентированный подход.

Одна из причин возникновения личностно�ориен�
тированного обучения заключается в том, что лич�
ность обучающегося в своей основе многогранна, «не�
исчерпаема« в проявлении своих свойств и особен�
ностей, а потому какие бы критерии, признаки диф�
ференциации и индивидуализации обучения мы не
взяли, мы всякий раз односторонне подходим к лич�
ности курсанта, не учитывая многомерности его
развития.

На необходимость учета способностей и особен�
ностей личности в обучении указывал еще К.Д. Ушин�
ский: «Если педагогика хочет воспитывать человека
во всех отношениях, то она должна прежде узнать
его тоже во всех отношениях» [11].

Педагогика последних десятилетий все более ак�
центирует внимание на индивидуальности растущего
человека в процессе его обучения и воспитания.
Проблеме индивидуализации обучения посвящены
многочисленные изыскания. Остановимся на иссле�
дованиях Е. С. Рабунского, И. Э. Унт, А.А. Кирсанова,
так как это наиболее типичные примеры традицион�
ного подхода к решению проблемы индивидуализа�
ции в обучении. Данные авторы выделяют некоторые
признаки, критерии осуществления индивидуализа�
ции обучения. Так, Е. С. Рабунский [8] на основе изу�
чения личностных факторов пришел к выводу, что
индивидуализацию следует осуществлять на основе:
уровня успеваемости учащихся, уровня познава�
тельной самостоятельности и их познавательных
интересов. И. Э. Унт за основу индивидуализации бе�
рет семь личностных качеств: обученность, обуча�
емость, умение самостоятельно работать, умение чи�
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тать с пониманием и нужной скоростью текст, специ�
альные способности, познавательный интерес, отно�
шение к труду [12].

В отечественных исследованиях по личностно�
ориентированному обучению принципиальные поло�
жения сформулированы И.С. Якиманской. «Реали�
зация личностно�ориентированной системы обуче�
ния требует смены «векторов» в педагогике: от обуче�
ния как нормально построенного процесса (и в этом
смысле жестко регламентированного), к учению как
индивидуальной деятельности школьника, ее коррек�
ции и педагогической поддержке. Обучение не
столько задает вектор развития, сколько создает для
этого все необходимые условия. Его задача не плани�
ровать общую, единую и обязательную для всех ли�
нию психического развития, а помогать каждому уче�
нику с учетом имеющегося у него опыта познаний
совершенствовать свои индивидуальные способнос�
ти, развиваться как личности [12, с. 11].

Суть личностно�ориентированного обучения за�
ключается в том, что личность ученика, его неповто�
римая индивидуальность составляет главную и при�
оритетную ценность, от которой проектируются все
остальные звенья образовательного процесса. В связи
с этим нельзя не отметить, что существуют весьма
разные представления по пониманию и трактовке по�
нятия «личность». Имеется даже диаметрально про�
тивоположная точка зрения на его трактовку. Чаще
всего в понятии «личность» акцентируется внимание
на ее социальной сущности: «личность — специфи�
ческая социальная характеристика человека, его
общественная сущность, выявленная в конкретно
мыслящем и чувствующем человеке» [3, с. 278]. Ис�
следование проблемы природы человека и личности
представлено в работе З. Фрейда, который писал: «Че�
ловеческий организм является продуктом эволюции
всего человеческого рода и жизни отдельного инди�
вида» [5, с. 81].

Представляет интерес более многомерный подход
к определению понятия «личность» в работах Н. М. Амо�
сова: «Личность человека можно определить сочета�
нием таких факторов, как сила характера, значимость
потребностей и убеждений, система отношений, ин�
формированность, общественный статус» [1, с. 62].
В этом определении, выделены основные компоненты
структуры, характеризующие понятиие личности, на
которые следует обратить внимание педагога: мотива�
ционная направленность личности и ее отношения,
сила характера и способности к самоуправлению,
информированность, а также интеллектуальное раз�
витие личности. В этой связи приведем высказывание
известного психолога Л. И. Божович: «Человек ста�
новится личностью, когда достигает такого уровня
психического развития, который делает его способ�
ным управлять своим поведением и деятельностью»
[4, с. 25].

Углублению представлений о сущности личност�
ных качеств человека служат высказывания фило�
софа В. П. Тугаринова: «Мостом, соединяющим био�
логическое и социальное, является психика... Без пси�
хики, без того, что издревле называется “душой”, нет
человека. Психика человека занимает в его природе
как бы среднее место между его биологическим и со�
циальным началами, которые объединяют их. Образы
и понятия, создаваемые психикой, отражают объекты
внешней природы, общества и такой объект, как сам
человек. Таким образом, психика есть и познание и
самопознание, сознание и самосознание...» [10, с. 90].

Применительно к личностно�ориентированному
обучению, как считает И. С. Якиманская, наиболее

плодотворным являются три взаимодополняющие
модели личности: социально�педагогическая, пред�
метно�дидактическая и психологическая [12]. Соци�
ально�педагогическая модель реализует как бы соци�
альный заказ общества на то, какую личность необхо�
димо образовывать и воспитывать. Личность при этом
понимается как социокультурный продукт среды и
воспитания: «Предметно�дидактическая модель лич�
ностно�ориентированной педагогики традиционно
связана с организацией научных знаний в процессе
обучения с учетом их предметного содержания, объ�
ективной трудности, новизны, уровня интегрирован�
ности, с учетом рациональных приемов их усвоения,
“порций” подачи материала, сложности его перера�
ботки и т.д. Это своеобразная предметная дифферен�
циация, обеспечивающая индивидуальный подход в
обучении» [12, с. 17].

«Психологическая модель личностно�ориентиро�
ванной педагогики до последнего времени сводилась
к признанию различий в познавательных способнос�
тях личности, понимаемых как сложное психическое
образование, обусловленное генетическими, анатомо�
физиологическими, социальными причинами и фак�
торами в их сложном взаимодействии и взаимовли�
янии» [12, с. 19].

Важное место в личностно�ориентированном под�
ходе занимает глубокое и всестороннее изучение
личности ученика. Среди методов изучения личности
и ее учебных возможностей следует особо выделить
педагогический консилиум, в основе которого лежит
экспертная оценка учителей, хорошо знающих обу�
чающихся и способных оценить реальные учебные
возможности каждого из них. Ю.К. Бабанский на
основе разработанного им метода педагогического
консилиума предлагает выделить в программе изуче�
ния личности шесть компонентов:

 1. Развитие психических процессов и свойств
мышления и в первую очередь умения выделять
существенное в изучаемом, а также самостоятель�
ность мышления.

2. Навыки и умения учебного труда, прежде всего
умение рационально планировать учебную деятель�
ность, осуществлять самоконтроль в учении и выпол�
нять в должном темпе основные учебные действия.

3. Отношение к учению, ведущие интересы и
склонности.

4. Идейно�нравственная воспитанность, созна�
тельность учебной дисциплины, настойчивость при
выполнении учебных заданий.

5. Работоспособность (антипод утомляемости).
6.  Образовательная подготовленность по ранее

пройденному материалу [2, с. 130].
По рекомендациям И. С. Якиманской [12], В. В. Се�

рикова [9], для дидактического обеспечения лич�
ностно�ориентированного обучения необходимо сле�
дующее:

— учебный материал должен быть субъективно
значим для обучающегося и его усвоения, организа�
ция учебной деятельности должна учитывать актуаль�
ный уровень развития обучающихся;

— систематически стимулировать обучающихся
к самоценной образовательной деятельности, кото�
рая переходила бы в самообразование, саморазвитие;

— учебный материал следует организовать таким
образом, чтобы у обучающихся оставалось право вы�
бора, возможность выбора учебных задач, заданий;

— всячески поощрять обучающихся и стимули�
ровать их к самостоятельному выбору наиболее при�
емлемых для них способов проработки учебного ма�
териала;
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— особое внимание уделять формированию обще�

учебных умений с учетом особенностей и индивиду�
альных способностей обучающихся;

— не только оценивать конечный результат учеб�
ной деятельности обучающихся, но и формировать
самоконтроль самого процесса учения, активизи�
ровать рефлексию мышления.

Особенно ценными в этой связи являются разра�
ботанные И. С. Якиманской [12] критерии эффек�
тивности деятельности преподавателя на занятиях с
личностно�ориентированной направленностью:

— наличие у преподавателя учебного плана прове�
дения занятия в зависимости от готовности обуча�
ющихся;

— применение заданий, позволяющих обучающе�
муся самому выбирать тип, вид и форму материала
(словесную, графическую, условно�символическую);

— создание положительного эмоционального на�
строя на работу всех обучающихся в ходе учебного
занятия;

— сообщение в начале занятия темы и органи�
зация учебной деятельности в ходе учебного занятия;

— обсуждение в конце занятия, что бы хотелось
выполнить еще раз, а что сделать по�другому;

— стимулирование обучающихся к выбору и
самостоятельному использованию разных способов
выполнения заданий;

— оценка (поощрение) при опросе на занятиях
не только правильного ответа, но и анализ того, как
проходило рассуждение, какой способ использовал,
почему и в чем ошибся.

Преподавательский состав призван быть централь�
ной фигурой учебно�воспитательного процесса при
осуществлении личностно�ориентированного под�
хода. В ходе занятий и на примере работы преподава�
телей обучаемые познают формы и методы работы с
личным составом.

Таким образом, эффективность функционирова�
ния системы воспитания в военном учебном заведе�
нии во многом зависит от определенных условий.
К ним можно отнести:

— знание индивидуально�психологических осо�
бенностей курсантов, их умение видеть конечную
цель воспитания, место в этом процессе ввуза, фа�
культета, кафедры, курса, преподаваемой науки,
изучаемой темы и на этой основе обеспечение гума�
нистической направленности воспитания;

— умение обеспечивать преемственность воспи�
тания, помнить, что процесс воспитания курсанта не
начало, а продолжение процесса воспитания, и в
соответствии с этим учитывать воспитательные ас�

пекты как предыдущих, так и последующих пери�
одов;

— умение находить необходимые формы и мето�
ды воспитательного воздействия к каждому кон�
кретному обучаемому и обеспечивать в ходе  занятия
достижение воспитательных целей;

— авторитет офицерского состава, личный при�
мер, высокая требовательность к себе, своему внеш�
нему виду, манере поведения;

— уважительное отношение ко всем участникам
педагогического процесса.

Изложенные условия, формы и методы воспита�
ния курсантов в военно�профессиональном заведе�
нии необходимо реализовывать в комплексе. Именно
комплексный подход способствует практической ре�
ализации.
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К ВОПРОСУ
О ГОТОВНОСТИ ОБЩЕСТВА
К ПРОВЕДЕНИЮ ОЦЕНКИ
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ШКОЛ

Т. Ю. ПОЗДНЯКОВА

Омский государственный
педагогический университет

Данная статья посвящена роли общественных структур  в процедурах контроля за де9
ятельностью образовательных учреждений. Представлены результаты анкетирования,
респондентами которого явились общественные организации – социальные партнеры
пяти общеобразовательных учебных заведений г. Омска. Полученные данные позволили
определить степень готовности общества принимать участие в оценке деятельности
школы.

УДК 371.292 П 472

В последние десятилетия в школе, как и во всем
обществе, произошли серьезные социокультурные
преобразования, коснувшиеся целей и  содержания
образования,  воспитательной работы, организации
школьной жизни и условий воспитательного влияния
на подрастающее поколение. Школа становится от�
крытой образовательной системой, в которой актив�
но формируются   демократические отношения, поз�
воляющие в полной мере осуществлять гуманизацию
образования как поворот школы к ребенку, уваже�
нию его личности, достоинству, доверию, принятию
его личностных целей и запросов.

Понятие «открытой системы образования» при�
влекает современных исследователей педагогической
мысли, так как является весьма перспективным в
условиях   демократического   общества  и рыночной
экономики.

Синергетическая концепция предполагает пере�
ход от закрытой (замкнутой внутри ведомства) к от�
крытой (доступной для воздействия общества) сис�
теме образования. Такой подход способен превратить
образование из способа обучения человека в сред�
ство формирования творческой личности, облада�
ющей синергетикой для дальнейшего роста и само�
совершенствования.

Под открытостью мы, вслед за А.М. Новиковым,
понимаем «активные партнерские связи образователь�
ных учреждений с общественностью, различными об�
щественными институтами, с предприятиями и орга�
низациями, с разными государственными ведомства�
ми (учреждениями культуры, науки, службами заня�
тости населения, социальной защиты и т.д.), а также
другими учебными заведениями, что особенно актуаль�
но в связи с необходимостью создания системы непре�
рывного образования в стране и в каждом регионе» [1].

Вместе с тем открытость образования свидетель�
ствует о возрастающей возможности играть все
большую роль в жизни каждого человека. Откры�
тость предполагает усиление позиции активности в
образовательном процессе не только его субъектов
педагогов и учащихся.

Активными субъектами образования становят�
ся все граждане России: семья, родительская обще�
ственность, институты государственной власти, об�
щественные организации и профессиональные сооб�
щества. В рамках открытости  социокультурные пре�

образования обеспечивают устойчивые связи школы
с научной, культурной, социально�экономической
жизнью общества. А это означает, что в обществе
все больше ценятся личностные качества человека:
ответственность, трудолюбие, активность, честность
и порядочность и др. Позитивный характер откры�
тости образования связан с возрастанием возмож�
ностей и свобод молодежи в организации своей жиз�
ни, в подготовке к самоопределению в  трудовой и
общественной деятельности.

Социокультурные изменения, происходящие в
обществе, диктуют новые, более высокие требования
к общеобразовательной школе в осуществлении об�
разовательной деятельности и повышении качества
образования школьников.

О становлении гражданского общества и общества
открытого типа, о формировании нового социокуль�
турного идеала типа личности, об  информатизации
социально�экономических условий жизни и о непре�
рывной профессионализации человека как об основ�
ных признаках социокультурных преобразований в
обществе, определяющих   социокультурные изме�
нения  в современной школе, говорили многие отечест�
венные педагоги: Р.Ф. Абдеев, А.П. Булкин, О.С. Зай�
ченко, М.И. Певзнер, Е.В. Пискунова, Н.Н. Моисеев,
В.М. Слободчиков, П.А. Сорокин, и др.

Эти преобразования делают возможным более
активное участие общественных структур в соци�
ально�педагогической деятельности школ и оценке
её качества.

Во всем мире наблюдаются процессы расширения
круга влияния потребителей образовательных услуг
на их качество, внедрения элементов системы оценки
качества образования, способствующей развитию
школы и повышению качества образования (соче�
тание внутренней и внешней оценки; введение само�
оценки школы как основы для ее развития и др.).

В отечественных публикациях говорится о том,
что «…общая региональная система оценки качества
невозможна без участия гражданских институтов;
цепочка может быть такой: гражданский заказ, ра�
бота с ним, интересы и потребности разных граж�
данских групп, дискуссия между ними, приход к
какому�то общему видению результативности, выра�
ботка на этой основе норм, правил и регламента систе�
мы оценки качества» [2].
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В некоторых регионах практикуют вовлечение в

системы оценки качества образования такие службы,
как ресурсные центры, центры занятости, центры
социально�психологических и валеологических ис�
следований, институты проектирования личностно�
ориентированных педагогических систем и другие
организации.

Европейская практика оценки качества образова�
ния идет по пути создания специализированных ак�
кредитационных агентств – общественных органи�
заций, занимающихся разработкой инструментария
и методик оценки качества, а также проводящих про�
верки и подтверждающих качество образования.
В компетенцию этих агентств входит также отбор и
обучение экспертов, проводящих обследование, а
также периодическая публикация материалов прове�
рок, анализ результатов деятельности, проблем и
перспектив систем качества в сфере образования.

Современные тенденции развития отечественного
образования свидетельствуют об активно разви�
вающейся практике привлечения общественных
экспертов к оценке конкурсных проектов, осущест�
вляемых в рамках реализации приоритетного наци�
онального проекта «Образование».

Большое количество общественных организаций
участвовали в конкурсном отборе омских школ, осо�
бенно активно�профессиональные союзы работни�
ков образования. В состав комиссии вошли пред�
ставители общественных организаций, не связанных
с педагогической деятельностью, что позволило обес�
печить разнообразие экспертных позиций разных
социальных групп.

Как ни парадоксально, школа до сих пор остается
одним из самых закрытых для общественного конт�
роля социальных институтов [3]. Происходящие в
школе системные процессы весьма нечетко осозна�
ются директорским корпусом и педагогическими
коллективами, внимание которых сосредоточено,
прежде всего, на формировании знаний учащихся в
рамках школьных учебных предметов. Школа не
имеет системы получения объективной информации
о самой себе и в этом смысле, лишена ключевого
ресурса в принятии самостоятельных компетентных
решений по вопросам своего развития [4].

Становится очевидным, что  достижение качества
образования невозможно без активного участия об�
щественности в процедурах контроля за деятель�
ностью образовательных учреждений. И речь идет
не только об информировании общественности о
результатах аттестации учебных заведений, а именно
о ее непосредственном активном участии в оценке
деятельности школ.

Анализ практики привлечения общественности к
этой оценке позволил сделать следующие заключения:

— привлечение общественности носит фрагмен�
тарный характер, пока еще  остаются нерешенными
задачи систематизации, обобщения и презентации
заключений экспертов, а также определения субъек�
тов оценивания, т. е. кто именно может выступать в
роли экспертов.

— процессы, происходящие в образовании, неиз�
бежно затрагивают интересы всех участников обра�
зовательного пространства, вызывают у них опреде�
ленные эмоции, суждения, мотивы действия, вовлека�
ют их в процессы экспертизы, поскольку они постоян�
но общаются друг с другом, делятся мнениями и сужде�
ниями, дают оценку фактам и явлениям в образовании.

Одним словом, повседневная практика показывает
необходимость участия общественных структур в
оценке деятельности школы.

Возникает вопрос о готовности самого общества
принимать активное участие в этой оценке. С этой
целью нами было проведено анкетирование, респон�
дентами которого явились общественные организа�
ции, социальные партнеры пяти омских  школ.

Исследование осуществлялось среди следующих
фокусных групп: активные слои местного населения;
органы управления образованием; производственные
структуры разных форм собственности (потенци�
альные спонсоры, работодатели); культурно�просве�
тительные организации; средства массовой инфор�
мации; Советы ветеранов, комитеты территори�
ального общественного самоуправления; родитель�
ская общественность; различные организации и ассо�
циации, фонды, другие организации, создаваемые
местным населением и пр. Они действуют на разных
уровнях, но реализуют нечто общее – создают аде�
кватные условия для эффективного решения образо�
вательных и социальных проблем, выступая при этом
как субъекты образовательной политики страны и
ее ресурсного обеспечения, как партнеры по взаимо�
действию.

Общее число участников составило 156 человек.
Анализ анкет вышеперечисленных респондентов поз�
волил сделать следующие предварительные выводы.

Первая группа вопросов касалась активности
респондентов в участии в жизни школы, социума, и
общества в целом.  На первые три вопроса анкеты
(1. Участвуете ли вы  в постоянно действующих
общественных структурах? 2. Участвуете ли вы  во
временно создаваемых общественных структурах?
3. Участвуете ли вы  в разовых мероприятиях, орга�
низуемых школой?), были получены ответы, напря�
мую перекликающиеся с неоправданной пассив�
ностью и инертностью общественных организаций в
части взаимодействия со школой: ответ «иногда,  в
некоторых разовых мероприятиях» встретился у
84 % отвечающих, 13 % участников опроса дали ответ
«нет, не участвую», и лишь 4 респондента (около
3 %) «признались», что участвуют в постоянно дейст�
вующих или временно создаваемых общественных
структурах, а также в мероприятиях, проводимых в
школах.

По причине относительно нового подхода к оцени�
ванию деятельности школы путем привлечения обще�
ственных и некоммерческих организаций (а не только
силами органов образования, как это происходило
до последнего времени) вопрос  «Насколько отрабо�
тан механизм совместного с общественностью вы�
явления проблем в образовании?», предвосхитил поч�
ти единодушный ответ «не разработан вовсе», сос�
тавивший  около 87 % от числа респондентов (исклю�
чение составили около 13 % опрошенных, посчитав�
ших, что этот механизм находится в стадии разра�
ботки); ни одного ответа «разработан в полной мере»
не поступило.

На вопрос «Насколько эффективно, на Ваш
взгляд, общественность вовлечена в экспертизу об�
разовательных программ, условий, процесса, резуль�
татов образовательной деятельности школ?» по�
давляющее число респондентов (80 %) дали ожида�
емый (прогнозируемый) ответ, что общественность
пассивна в  вопросах экспертизы деятельности шко�
лы.  Приблизительно 15 % отвечающих выбрали дип�
ломатичный ответ «только некоторые представи�
тели общественности принимают участие в де�
ятельности школы». Лишь в 5 % случаев встречается
положительный ответ «да, участвую».

Несколько иная картина наблюдается при подве�
дении результата ответов на вопрос о степени учас�
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тия общественных структур в делах школы, орга�
низации и проведении различных мероприятий.
Здесь рейтинг положительных ответов заметно пре�
обладает: 64 % респондентов считают,  что участие
общественности в школьных мероприятиях доста�
точно активное, 32 % определяют эту степень актив�
ности как высокую и только 4 % считают ее низкой.
Из личной беседы с некоторыми  участниками опро�
са стало известно, что именно этот вопрос показался
им  наиболее понятным и не вызвал затруднения в
выборе ответа. Действительно, почти все опрашива�
емые либо сами в недалеком прошлом являлись
школьниками, либо в настоящее время имеют статус
родителей учащихся, а стало быть, в памяти и тех, и
других живы воспоминания о проводимых в школе
мероприятиях с участием ветеранов войны и труда,
шефов соседних предприятий,  представителей рай�
онных и городских отделов народного образования.
А уж  присутствие в средних общеобразовательных
школах педагогов художественных и музыкальных
школ, деятелей театральных студий, дворцов творче�
ства, станций юннатов, юных техников  и т.п., кото�
рые вели и продолжают вести кружки и факульта�
тивы, расценивается как само собой разумеющееся.

На следующий вопрос анкеты «Принимают ли
участие общественные структуры в экспертизе
конкурсов, социальных проектов, осуществляемых
школой и пр.?» были получены следующие ответы.
Можно предположить, что для ряда отвечающих,
слово «экспертиза» явилось слегка «пугающим»,
поскольку эксперт ассоциируется у большинства да�
леких от сферы образования лиц как авторитетный,
обладающий большим опытом специалист, компе�
тентный в области оцениваемого объекта. Причисл�
ение же к экспертной деятельности лиц некомпе�
тентных в вопросах оценки и тем более экспертизы,
требует существенной разработки механизмов учас�
тия общества в оценке, обучения общественных экс�
пертов технологиям проведения экспертизы.  Что
касается самих объектов оценивания, то этот аспект
требует детального рассмотрения, тем более что в
одном ряду нужно оценить участие общественности
в экспертизе как различных конкурсов, так и соци�
альных проектов. Экспертиза конкурсов – это то�
чечное одноразовое мероприятие: принял участие в
качестве члена жюри конкурса, вынес свой вердикт
относительно качества увиденного или услышанного,
расписался в протоколе – миссия выполнена. Оцени�
вание  же реализации социального проекта, который
по своей сути представляет собой долгосрочный про�
цесс, состоящий из целого ряда этапов, намного слож�
нее, многограннее и поэтому несравнимо ответствен�
нее. Не каждый респондент проникся всей серьез�
ностью и полным пониманием сути этого вопроса,
отсюда такие полярные по своей сути ответы:  46 %
счи�тают, что общественные структуры постоянно
участвуют в экспертизе конкурсов и социальных
проектов, а более 37% , наоборот, сводят это участие
на нет. Оставшиеся 17% отвечающих занимают про�
межуточное положение, довольствуясь обтекаемой
формулировкой «иногда, от случая к случаю».

Нужно сказать, что система образования не толь�
ко ждет поддержки и признания социума, она сама
является активным участником регионального разви�
тия через социально значимые проекты, авторитет и
педагогические возможности системы. И оценка
социума для школы имеет немаловажное значение.

В ряде общеобразовательных школ города и об�
ласти достаточно активно используются такие, новые
для сегодняшнего дня формы работы с обществен�

ностью вообще и с родителями, в частности, как схо�
ды граждан, переговорные площадки, открытые педа�
гогические советы, экспертиза конкурсных доку�
ментов лучших учителей и школ.

Восьмой вопрос анкеты «Оцените соответствие
широты и качества оказываемых образовательных
услуг  социальному заказу», касающийся непосред�
ственно образования, то есть наиважнейшей состав�
ляющей учебного процесса, не вызвал затруднения у
респондентов, которые в большинстве случаев счи�
тают, что «образовательные услуги полностью от�
вечают социальному заказу» (такой ответ дало боль�
шинство опрашиваемых – 59 %); около 20 % выбрали
ответ «образовательные услуги  лишь отчасти от�
вечают социальному заказу»; пессимистический
ответ «к сожалению, современное состояние этой
проблемы далеко от совершенства» характеризует
настроение 21% респондентов. Отметим, что у каждой
социальной группы имеется собственный «заказ», или
предложения к системе образования. Как правило,
они связаны с подготовкой учащихся к успешной
адаптации в современном обществе, развитием ком�
муникативных и творческих умений, предприимчи�
вости, способности принимать решения и нести за
них ответственность, формированием духовно�нрав�
ственных качеств. Поэтому «крен» в сторону положи�
тельной оценки соответствия качества образователь�
ных услуг социальному заказу не может не вызывать
удовлетворения.

И наконец, последний вопрос анкеты «Насколько
своевременно  школа реагирует на изменение социо�
культурных условий, запросы общества, конъюнк�
турную ситуацию?» дал совершенно неожиданные
результаты: по мнению всего лишь 23% респондентов,
школа «идет в ногу со временем»,  12% отмечают,
что школа «не считает нужным вникать в пробле�
му», 65% считают, что «школа готова реагировать,
но не всегда это получается, в силу ряда причин».
В качестве таких причин в ходе личного опроса назы�
вались, например, 1) слишком быстрые темпы разви�
тия инновационной деятельности центральных орга�
нов образования и, соответственно, их региональных
отделений: корректируются существующие законо�
проекты, принимаются новые решения, создаются
различные национальные проекты. (Школы не успе�
вают приступить к реализации одних, поступает пред�
ложение выработать другие и т.п.); 2) своевременно
реагировать на запросы общества в реальной прак�
тике достаточно сложно. Часть социальных инсти�
тутов не может, в силу разных причин, сформули�
ровать свой заказ системе образования. Различные
социальные институты свой заказ формулируют раз�
ным языком – это могут быть квалификационные
требования, общие представления о выпускниках или
ожидания от самого процесса обучения.

На основании вышеизложенного можно сделать
выводы о том, что в общеобразовательных школах
г. Омска проблема организации общественного учас�
тия в оценке деятельности образовательных учреж�
дений  находится  на стадии осмысления. Необходи�
мость её решать осознают представители многих
общественных структур, как и участники самого
образовательного процесса. В целом можно конста�
тировать, что на современном этапе общественные
структуры еще недостаточно готовы к участию в
оценке деятельности школ, причиной чему может
служить отсутствие механизмов и технологий этой
процедуры.

В целом проведенное анкетирование во многом
прояснило картину взаимоотношений между школой,
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с одной стороны, и общественными организациями,
территориальными окружениями, учреждениями
дополнительного образования и промышленными
предприятиями, – с другой.

Бесспорно, что образование все больше стано�
вится открытым, ориентированным на общество и
его представления о том, каким должно быть воспита�
ние и развитие подрастающего поколения. Да и само
общество проявляет все больший интерес к тому, что
происходит в образовании.

Именно обществу надлежит сформировать орга�
ны, участвующие в управлении образованием, конт�
ролирующие как результаты, так и условия, а также
ресурсное обеспечение сферы образования. Обще�
ственная составляющая экспертизы позволит обеспе�
чить контроль за соблюдением действующего зако�
нодательства, прав личности ученика, родителей,
педагогов; за качеством и условиями образования, за
привлечением и использованием финансовых и мате�
риальных ресурсов, а главное – сделает деятельность
школы более открытой и «прозрачной».

Библиографический список

1. Новиков А.М. Российское образование в новой эпохе / Пара�
доксы наследия, векторы развития. – М. : Эгвес, 2000,  – С. 109.

2. А. Адамский. Оценка качества образования невозможна
без участия гражданских институтов // Народное образование. –
2007. – № 4. – С. 24.

3. Братченко С.Л. Введение в гуманитарную экспертизу обра�
зования (психологические аспекты). – М. : Смысл, 1999. – 137 с.

4. Сергоманов П.А., Бруданова Н.П. Изменения в школе: одни
проблемы... // Учитель (ноябрь�декабрь). – 2003. – С. 73–75.

ПОЗДНЯКОВА Татьяна Юрьевна, аспирантка кафед�
ры педагогики, старший преподаватель кафедры ди�
зайна.

Статья поступила в редакцию 29.09.08 г.
© Т. Ю. Позднякова

ИЗУЧЕНИЕ МЛАДШЕГО ШКОЛЬНИКА
С ПОЗИЦИИ ВЫЯВЛЕНИЯ
КАЧЕСТВ ЛИЧНОСТИ
БЕЗОПАСНОГО ТИПА ПОВЕДЕНИЯ

М. В. ГОРДИЕНКО

Омский государственный
педагогический университет

На основании проведенного исследования обоснована необходимость и возможность
воспитания качеств личности безопасного типа поведения у младшего школьника. Кроме
того, уточнено понятие «личность безопасного типа поведения младшего школьника», а
также выделены доминантные для педагогики качества личности безопасного типа пове9
дения. Поскольку проблема безопасности детей на сегодняшний день очень актуальна,
данные выводы могут быть использованы педагогами всех образовательных учреждений.

УДК 371.044.2

В последнее время в научной литературе, в сред�
ствах массовой информации все чаще поднимается
вопрос, связанный с обеспечением безопасности лич�
ности. Однако вопрос безопасности как проблема
начал осознаваться в полном объеме лишь в последние
годы. Все больше исследователей и практиков обра�
щают внимание на необходимость активной разра�
ботки данной проблематики на всех уровнях — лич�
ностном, общественном и государственном.

Анализ литературы показал, что решение пробле�
мы безопасности, прежде всего, связывается с вос�
питанием у человека качеств, обеспечивающих ему
безопасность и характеризующих его как личность
безопасного типа поведения.

Для подтверждения положения о возможности и
необходимости воспитания качеств личности без�
опасного типа поведения именно в младшем школь�
ном возрасте необходимо определиться в понимании
самого термина «личность безопасного типа поведе�
ния», а также в наборе тех качеств, которые характе�

ризуют данную личность как личность безопасного
типа поведения (далее ЛБТП).

Безусловно, безопасность человека в той или иной
ситуации может быть обеспечена за счет различных
качеств, свойств личности человека.

Для того чтобы дать определение какому�либо
типу личности, необходимо выявить свойственные
ей черты, качества, характеризующие ее как данный
тип личности.

С философской точки зрения качество предмета,
как правило, не сводится к отдельным его свойствам.
Оно связано с предметом как целым, охватывает его
полностью и неотделимо от него. В связи с этим, в
своем исследовании мы принимаем предложенное
понимание «качества личности» как целостной ха�
рактеристики ее своеобразия, устойчивой типологи�
ческой характеристики личности, предложенное
Н. М. Борытко [1].

При этом, как отмечает Л. А. Михайлов [2], суще�
ствует сложность в том, чтобы определить, какие
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компоненты личности являются ведущими. По мне�
нию автора, в педагогической теории и практике лич�
ность должна представляться структурой, которая
была бы минимизирована с точки зрения совокуп�
ности включенных в нее элементов, для того чтобы
сосредоточиться на самом главном, существенном в
ее анализе и проектировании, заняться педагоги�
ческим обеспечением становления и развития тех
качеств и компонентов, за которыми в развитии
«потянутся» другие.

Доминантными качествами личности безопасного
типа поведения в педагогическом процессе, по мне�
нию Л. А. Михайлова, должны стать развитие ис�
следовательской инициативности и регуляторного
опыта.

Автор в своем исследовании раскрывает структу�
ру и сущность каждой из них с целью выявления их
значения в системе безопасности жизнедеятельности.

Под исследовательской инициативностью
Л. А. Михайлов предлагает понимать активное твор�
ческое отношение личности к миру, которое выража�
ется в мотивационной готовности и интеллектуальной
способности к познанию реальности путем практи�
ческого взаимодействия с ней, к самостоятельной
постановке разнообразных исследовательских целей,
к изобретению новых способов и средств их достиже�
ния, к получению разнообразных, в том числе неожи�
данных, непрогнозировавшихся результатов исследо�
вания, и их использованию для дальнейшего позна�
ния [2].

Развивая исследовательскую инициативность
ЛБТП, дающую ей комфортное состояние в сложных
социальных и других условиях, обеспечивающую ей
возможность развития, как доминантного качества
ЛБТП, необходимо учитывать накопленный опыт че�
ловека, который определяет подготовленность чело�
века к преодолению трудностей и чрезвычайных
ситуаций и помогает найти варианты в решении раз�
личного рода задач.

В исследовании Л. А. Михайлов указывает на то,
что регуляторный опыт — он же опыт сознательно
инициируемой субъектной активности обеспечивает
человеку возможность успешного разрешения повсе�
дневных задач, позволяет осмысливать и осознавать
(рефлексировать) условия их возникновения и труд�
ности, возникающие на пути их решения и, кроме
того, дает возможность человеку обрести относитель�
ную степень независимости от социального давления
и природообусловленных зависимостей. Сформиро�
ванность регуляторного опыта ЛБТ имеет практичес�
кую значимость во всех сферах жизни человека [2].

Регуляторный опыт, согласно исследованиям
О. А. Конопкина [3], связан с проявлениями субъ�
ектной активности, с осознанной саморегуляцией
произвольной активности, в том числе одной из форм
произвольной активности – безопасного поведения.
На этом основании осознанную саморегуляцию мы
понимаем как системно�организованный процесс
внутренней психической активности человека по
инициации, построению, поддержанию и управлению
безопасным поведением, непосредственно реализу�
ющим достижение принимаемых человеком целей –
сохранение идеалов, ценностей, жизни и здоровья.

Проведенный анализ доминантных для педагогики
качеств личности безопасного типа поведения созда�
ет представление о самой личности безопасного типа
поведения.

Термин «личность безопасного типа поведения»
появился сравнительно недавно – в конце 20�го сто�
летия, но можно заметить, какие прочные позиции

сегодня он занимает в политической, социологичес�
кой и педагогической науках.

В результате рассмотрения содержащихся в науч�
ной литературе многообразных точек зрения на тол�
кование этого понятия мы выявили необходимость
уточнения данного определения,  результатом кото�
рого явилось понимание того, что личность безопас(
ного типа поведения – это человек, безопасный для
себя, окружающих, среды обитания, готовый к пред�
упреждению и преодолению опасных ситуаций, а в
случае необходимости, и к защите себя, социума и
природы от внешних угроз.

В своем исследовании Л. А. Михайлов рассмат�
ривает ЛБТП в двух аспектах: психофизиологичес�
ком и социальном.

Психофизиологическая характеристика ЛБТП
выражается в адекватной и безопасной для окружа�
ющих  деятельности психики и мозга человека, гармо�
ничном соотношении социального и биологического
в его психике.

Как утверждает Л. А. Михайлов, личность без�
опасного типа поведения должна отличаться гаранти�
рующим безопасность жизнедеятельности уровнем
психологической устойчивости и психологической
готовности к действиям в различных жизненных си�
туациях.

Социальная характеристика человека, обладаю�
щего качествами ЛБТП, по мнению Л. А. Михайлова,
в применении безопасных способов самореализации
в условиях взаимодействия с природой, информа�
ционной инфраструктурой города и коллектива, в
условиях общественно�правовых отношений в обще�
стве, гармоничного общения с другими людьми,  при
выполнении своего служебного долга по защите
Родины, во взаимоотношениях с государственными,
административными и правоохранительными органа�
ми, в отсутствии шовинизма в межконфессиональных,
межнациональных, межэтнических отношениях и др.

Как утверждает Л. А. Михайлов [2], содержание
поведения ЛБТП определяется наличием трех основ�
ных компонентов, единство и реальность которых
существенно влияют на приобретение комфортного
уровня взаимодействия сред обитания человека.
Такими компонентами являются:

1. Предвидение опасности от среды и от собст�
венного «Я», предполагающее знание опасностей,
окружающих человека, владение физическими свой�
ствами опасностей, влияющих на человека; правиль�
ную оценку ситуации (вид опасности; характер
развития опасности, последствия опасности; наличие
правовой и нормативно�практической направлен�
ности). При этом, как отмечает Л. А. Михайлов, пред�
видение опасности является основным компонентом,
определяющим содержание поведения ЛБТП.

2. Избежание влияния опасности, для достижения
которого человек должен знать природу возник�
новения, характер развития опасных ситуаций; знать
свои возможности по преодолению опасности; уметь
правильно оценить ситуацию и распределить свои
силы и возможности на период избежания влияния
опасностей;

3. Преодоление опасности (в случае, если избе�
жать ее невозможно), что предполагает умение вести
себя адекватно сложности опасной ситуации (в обще�
стве, на воде, в лесу, при пожаре, в горах и т. д.); знание
способов защиты и владение навыками по их приме�
нению (способы заблаговременного укрытия от опас�
ности, способы защиты во время воздействия опас�
ности, применение способов борьбы с последствиями
опасностей); владение навыками само� и взаимопомо�
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щи (при ранении, в условиях автономного выживания
в природе, при ожогах, при поражении током, при
укусах насекомых и т. д.).

Поскольку дети всегда были и есть самой уязви�
мой частью общества, открытой для всех опасностей
и угроз, в современной педагогической науке нет
разногласий по поводу того, когда необходимо начи�
нать формировать основы безопасного поведения у
детей. Сегодня такая работа начинается уже в до�
школьном возрасте. Однако если дошкольники нахо�
дятся под постоянной опекой взрослых и, как прави�
ло, не сталкиваются с ситуациями, требующими при�
нятия самостоятельных решений, младший школьник
впервые попадает в ситуации опасные или потен�
циально опасные. Связано это и с психологическими
особенностями этого возраста, и с новым социальным
статусом, который они приобретают, а также во мно�
гих случаях с изменением режима жизни ребенка
(необходимостью самостоятельного передвижения
по городу, увеличением доли времени, проводимого
отдельно от взрослых, и т.д.).

При этом возникают вопросы: существуют ли
предпосылки, проявляющиеся в особенностях воз�
раста, к воспитанию качеств личности безопасного
типа поведения у младшего школьника, возможно ли
говорить о младшем школьнике как о личности без�
опасного типа поведения?

Традиционно в психолого�педагогической литера�
туре при  характеристике младшего школьника ука�
зывают на возникновение нового уровня потреб�
ностей, позволяющих ему действовать, руководст�
вуясь своими целями, нравственными требованиями
и чувствами, возникновение требовательности и из�
бирательности в отношениях со сверстниками, раз�
витие познавательного отношения к миру, форми�
рование внутренней позиции школьника. Ведущим
видом деятельности младшего школьника становится
учение. Меняются интересы, ценности ребенка, весь
уклад его жизни. Однако ребенок сохраняет много
детских качеств – наивность, легкомыслие, взгляд
на взрослого снизу вверх. Как и дошкольник, он отлича�
ется подвижностью, непоседливостью, импульсивнос�
тью поведения, неустойчивостью внимания, общей не�
достаточностью воли. Кроме того, этот возраст харак�
теризуется развитием коммуникативной деятельнос�
ти как построенной по правилам взаимодействия с учи�
телем, так и учебно�делового общения с одноклассни�
ками. (А. С. Белкин  [4], Р. В. Овчарова [5] и др.)

Однако происходящие в нашей стране глубокие
социально�экономические и идеологические переме�
ны не могут не отразиться на развитии ребенка.
Пересмотр идеалов, ценностей, изменение самой
атмосферы жизни взрослых является объективной
предпосылкой возникновения нового образа, ориен�
таций, интересов современных детей. Поэтому, не�
сомненно, младший школьник начала XXI века по
своим характеристикам значительно отличается от
младшего школьника даже конца XX века. И связано
это с тем влиянием, которое на него оказывают раз�
личные социальные факторы.

Среди таких факторов, или социальных явлений,
влияющих на жизнедеятельность отдельных социаль�
ных групп, в научной литературе указывается фак�
тор информатизации, в связи с все возрастающей
ролью и влиянием средств массовой коммуникации в
жизни общества, фактор рыночных отношений, в
связи с формированием экономического сознания
общества, проявлением интереса к богатству, матери�
альному достатку, фактор переориентация психоло�
гии общества с коллективисткой на индивидуалис�

тическую модель, фактор изменений, происходящих
в современной семье.

Г. Ф. Гаврилычев в своем исследовании выявляет
возрастные особенности современного младшего
школьника, появившиеся и проявившиеся под дей�
ствием тех или иных социальных факторов, среди
которых:

— современный младший школьник характеризу�
ется взрослостью суждений, определенной незави�
симостью;

— современный младший школьник раньше начи�
нает думать о своем будущем, включается в деятель�
ность, занятия, обеспечивающие ему знания, умения,
которые потребуются в его будущей работе;

— современному младшему школьнику харак�
терен практицизм;

— у современного младшего школьника идеалы
менее романтичны, идеал – образ сильного, всемогу�
щего, жестокого, умеющего постоять за себя сверх�
человека, обладающего властью и деньгами;

— современный младший школьник утрачивает
безграничную веру в сказку, оптимизм;

— для современного младшего школьника взрос�
лые теряют позиции незыблемого авторитета (на воп�
рос: «К кому бы обратился за помощью, советом, под�
держкой?» получили ответы: к маме – 82%; к папе –
40%, к друзьям – 31%, к учителю – 14%,  к другим
взрослым – 5%);

— современный младший школьник способен по�
нять свои слабости, недостатки, способен сравнить
себя с другими, самого себя в настоящем и прошлом,
оценить себя, т.е. способен к самоанализу и реф�
лексии;

— современный младший школьник нередко рас�
терян, переживает отчуждение от семьи (60% ответов
на вопрос: «Что тебе дороже всего в жизни?» были
связаны с семьей, 10% с жизнью самой);

— современный младший школьник ощущает не�
понимание со стороны взрослых;

— современный младший школьник теряет чув�
ство защищенности (именно потребность в защищен�
ности, уверенности в своих силах вышла на первое
место по результатам диагностики), нуждается в
поддержке, в ласковом слове, внимании, помощи;

— современный младший школьник может опре�
делить свое отношение к различным явлениям;

— у современного младшего школьника достаточ�
но ярко проявляется готовность к восприятию и
осмыслению окружающей его жизни [6].

Такие возрастные особенности современного
младшего школьника, как взрослость суждений и
определенная независимость, практицизм и заинтере�
сованность своим будущим, создают, по нашему
мнению, основания для воспитания качеств личности
безопасного типа поведения.

Среди перечисленных характеристик несомненно
есть характеристики, использование которых, по
нашему мнению, будет способствовать более успеш�
ному воспитанию качеств ЛБТП. Среди них, напри�
мер, способность к самоанализу и рефлексии, готов�
ность к восприятию и осмыслению окружающей их
жизни и др.

Но есть и те, которые необходимо осознать как
негативный фактор социальной среды и учитывать
его при проектировании воспитательного процесса
(например, потеря взрослыми позиций незыблемого
авторитета, отчуждение от семьи, непонимание со
стороны взрослых и др.).

О степени проявления качеств личности безопас�
ного типа поведения у младшего школьника можно
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судить на основании проведенной нами диагностики,
в которой участвовали учащиеся вторых классов
МОУ «Гимназия № 159» г. Омска (в количестве 82 че�
ловек). Объектом диагностики выступало состояние
качеств ЛБТП у младшего школьника. Процедура
диагностирования состояла в выявлении актуального
состояния качеств ЛБТП у младшего школьника, ана�
лизе явлений, установлении закономерных связей,
раскрытии их проявления в конкретных условиях
воспитательного процесса начальной школы.

На основании  анализа содержания качеств ЛБТП
был проведён подбор комплекса методов и методик,
позволяющих получить необходимый объём эмпири�
ческой информации об исходном состоянии качеств
ЛБТП у младшего школьника. Так, исходя из утверж�
дения Л. А. Михайлова о том, что исследовательская
инициативность образует единое семантическое поле
с такими понятиями как «познавательная актив�
ность», для выявления уровня развития исследователь�
ской инициативности был использован субтест «По�
знавательная активность».

По утверждению О. А. Конопкина [3], накопление
субъектом регуляторного опыта обеспечивается спо�
собностью личности к осознанной саморегуляции
произвольной активности, поэтому с целью выяв�
ления уровня развития способности младшего школь�
ника к саморегуляции мы использовали субтест для
определения уровня развития самоконтроля 16�фак�
торного теста Кеттела.

Кроме того, для нашего исследования интерес
представляет способность осуществления субъектом
регуляции такой формы своей активности как без�
опасное поведение. Согласно проведенному анализу
научной литературы, безопасное поведение личности
обеспечивается способностями к анализу ситуации,
к избежанию, предвидению, преодолению опасности,
которые составляют содержательную основу соци�
ального интеллекта личности, поэтому для выявления
способности младшего школьника к анализу ситу�
ации, успешного разрешения повседневных задач,
способности к осмысливанию и осознанию условий
их возникновения мы использовали два субтеста
«Истории с завершением» и «Группы экспрессии»
методики оценки социального интеллекта детей стар�
шего дошкольного и младшего школьного возраста,
разработанной Я. И. Михайловой на кафедре психо�
физиологии ребенка РГПУ им. А. И. Герцена.

Анализ данных диагностики дает представление о
наличии у младших школьников такого качества
личности как исследовательская инициативность, а
также о невысоком уровне развития данного качества
у детей. Так, лишь у 29 % детей отмечается наличие
продуктивной формы познавательной активности –
высокий уровень исследовательской инициатив�
ности. На основании того, что исследовательская
инициативность, пронизывая все виды деятельности
человека, выполняет важнейшие функции в развитии
познавательных процессов всех уровней, в приоб�
ретении социального опыта, что проявляется в спо�
собности человека ставить и решать задачи в различ�
ных сферах жизни, можно предположить, что у боль�
шинства детей возникнут трудности в поисках  реше�
ния разного рода ситуаций, в том числе и опасных, в
построении конструктивных взаимоотношений со
сверстниками и со взрослыми.

В результате диагностики способности младшего
школьника к саморегуляции произвольной актив�
ности обнаружили, что 8 % детей (7 человек) имеют
высокий уровень развития самоконтроля, что свиде�
тельствует о хорошей социальной приспособленнос�

ти этих школьников и умении контролировать свое
поведение, в то время как у 48 % детей (39 человек)
зафиксирован низкий уровень развития способности
к самоконтролю, то есть почти половина исследу�
емых детей не умеет контролировать свое поведение,
их деятельность в большинстве случаев неупорядо�
чена и импульсивна. Этим детям, как правило, сложно
инициировать, выстраивать, поддерживать и управ�
лять разными видами и формами собственной произ�
вольной активности, в том числе и безопасным пове�
дением, реализующим достижение принятой ребен�
ком цели – обеспечение собственной безопасности.

Анализ данных диагностики фактора познания
результатов поведения у младших школьников позво�
ляет сделать вывод о том, что лишь 39 % обследуемых
детей обладают способностью предвидеть послед�
ствия поведения. Велика вероятность того, что эти
школьники в большинстве возникающих в повсе�
дневной жизни ситуациях способны предвосхищать
дальнейшие поступки людей на основе анализа
реальных ситуаций общения, предсказывать события,
основываясь на понимании чувств, мыслей, намере�
ний участников коммуникации. Эти данные под�
тверждают выводы, сделанные Г. Ф. Гаврилычевым о
способности младшего школьника к восприятию и
осмыслению окружающей жизни. Большинство же
детей (61 %) плохо понимают связь между поведением
и его последствиями. Эти дети могут часто попадать
в конфликты, в опасные ситуации потому, что невер�
но представляют себе результаты своих действий или
поступков других. Они плохо ориентируются в обще�
принятых нормах и правилах поведения. Кроме того,
большинство детей испытывают трудности в правиль�
ном оценивании состояния, чувства, намерения людей
по их невербальным проявлениям (мимике, позам,
жестам), а значит, в общении они в большей степени
ориентируются на вербальное содержание сообще�
ний. Поэтому велика вероятность возникновения
ошибки в понимании смысла слов собеседника пото�
му, что не происходит учет (или неправильно учиты�
вают) сопровождающих их невербальных реакций, а
следовательно, велика вероятность возникновения
ошибки в анализе ситуации.

На основании выявленных особенностей в разви�
тии младшего школьника, проведенной диагностики
можно уточнить определение личности безопасного
типа поведения, ограничив его рамками возраста, а
также, учитывая то, что младший школьник не в сос�
тоянии в полной мере защищать социум и природу
от внешних угроз. Поэтому личность безопасного
типа поведения младшего школьника — это ребенок
младшего школьного возраста, безопасный для себя,
окружающих, среды обитания, готовый к предупреж�
дению и преодолению опасных ситуаций, а в случае
необходимости — к защите себя от внешних угроз.

Таким образом, анализ научной литературы поз�
воляет выявить проблему необходимости целенаправ�
ленного воспитания качеств личности безопасного
типа поведения в младшем школьном возрасте. Кроме
того, диагностика исходного состояния качеств лич�
ности безопасного типа поведения у младших школь�
ников, позволившая констатировать наличие и при
этом недостаточный уровень их развития, свидетель�
ствует о возможности воспитания данных качеств у
детей младшего школьного возраста.
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ПРАВОСЛАВНАЯ КУЛЬТУРА
И ДУХОВНО9НРАВСТВЕННОЕ
ВОСПИТАНИЕ ОДАРЕННЫХ ДЕТЕЙ

Н. В. БАТАКОВА

Чайковский государственный
институт физической культуры

Статья посвящена проблеме разработки концепции духовно9нравственного воспитания
одаренных детей на основе психологического, педагогического и богословского знания,
а также представлений о феномене православного духовного воспитания. В статье с
учетом полинационального характера современной социокультурной и педагогической
реальности рассматривается один из возможных вариантов построения целостной кон9
цепции духовно9нравственного воспитания одаренных детей средствами православной
культуры.

УДК 37/034 : 23/28

Особенность российской культурно�педагоги�
ческой традиции состоит в безусловном приоритете
воспитания в образовательном процессе.

«Образование без воспитания есть дело сложное
и опасное, — писал известный педагог, историк и
философ И. А. Ильин. — Оно создает чаще всего лю�
дей полуобразованных, тщеславных спорщиков, на�
пористых и беззастенчивых карьеристов: оно развя�
зывает и поощряет в человеке «волка» [1].

История образования свидетельствует: если вос�
питание уже не отвечает на вопрос, как жить достой�
но, оно становится ненужным, и наступает кризис —
общество утрачивает свои гуманистические функ�
ции, перестает быть питательной средой духовного
и нравственного развития личности. Главная задача
воспитания — это развитие духовности. В воспитании
должны оптимально сочетаться интересы личности,
общества и государства. Интерес личности состоит
в свободном саморазвитии и сохранении своей инди�
видуальности, интерес общества, — чтобы это само�
развитие осуществлялось на нравственной основе.
Интерес же государства состоит в том, чтобы все дети
стали достойными гражданами своего Отечества,
способными возрождать его славу и процветание [2].

Анализ современных исследований по проблемам
духовности в воспитании показывает, что в педа�
гогике, к сожалению, продолжает превалировать тра�
диционная подмена духовного различными аспек�
тами этического, физического и гражданского воспи�
тания. Отмеченное преобладание, как нам представ�
ляется, объясняется тем, что взгляд на проблему ду�
ховности человека, с одной стороны, вполне очерчен
границами духовной сферы его жизни, которая вклю�
чает в себя науку, искусство и религию; с другой —

затуманен, так как «уловить» это явление на уровне
личности весьма затруднительно. Ныне, в условиях
переходного состояния общества, материалисти�
ческая методология первичности материального и
вторичности духовного, доминировавшая при соци�
ализме, столь четко перестала восприниматься. Вот
почему современный подход к воспитанию ориен�
тирует на поиск ответов в плоскости диалога религи�
озного и светского, что несет в себе конструктивные
возможности разработки теоретических основ вос�
питания духовности. Здесь следует учитывать и то,
что сегодня в обществе происходит устойчивое воз�
рождение религиозного мировоззрения, а в современ�
ных социальных теориях религия все чаще рассматри�
вается как фактор, способствующий поддержанию
стабильности общества и как стимулятор нравствен�
ного развития современного человека и, в том числе,
и в большей степени — одаренной молодежи.

Известно и то, что знания и вера в жизнедеятель�
ности людей совсем не исключают друг друга и не
мешают друг другу. Как показывает культурно�исто�
рическое развитие человечества знания и вера также
не могут заменить или уничтожить друг друга [5].
Примерами такого единения знания и веры, то есть
равновесия научного и религиозного мировоззрения,
выступают выдающиеся ученые, которые в свое вре�
мя были одаренными детьми. А. Эйнштейн, Д.И. Мен�
делеев, Д.С. Лихачев, внесшие значительный вклад в
мировую культуру. При этом они оставались и глубо�
ко верующими людьми [3].

Изменения, прошедшие в системе реформиру�
емого образования России за последние годы, их опре�
деленная направленность на гуманистические, лич�
ностно�ориентированные и развивающие образова�

6. Гаврилычев Г.Ф. Современный младший школьник. Ка�
кой он? / Г.Ф.Гаврилычев // Начальная школа. –  2004. – № 3. –
С. 13–19.

ГОРДИЕНКО Мария Владимировна, аспирантка
кафедры педагогики.

Статья поступила в редакцию 23.06.08 г.
© М. В. Гордиенко
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тельные технологии изменили отношение и к учащим�
ся, проявляющим неординарные способности. Появи�
лись образовательные учреждения, учебные и соци�
альные программы, ставящие основной своей целью
выявление, обучение, развитие одаренных детей.

Однако и поныне высокоодаренные дети продол�
жают испытывать значительные трудности личност�
ного развития, выражающиеся в проблемах общения
со сверстниками, в сложности вхождения их в дет�
ский коллектив, недостаточной сформированности
волевых привычек и в неумении адекватно пережить
неудачу, в критическом отношении к себе, несоответ�
ствии между высоким интеллектуальным развитием
и развитием двигательных навыков, и в целом навыков
саморегуляции. В дальнейшем значительная часть
этих учащихся испытывает большие трудности в
личностном и профессиональном становлении. Это
обусловливает необходимость поиска новых подхо�
дов к проблеме воспитания одаренных детей, в числе
которых — возвращение к использованию Правосла�
вия, как традиционной культурно�образующей рели�
гии России. И поиск этих новых подходов должен
опираться на весь исторический путь развития нашей
страны, ибо Россия выросла на духовных основаниях
православного верования. Именно благодаря Право�
славию Россия обрела великую живопись, великую
музыку и великую литературу, величие которых на
протяжении минувших веков связывалось с их
духовным содержанием. При этом нужно учитывать,
что истоки данной духовности, ее тематика, идеи и
образный язык восходят к православной этике и
истории христианства [4].

Главная ценность религии в воспитании и развитии
одаренных детей состоит в том, что объектом ее воз�
действия является внутренний мир человека, который
назван духовным. Духовность есть союз ума, чувства
и нравственности.

Таким образом, одним из наиболее эффективных
путей решения проблемы духовно�нравственного
воспитания одаренных детей выступает связь воспи�
тания с необходимостью расширения их культурного
пространства за счет включения православной куль�
туры в воспитательный процесс. При этом молодыми
людьми могут быть использованы, принятые в христи�
анстве, эталоны оценки при решении познавательных
и жизненных проблем.

Очевидно, что однозначного пути решения, сово�
купности проблем, которые выдвигает жизнь, нет.
Наиболее острой из названных проблем, на наш взгляд,
является нехватка в школах талантливых воцерков�
ленных учителей, способных работать в том числе и
с одаренными детьми, а «создание педагогической
православной среды первоначальная задача наших
школ», — говорил в свое время выдающийся право��
славный педагог протоирей Василий Зеньковский [4].
Эта педагогическая православная среда в учебных
заведениях г. Чайковский формируется, например,
при воскресной школе, путем проведения занятий для
детей и взрослых. Занятия, кроме родителей, посе�
щают педагоги музыкальной и общеобразовательных
школ города.

Кроме того, ректор Чайковского государствен�
ного института физической культуры рассматривает
вопрос о возможности взаимодействия и системати�
ческих встреч студентов и преподавателей вуза с пра�
вославными священниками, а с нового учебного года
в ДМШ № 2 на хоровом отделении планируется ввес�
ти специальный курс «Формирование основ духовно�
нравственной культуры ребенка».

Привлечение общественного внимания к проб�
леме объединения людей вокруг возрождения идеи
духовно�нравственного воспитания детей и юношест�
ва средствами православного искусства, стало резуль�
татом обобщения накопленного нами опыта. В г. Чай�
ковский автором статьи в 2003 г. была разработана и
реализована инновационная программа «Фестиваль
православного искусства «Сретенье Господне»,
основными задачами которой являлось возрождение
у населения интереса к церковному искусству, иссле�
дование потребности в позитивном росте духовной
культуры личности, а также благотворного влияния
механизма воздействия музыки на внутренний мир
человека. Указанная инновационная программа была
реализована на Сретенских фестивалях и в последу�
ющие годы.

Важно отметить, что процесс реализации этой ин�
новационной программы объединил много разных
людей: преподавателей, родителей, учеников право�
славной воскресной школы и ДМШ № 2, духовенство
и прихожан городских храмов, деятелей культуры,
представителей администрации города и Благочиние
Чернушинского и Чайковского округов Пермского
края. Участниками фестиваля стали детские и взрос�
лые хоровые коллективы городов Пермского края и
Удмуртской Республики, география участников
которых с каждым годом расширяется.

На наш взгляд, эта программа должна быть вари�
ативной: она может изменяться не только по темати�
ке, например, «Свете тихий», «Божественная литур�
гия как символическое отображение земной жизни
и искупительного подвига Иисуса Христа» или «Сре�
тение Господне», но и по составляющим компонентам.
В рамках фестиваля могут быть проведены конкурс
детского рисунка («Православный храм как центр
жизни христианина»), выставка церковной утвари,
старинных икон, религиозных книг («Храм�история,
убранство и современность»), семинар�практикум
для преподавателей и руководителей детских твор�
ческих коллективов и объединений («Традиции пра�
вославного пения в детских хорах») и многое другое,
способствующее возрождению духовности и сохра�
нению православных традиций.

Таким образом, изучение проблем духовно�нрав�
ственного воспитания в детской и молодежной среде
показало, что осуществляемая в этом направлении в
г. Чайковский деятельность достаточно активно под�
держивается родителями, приобщает к себе всё боль�
ше сторонников, в том числе и одаренных детей, что
может стать залогом их последующей эффективной
деятельности как в частной, так и общественной
практике.
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ФОРМИРОВАНИЕ ГОТОВНОСТИ
ЮНЫХ ЖЕЛЕЗНОДОРОЖНИКОВ
К ПРОФЕССИОНАЛЬНОМУ
САМООПРЕДЕЛЕНИЮ

С. В. СОКОВА

Сибирский государственный
университет путей сообщения

г. Новосибирск

В результате проведенного исследования сформулированы компоненты готовности к
профессиональному самоопределению юных железнодорожников, представлены их
качественные и количественные показатели уровня готовности к профессиональному
самоопределению.  Предложено статистическое обоснование результатов педагоги9
ческого эксперимента. Полученные результаты исследования могут быть использованы
и учтены при изучении профессионального самоопределения  ребят на других детских
дорогах и учреждениях дополнительного образования.

УДК 37.047

Сегодня «Концепция непрерывного професси�
онального образования ставит ученика  перед необ�
ходимостью совершения ответственного выбора –
предварительного самоопределения в отношении
профилирующего направления собственной деятель�
ности». Концепция программы модернизации россий�
ского образования на период до 2010 придает особое
значение системе дополнительного образования, ин�
новационным программам, направлению на  подго�
товку подрастающего поколения к самостоятельной
жизни, обеспечению готовности к профессиональ�
ному самоопределению, созидательной и преобразу�
ющей трудовой деятельности [1].

В ОАО «РЖД» путем содействия в профессиональ�
ном самоопределении молодежи, совершенствования
комплекса учебно�воспитательной работы обеспечи�
вается целенаправленный и непрерывный приток
кадрового потенциала.  Начальной ступенькой в этом
занимают детские железные дороги – дороги с ши�
риной колеи в 750 мм, стрелочными переводами, стан�
циями и платформами, составами из 6–8 вагонов.
Специфика деятельности детских дорог заключается
в том, что на ней работают подростки под руковод�
ством взрослых.  В течение 3–5 лет осваиваются
профессии машиниста, проводника, путевого об�
ходчика, дежурного по станции, диспетчера дороги,
ревизора, помощника машиниста, стрелочника. Во�
влечение подростков в практическую деятельность,
связанную с областью их профессиональных инте�
ресов, призвано способствовать успешному разреше�
нию личностных противоречий, образующих дви�
жущиеся силы развития профессиональной направ�
ленности и профессионального самосознания [2]. Де�
ятельность школьника в определенной области при�
вивает ему первичные трудовые навыки, необ�
ходимые  в будущем, раскрывает динамику усвоения
им знаний и развития навыков. Происходит физи�
ческое и психическое приспособление учащегося к
новой среде, условиям труда, к рабочим операциям
[3], молодой человек получает опыт работы, опреде�
ляет, насколько соответствует характер работы его
способностям и умениям [4].  Это подтверждается
всем опытом профориентационной работы.

Изучение и анализ научной литературы показал,
что в теории и практике накоплены ценные идеи, раз�

работаны методологические подходы, концепции,
связанные  с рассматриваемой  проблемой. Так, пси�
холого�педагогические основы профессионального
самоопределения личности рассматривается в трудах
Н. Э. Касаткиной, Е. А.Климова, А. М. Кухарчук,
Н. С. Пряжникова, В. Ф. Сафина, С. Н. Чистяковой
и др. Методологические основы профориентации
раскрыты в работах А. Е. Голомштока, Н. Н. Заха�
рова, В. С. Ильина, Л. А. Йовайши, С. Фукуямы,
Н. Н. Чистякова и др. Т. М. Горшец, И. В. Тимонина,
И. Д. Чечель  и др. разрабатывают проблему профес�
сионального самоопределения учащихся инноваци�
онных учебных заведений. Г. В. Девяткина, Н. А. За�
руба, Е. Л. Руднева исследуют процесс формирования
профессиональных намерений школьников в усло�
виях профильного обучения. Теорию и практику
формирования профессионального самоопределения
в условиях непрерывного образования изучают
Н. Э. Касаткина, Е. В. Филатова и др. Исследования в
области допрофессиональной подготовки рассматри�
ваются в трудах  К. К. Платонова, А. Н. Бритвихина,
Е. А. Климова, Н. Д. Левитова, Н. А. Рыбникова, в дис�
сертационных работах Сидоренко С. А., Скворцо�
ва Г. И. и др.

Изучая профессиональное самоопределение мо�
лодежи в системе железнодорожного транспорта, мы
выделили проблему готовности юных железнодорож�
ников к профессиональному самоопределению. Сто�
ит отметить, что юные железнодорожники — работ�
ники Красноярской детской железной дороги —  ре�
бята в возрасте 10–14 лет. Психологи (В. А. Поляков,
С. Н. Чистякова и др.) определяют данный возраст
как время возникновения профессиональных наме�
рений, активных проб, направленных на осознание
своих интересов, способностей, общественных цен�
ностей, связанных  с выбором профессии и своего
места в жизни. Поэтому нами была поставлены зада�
чи определить критерии и уровни готовности профес�
сионального самоопределения, а также проверить
эффективность разработанной программы, направ�
ленной на формирование готовности к професси�
ональному самоопределению.

Исследование проблемы формирования профес�
сиональной готовности базируется на личностно�
деятельностном подходе в общей теории деятельности
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(С. Л. Рубинштейн, А. Н. Леонтьев, Б. Г. Ананьев,
А. В. Петровский, В. Д. Шадриков и др.).  Понятие
готовности связывается с понятием психологической
установки (Д. Н. Узнадзе), социально�фиксирован�
ной установки, характеризующей общественное
поведение личности (Е. С. Кузьмин, В. А. Ядов и др.);
готовность рассматривается как наличие способ�
ностей (Б. Г. Ананьев, С. Л. Рубинштейн), как  каче�
ство личности (К. К. Платонов), как состояние подго�
товленности (М. И. Дьяченко, Л. А. Кандыбович
и др.), как способность человека ставить цель, выби�
рать способы ее достижения, осуществлять самоконт�
роль, строить планы и программы деятельности
(Ю. Н. Кулюткин, Г. С. Сухобская и др.) [5].

Мы придерживаемся точки зрения Давыден�
ко Т. Н., которая рассматривает готовность как
устойчивую характеристику личности, действу�
ющую постоянно и включающую положительное
отношение к деятельности, в том числе професси�
ональной, черты характера, способности, темпера�
мент, мотивацию, знания, умения навыки, способст�
вующие осуществлению конкретной деятельности [6].

В своих исследованиях  М. И. Дьяченко, Л. А. Кан�
дыбович  выделяют следующие элементы для возник�
новения психологической готовности к различным
видам деятельности.

1. Осознание своих потребностей, целей и задач,
решение которых приводит к удовлетворению по�
требностей.

2. Осмысление и оценка условий, в которых будут
протекать действия.

3. Определение на основе опыта наиболее веро�
ятных способов решения задачи.

4. Прогнозирование проявления своих интеллек�
туальных, эмоциональных, мотивационных и воле�
вых процессов.

5. Оценка соотношения своих возможностей, в
том числе уровня притязаний.

6. Мобилизация сил в соответствии с условиями и
задачами.

В понятие готовности к профессиональному само�
определению входит мотивационный компонент
(ответственность за выполнение задач); ориентаци�
онный (знания и представления об особенностях и
условиях деятельности); операциональный (владение
способами приемами деятельности, необходимыми
ЗУНами и др.); волевой (самоконтроль, умение управ�
лять действиями); оценочный (самооценка своей под�
готовленности) [7].

Полагаясь на данную структуру и исследования
С. Н. Чистяковой [8], А. П. Чернявской [9], в готов�
ность профессионального самоопределения мы
включили следующие компоненты: мотивационно�
ценностный, ориентационный, операциональный,
эмоционально�волевой и оценочный. Готовность
юного железнодорожника к профессиональному
самоопределению предусматривает сформирован�
ность всех составляющих ее компонентов.

Для проведения исследования нами была разрабо�
тана анкета, использованы такие диагностические
методики, как «Профессиональная готовность»
А. П. Чернявской, «Профессиональная мотивация
учащегося» Л. А. Верещагиной, «Оценка самоконт�
роля общения» М Снайдера, методика «Кто Я»,
направленная на выявление умения предъявить себя,
методика изучения самооценки, проективную мето�
дику «Незавершенные предложения» (например, я
собираюсь быть…, потому что…).

Мы изучили уровень готовности к професси�
ональному самоопределению у 69 юных железнодо�

рожников Красноярской детской железной дороги.
Исследования показали, что 53 % юных железнодо�
рожников думают о своем будущем, но не могут опре�
делиться. Отчетливо представляют себе свое будущее
43 % юных работников, у 32 % есть цель в жизни.
Наиболее важным для подростков  выступает успеш�
ная профессиональная деятельность (41 %) и счастли�
вая семейная жизнь (для 54 % девочек). Четкие проф�
намерения имеют только 28 % юных работников, еще
не выбрали профессию 49 % подростков. Всего юные
железнодорожники назвали 28 профессий. 19 % ребят
видят свое будущее в сфере транспорта, 16 % —
в сфере юриспруденции, столько же (16 %) не знают,
в какой сфере будут работать. Юных железнодо�
рожников привлекает интересная работа (22 %) и
уровень оплаты труда (12 %). 41 % ребят собираются
работать с людьми, в большом коллективе (38 %) и на
государственном предприятии (33 %). Ведущими моти�
вами выбора профессии для большинства подростков
(48 %) является мотив социальной значимости труда.
Для освоения профессии 60 % работников детской
железной дороги успешно учатся по соответству�
ющим предметам, 22 % ребят общаются с людьми, ра�
ботающих в соответствующей области, а 19 % под�
ростков читают книги, журналы по выбранной про�
фессии. Собираются получать профессию и в техни�
куме, и вузе 39 % юных работников.

Используя нормативное распределение, мы опре�
делили уровни компонентов готовности юных желез�
нодорожников к профессиональному самоопределе�
нию и получили следующие данные (табл.1).

Из данных видно, что большинство юных желез�
нодорожников (39,1 %) имеют средний уровень готов�
ности к профессиональному самоопределению.

Количественный анализ позволил нам дать каче�
ственную характеристику уровней готовности юных
железнодорожников к профессиональному само�
определению.

Юные железнодорожники с высоким уровнем го�
товности отчетливо представляют себе свое буду�
щее, ставят цель в жизни, важным для них является
успешная профессиональная деятельность,  уже опре�
делились с выбором профессии, собираются полу�
чать профессию в вузе, умеют организовать свой
досуг, основное время уделяют учебе и увлечениям.
Характерен высокий уровень автономности,  инфор�
мированности о мире профессий, планирования и
принятия решения, а также эмоциональной включен�
ности в ситуации принятия решения.

У ребят с низким уровнем готовности нет четких
предпочтений, не поставлена цель в жизни, еще не
выбрали профессию, но планируют ее осваивать в
училище и техникуме, большую часть времени про�
водят с друзьями, помогают родителям и занимаются
учебой. Характерен низкий уровень автономности,
информированности о мире профессий, планиро�
вания и принятия решения, а также эмоциональной
включенности в ситуации принятия решения.

Для юных работников со средним уровнем готов�
ности важным является семейная счастливая жизнь,
они не могут определиться, но думают о будущем,
нравятся несколько профессий и намерены поступать
в техникум. Основное время уделяют увлечениям и
общению с друзьями. Характерен средний уровень
автономности,  информированности о мире профес�
сий, планирования и принятия решения, высокий
уровень эмоциональной включенности в ситуации
принятия решения.

Для ребят с разными уровнями готовности свойст�
венен средний коммуникативный контроль, высокая
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потребность в общении, среднее умение слушать,
завышенная самооценка и средний уровень самоп�
редъявления.

Проведенное исследование показало необходи�
мость совершенствования работы по подготовке
юных железнодорожников к профессиональному
самоопределению. Под руководством начальника
Красноярской детской железной дороги Л. В. Сер�
гуткиной нами была разработана допрофессиональ�
ная образовательная программа «Юный железно�
дорожник», направленная на профориентационную
работу с подростками  в возрасте 10–14 лет. Данная
программа включает 3 блока дисциплин: учебно�про�
фессиональный, общеразвивающий и психологи�
ческий, которые предполагают дифференцирован�
ный подход с учетом индивидуальных и возрастных
особенностей детей, призваны обеспечить станов�
ление способности к самоопределению, позволяют
установить степень достижения промежуточных и
итоговых результатов и выявить сбой в прохождении
программы. Учебно�профессиональный блок напра�
влен на теоретическое и практическое освоение же�
лезнодорожных профессий, общеразвивающий поз�
воляет расширить кругозор, психологический блок
направлен на развитие навыков эффективного обще�
ния со взрослыми, сверстниками, пассажирами, само�
познание своих особенностей, формирование систе�
мы понятий, представлений, умений, необходимых
для профессионального выбора.  Психологический
блок включает в себя 3 направления: тренинг обще�

ния, тренинг «Кто Я?» и тренинг профессионального
самоопределения.

В целях обоснования эффективности психологи�
ческого блока в разработанной программе были об�
разованы две группы — экспериментальная и конт�
рольная. Результаты статистического сравнения ком�
понентов готовности к профессиональному само�
определению юных железнодорожников контроль�
ной и экспериментальной групп показаны в табл. 2.

Эти данные свидетельствуют о следующем. Ста�
тистически достоверных различий между группами
не обнаружено, т.е. количество юных железнодорож�
ников контрольной группы с общим уровнем готов�
ности примерно такое же, как и ребят из экспери�
ментальной группы. Можно отметить лишь некото�
рые тенденции. В 1,7 раза увеличилось количество
юных железнодорожников с высоким уровнем го�
товности к профессиональному самоопределению,
в 1,9 раза снизилось количество ребят с низким уров�
нем готовности.

Статистически верным (на уровне 1 %) оказалось
преимущество юных железнодорожников экспери�
ментальной группы над подростками из контрольной
группы по одному компоненту готовности к профес�
сиональному самоопределению — эмоциональной
включенности в ситуацию решения.

Результаты статистического сравнения компонен�
тов готовности юных железнодорожников к профес�
сиональному самоопределению контрольной и экс�
периментальной группы после эксперимента показал,
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что лишь по показателю эмоциональной включен�
ности в ситуации решения сдвиги у подростков экс�
периментальной группы достигли 1 % уровня статис�
тической достоверности. Остальные различия были
незначительны и статистически недостоверны.

Полученные в ходе констатирующего исследо�
вания и педагогического эксперимента данные поз�
воляют сделать выводы о том, что разработанный
курс в рамках психологического блока допрофесси�
ональной образовательной программы не эффекти�
вен для формирования готовности к профессиональ�
ному самоопределению. В связи  с чем нами были
поставлены следующие задачи:

1. Переработать программу, внести изменения в
ее структуру и содержание.

2. Изменить контроль за результатами подготов�
ки юных железнодорожников к профессиональному
самоопределению, доработать критерии эффектив�
ности программы.

В целом, полученные результаты исследования
могут быть использованы и учтены при разработке
подобных программ, при изучении профессиональ�
ного самоопределения  ребят на других детских дорог�
ах и учреждениях дополнительного образования.
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