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ФИЛОСОФСКИЕ НАУКИ  
 

 
 
УДК 130.2:004 DOI: 10.25730/VSU.7606.20.019 

 

Апофеоз безличного в цифровой реальности 
1 

Э. М. Спирова 
доктор философских наук, главный научный сотрудник, руководитель сектора истории  

антропологических учений, Институт философии РАН. Россия, г. Москва. ORCID: 0000-0001-9730-9124. 
E-mail: elvira-spirova@mail.ru 

 
Аннотация. В статье анализируется техническое отношение к человеку в цифровой реальности, 

приведшее к утрате интереса к его уникальному личностному содержанию. Феномен безликости скры-
вается уже в самом понятии «цифра», которое является абстрактным, обессмысленным. Современный 
человек оказывается статистической единицей без индивидуального наполнения, цифровым кодом без 
имени, сгустком информации без личностного мира. Размышляя о трудностях идентификации, автор 
статьи обращает внимание на фрагментарность, иллюзорность и краткосрочность индивидуума в ди-
гитальном пространстве, что легко позволяет из разрозненных элементов создавать голограмму, кол-
лаж, тиражировать и клонировать безличное. 

Осмысление воздействия феномена техники на многообразие форм человеческого бытия пред-
принималось многими зарубежными (О. Шпенглер, Х. Ортега-и-Гассет, К. Ясперс, М. Хайдеггер, 
Л. Мамфорд, Э. Юнгер, Ж. Эллюль, Э. Морен, М. Фуко, Ж. Симондон, Ж. Делез, Ф. Гваттари, Э. Тоффлер, 
Ж. Бодрийяр, Ю. Хабермас, Э. Агацци, Ф. Фукуяма и др.) и отечественными (В. С. Степин, В. Г. Горохов, 
В. И. Аршинов, В. Г. Буданов, В. В. Миронов и др.) исследователями. Но в основу данной статьи положен, 
прежде всего, философско-антропологический подход к проблеме цифровизации, представленный в 
работах П. С. Гуревича и Ф. И. Гиренка. Автор также опирался на методологические установки экзистен-
циализма (С. Кьеркегора, К. Ясперса, В. Франкла и др.) и русской религиозной философии (В. С. Соловье-
ва, Н. А. Бердяева и др.). 

Отношение к человеку как техническому устройству породило стремление улучшить, подверг-
нуть «редактированию» несовершенную человеческую природу. В статье показано, что этот процесс 
является следствием десакрализации человека и утверждения его апофатического образа. Человек 
устал быть самим собой и стремится стереть человеческое, отказаться от существования в пользу нече-
ловеческого другого. Автор подвергает критике попытку реализовать проект единого всеобщего блага, 
строящийся на принципах избавления человека от собственной сущности. Такому подходу можно про-
тивопоставить экзистенциальный взгляд, акцентирующий свое внимание на уникальности бытия че-
ловека. Показано, что такие экзистенциальные переживания, как смерть, страдание, болезнь, наполне-
ны сверхсмыслом, который, по мнению В. Франкла, отражает смысл целого (смысл Вселенной, бытия, 
истории) и в свете которого обретает смысл человеческая жизнь. Человек сталкивается с невозможно-
стью познать сверхсмысл бытия, поскольку он трансцендентен человеческому существованию. Но он не 
может отказаться от стремления к поиску смысла, ведь в этом случае человек утратит самого себя. 

 
Ключевые слова: человек, личность, цифровая реальность, информация, цифровое имя, нулевая 

идентичность, «отредактированный человек», анонимность. 
 

«Сбылась беда пророческих угроз, 
и темный век бредет по бездорожью. 
В нем естество склонилось перед ложью 
и бренный разум душу перерос» [22, c. 169]. 

 
Человек как статистическая единица. Заснув вчера в технологическом прошлом, мы 

уже сегодня проснулись в новой цифровой реальности. Обсуждая еще недавно перспективы и 
высказывая предостережения, нынче мы уже не можем не говорить о последствиях цифрови-
зации для человека, общества и культуры. Цифровая революция набирает обороты. Инфор-
мация растекается по коммуникационным сетям. И чтобы не отстать от технологически раз-

                                                
© Спирова Э. М., 2020 
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витых государств, каждая страна стремится как можно быстрее внедрить передовые инфор-
мационные технологии во все сферы жизни общества. Времени остановиться и осмыслить 
мир цифровой реальности нет. Однако нельзя не задуматься над тем, что произойдет с чело-
веком, когда реальность оцифрует и его. 

Понятие «цифра» происходит от ср.-лат. cifra и от араб. ṣifr, означающих нуль, пустой. 
Цифры – знаки, используемые для записи конкретных значений чисел. Цифр, в зависимости 
от системы счета, принятой в той или иной культуре, разное количество, но оно ограничено, в 
отличие от чисел, из которых можно составить бесконечное множество. Основное различие 
цифры и числа в том, что первое понятие абстрактно, это всего лишь знак, а второе выражает 
количество чего-либо. Цифра равнодушна к содержанию. В этом смысле нельзя не согласить-
ся с Ф. И. Гиренком: человек – это не цифра. Собственно, и приравнять человека к числовым 
значениям невозможно: «Где присутствует число, там отсутствует смысл. Где отсутствует 
смысл, там невозможен человек. Числовая философия мира должна либо исключить человека 
из всех космических процессов, либо признать, что цифра – это носитель чудовищного обмана 
в мире бесконечно большой информации, тотальной истины» [3]. 

Но цифровая экономика вся построена на статистике. Количество статистических пока-
зателей отчетности во всех областях жизнедеятельности катастрофически возрастает, при 
этом исчезает потребность в глубоком анализе реальных экономических и социальных про-
блем. Одной из основных угроз современного мира исследователи все чаще называют огром-
ный поток информации, в котором чрезвычайно сложно выделить что-то ценное. На про-
шедшем в сентябре 2019 года в Сколково форуме «Merlion IT» Лина Стуков, директор по про-
дажам энергонезависимой памяти и систем хранения Intel, сказала, что «более половины всех 
существующих сегодня цифровых данных были созданы всего лишь за последние два года. 
Она отметила, что если человечество будет в дальнейшем создавать цифровые данные таки-
ми темпами, то может наступить кризис их обработки, так как на данный момент лишь 2 % из 
всех цифровых данных проходят анализ» [Цит. по: 13]. Развитие IT-технологий только уско-
рит процесс накопления данных и создания информационных массивов. Возникает вопрос: 
зачем? Накопление информации, в том числе в виде статистических показателей, в наше вре-
мя стало самоцелью. И даже если сейчас информацию нельзя монетизировать, то уже завтра 
она может стать источником дохода и власти. 

Жан Бодрийяр, характеризуя современную реальность как транспарентную и обсцен-
ную1,2обращает внимание на место информации в бессобытийном мире. Вторжение транспа-
рентности стало концом тайны. Вторжение обсценности привело к «полноте, зияющей своей 
пустотой» [2, c. 74]. Французский философ отмечает: «Многое обсценно, потому что имеет 
слишком много смысла, потому что занимает слишком много места. Таким образом, многое 
достигает запредельной репрезентации истины, то есть апогея симулякра» [2, c. 78]. 

Методы сбора и использования информации – опрос, мониторинг, таргетинг и др. – 
Бодрийяр считает чистой обсценностью, испражнениями, непрерывным выделением. «Это 
обсценность модификации, это дикая ликвидность знаков, ценностей, это тотальная экстра-
версия поведения в сторону операциональности... Чистая и обезличенная обсценность опро-
сов общественного мнения и статистики – массы должны раскрыть свою тайну, даже если ее у 
них нет. Весь мир должен раскрыть свою тайну, преодолеть порог молчания и войти в имма-
нентное пространство коммуникации, туда, где стирается даже минимальное пространство 
взгляда» [2, c. 81]. 

Казалось бы, такое обилие данных должно привести к лучшему пониманию обществен-
ных процессов и настроений, стать основой для научного анализа. Но отнюдь… Развитие техно-
логий привело к их автоматизации и ускользанию от политической и научной власти, о чем пи-
сал французский философ Поль Вирилио [27]. Механическое мышление вытесняет осознанное, 
творческое. Произошла автоматизация мысли, символом которой стал компьютер. Сегодня 
большая часть решений, в том числе на государственном уровне, принимается механически,  
с опорой лишь на статистику, тогда как раньше для этого правителю необходимо было мыс-
лить государственно, обладать политическим чутьем, интуицией. Аналогичную тенденцию мы 
наблюдаем и в медицине. Если раньше семейный врач опирался на собственные знания, про-
фессиональное чутье и реакции пациента, то сегодня технологически опосредованный меди-

                                                
1 Обсценность в работах Ж. Бодрийяра означает не только «непристойность» или «неприличность», но 
и неуместность, неприсценность (т. е. отсутствие сцены). 
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цинский взгляд сфокусирован главным образом на результатах мониторинга состояния боль-
ного. А завтра врача заменит искусственный интеллект, способный быстрее и точнее анализи-
ровать данные о здоровье, ставить диагноз и предлагать лечение, поскольку реальный пациент 
с его субъективными ощущениями вообще перестанет кого-либо интересовать. 

Человек в наше время оказался частью статистики. Он потерял свой лик и перестал 
восприниматься как уникальная единица, насыщенная неповторимым содержанием. Чтобы 
узнать что-то о человеке, мы собираем о нем информацию. Пишем биографию человека по его 
цифровым следам [24; 25]. Но между человеком и информацией о нем, сколь бы полной она 
ни была, – огромная дистанция. Также как, собственно, и между статистическими данными и 
реальными процессами. Переставая быть особенным, отличным, человек оказывается наде-
ленным признаками, по которым он схож с целым рядом других людей. Их можно объединить 
в группы и пересчитать. При этом человек утрачивается как целое, не равное сумме частей. 
Он становится числом, состоящим из ограниченного количества цифр. Все особенные детали 
при этом стираются. 

Такой человек легче поддается копированию, трансформации. Так, размышляя над пе-
реходом от Человека к Постчеловеку, С. С. Хоружий пишет: «В первую очередь при тотальной 
трансформации человека, концентрирующейся на апгрейдинге разума, оказываются под 
угрозой интегральные характеристики и проявления Человека: такие, в которых он выступа-
ет как единое целое, с участием всех измерений человеческого существа и всех уровней его 
организации, соматики, психики и разума. Сюда относятся характеристики, выражающие спо-
соб бытия человека или, в терминах Хайдеггера, экзистенциальные предикаты (каковы бы-
тие-к-смерти, забота, тревога и др.); любовь; интерсубъективные проявления, образующие 
сферу общения; эстетические восприятия; и проявления из религиозной сферы. Добавим, что 
есть и такие проявления, не обязательно интегральные, в которых многие и разные стороны 
Человека соединены, слиты между собой в тонком, неуловимом и невоспроизводимом соче-
тании. На подобных сочетаниях строится духовная, художественная, эмоциональная жизнь 
человека, на их основе возникают особые миры человеческого существования, культура пе-
реживаний и чувств, художественная и духовная культура… Как принято считать, именно в 
этих феноменах выражается сама квинтэссенция человеческого как такового, Человек в его 
уникальном своеобразии во Вселенной» [17, c. 8]. 

Как же не потерять конкретного человека в ряду статистических единиц? Специалисты 
по IT-технологиям предлагают простые способы уникальной цифровой идентификации. Че-
ловеку в цифровой реальности будет принадлежать личный номер, персональный биометри-
ческий код или цифровое имя – ID человека. Цифровая экономика уже встала на этот путь, 
апробируя разные мультимодальные механизмы аутентификации и идентификации лично-
сти (например, аккаунт, номер мобильного телефона, адрес электронной почты, логин с 
СМС-паролем и т. п.). Однако остается еще проблема универсального языка цифровой иден-
тификации человека, который можно будет использовать в глобальном масштабе. Решить ее 
в самое ближайшее время предлагается «…путем алгоритмизированной нумерации людей, 
т. е. присвоения каждому человеку личного числового кода или цифрового имени» [20]. 

Радостно приветствуя этот процесс, исследователи пишут: «Унификация имени челове-
ка долгое время выглядела утопией, бесполезной, аморальной и антирелигиозной идеей. 
Возможно, настало время перемен» [20]. Ведь имя, данное родителями при рождении, неуни-
кально даже в дополнении с фамилией и отчеством, тогда как в будущем к нему прибавится 
числовой код, который упростит процесс взаимодействия в информационном пространстве и 
сделает каждого индивидуума однозначно узнаваемым. 

Предлагается также для идентификации человека использовать перекрестную систему 
твердых аккаунтов (Госуслуги, социальные сети, линкедин, личные кабинеты и т. д.), которая 
и будет в своем единстве символизировать цифровую личность человека. Осталось только 
проработать правовые аспекты решения этой задачи, считают исследователи. 

Уже сегодня, например, идентификация автора научной статьи в формализованных от-
четах Минобрнауки РФ осуществляется не только по имени, но и по четырем последним циф-
рам его страхового номера индивидуального лицевого счета (СНИЛСа). Когда так было? Зав-
тра человек будет вынужден создавать личные кабинеты на определенных порталах, аккаун-
ты в социальных сетях и т. п., как сегодня получать паспорт, СНИЛС, ИНН или использовать 
мобильный телефон и электронную почту. 

В рамках технологически выстроенной системы мышления все логично и оправданно. 
Создается даже видимость персонализированности, обобщения и накопления знаний о кон-
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кретном человеке, которые никогда не были доступны в таком объеме и концентрированном 
виде. Однако цифровой код человека – лишь иллюзия уникальности. Имя – это судьба. В пра-
вославной традиции имя выбирали по святцам, называли в честь близких, видя их продолже-
ние в детях. Это был сакральный процесс. Назвать же процесс присвоения номера сакраль-
ным – невозможно. 

Вспоминается роман-антиутопия Евгения Замятина «Мы» [10], по парадоксальному сте-
чению обстоятельств написанный ровно 100 лет назад, в 1920-м году. Произведение, по словам 
автора, должно было стать «сигналом об опасности, угрожающей человеку, человечеству от ги-
пертрофированной власти машин и власти государства – все равно какого...» [26]. Предостере-
жения мы не услышали и уже сегодня (гораздо раньше, чем это прогнозировал Замятин) прак-
тически воплотили в реальность все самые страшные прогнозы. Это мы – пустая, безликая мас-
са, живущая в мире из стекла и бетона. Мы – жители Единого Государства, которые 
различаются только по нумерам-индексам. Вся наша жизнь подчинена рациональным основа-
ниям и просчитана с помощью математических действий. Мы представляем собой «…счаст-
ливое среднее арифметическое, обезличенное, лишенное индивидуальности» [12, c. 156]. Мы не 
обладаем для государства никакой ценностью и легкозаменяемы. Мы существуем в обществе 
жесткого тоталитарного контроля, где произошла общая универсализация и утрачена духов-
ность, а образ всевидящего Благодетеля вызывает страх. У нас «отдельным нумерам, проявив-
шим склонность к самостоятельному мышлению, проводится Великая Операция по удалению 
фантазии» [12, c. 156]. Неужели не только наша цивилизация видит угрозу во всяком личност-
ном проявлении, но и мы утратили потребность быть личностью со своим уникальным внут-
ренним миром? А ведь, как показал опыт тоталитарных режимов XX века, это прямой путь к 
гибели. Вытравление личностного начала в концентрационных лагерях, превращение человека 
в безгласное орудие, действующее только по команде, неминуемо приводит к смерти. 

 
Идентификация в цифровом мире. Персоналистическая идея сегодня подвергается 

серьезному переосмыслению. Личность как высшая духовная ценность, наделенная целост-
ным, ответственным и аутентичным сознанием, нравственным началом и социальностью, 
критикуется уже на уровне физиологии. Исследования показывают, что человеческий мозг не 
имеет единого центра, сознание расщеплено, восприятие мира хаотично, коллажно. 

П. С. Гуревич отмечает: «Мы живем в эпоху дробления целого. Физикам удалось не 
только расщепить атом, но и собрать Вселенную из разрозненных фрагментов. Биологи прак-
тически расшифровали геном. Физиологи обнаружили сложную структуру мозга, которая от-
нюдь не рассматривается как некая целостность. <…> Теперь настала пора “раздербанить” 
индивидуальность. Она вовсе не является неким единством. Собрать на время индивидуаль-
ность можно путем комбинаторики различных фрагментов. Но такая целостность иллюзорна, 
краткосрочна. На практике же каждый человек пытается раскрыть свой собственный потен-
циал, сближаясь при этом с общепризнанными стандартами. Он ищет своей реализации в 
конкретной ситуации, которая сама по себе не является образцовой, эталонной» [7, c. 49–50]. 

П. К. Гречко описывает постмодернистского индивида, который оказывается растворен, 
рассеян в мире социальных взаимодействий и человеческой коммуникации. «Постмодерн 
рушит старое понимание идентичности как тождественности, превращаясь в средство арти-
куляции (и радикализации – в форме притязания на значимость) самости. <…> В результате 
идентичность конституируется как процессуальное различение, коммуникация различий – 
индивидуального и социального» [4, c. 185]. Идентичность при этом оказывается кратко-
срочным проектом, опирающимся на ризоматическую неопределенность социальной ситуа-
ции и на комбинаторные возможности конструирования индивидом самотождественности. 

Другой отечественный исследователь А. Г. Дугин пишет о появлении нового персона-
жа – «дивидуума». «Если в модерне, – отмечает он, – индивидуум был неделим, то сейчас воз-
никнет новая фигура, которую можно назвать, дивидуум, т. е. “человек делимый”. Это как раз 
соответствует процессу дигитализации и обозначает, что человеческое единство, которое 
было сутью модерна, распадается на части. Анализируется отдельно глаз, отдельно печень, 
отдельно брови, отдельно мозг и пр. Возникает некоторая собираемая и разбираемая вирту-
альная голограмма человека. Если расчленить и изучить подробно человеческое существо, то 
мы увидим, что это не что иное, как система эмоций, система раздражений, система клеток, 
реакций и, соответственно, виртуальная машина» [9, c. 20–21]. Дивидуум может быть под-
вергнут деконструкции, скопирован и сконструирован заново. Он фрагментарен, его трудно 
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ухватить как целостность, зато его частями легко манипулировать, создавая новые и новые 
антропологические констелляции. 

Открытость человека по отношению к другому сыграла с ним злую шутку. Индивид, 
выстраивая в процессе идентификации образ самого себя, обращается за подтверждением к 
другому, но наталкивается лишь на безличные социальные позиции. Субъекта нет, он раство-
рился, утратил индивидуальное содержание. Ж. Бодрийяр считает, что человек, лишившись 
гаранта самотождественности, превратился в ризому, «коллаж идентификаций». Произошла 
подмена идентификации позиционированием. Безличное подверглось тиражированию и 
клонированию. И если идентичность как понятие всегда фиксировало некую особость внутри 
несомненной множественности, то сегодня в философской литературе появилось новое поня-
тие – нулевой идентичности. Оно отчетливо выражает процесс разрушения индивидуальной 
и групповой идентичности, появления «коллажа идентификаций» и утраты самой по-
требности в самотождественности (подробнее см.: [8, c. 315–331]). 

Итак, цифровая реальность превратила человека в существо безликое и расчлененное на 
множество несвязанных частей. Даже собственный опыт перестал быть связан с телом. В вир-
туальном мире человек живет иллюзорной жизнью, оторванной от жизни реальной. Аноним-
ность здесь – одна из основных характеристик, приносящая человеку определенные дивиден-
ды. Но анонимность в интернет-пространстве уже давно показала и свою оборотную, негатив-
ную сторону. «Чем больше мы проводим времени там, где анонимность является пре-
имуществом, тем меньше чувствуем ответственность, теряя связь между собой и своими 
действиями. Анонимы, особенно в группах, склонны вести себя по образу жестокой толпы, 
агрессивно, жестоко, бездушно. Отсутствие ответственности будит в людях худшее – и бороться 
с этим искушением необходимо с помощью деанонимизации. Более того, вербальное общение 
составляет лишь 7 % от всего межличностного общения; жизнь внутри такого урезанного мира 
лишена привычных человеческих черт (“цифровые подростки”, к примеру, крайне редко изви-
няются за свои действия и склонны к разного рода эксгибиционизму). Деанонимизация, ассо-
циация себя со своими словами, ведет к освобождению и более полноценной жизни» [11]. Толь-
ко насколько можно достичь деаномизации в условиях разрастания интернет-пространства? 

Даже программисты и создатели социальных сетей сегодня обращают внимание на 
негативные последствия влияния интернета на человека. Разработчик операционной систе-
мы Linux Линус Торвальдс отметил, что «…в интернете никто не слышит, как вы уникальны. 
Когда вы не говорите с кем-то лицом к лицу, то вы упускаете обычные социальные сигналы, 
легко не заметить юмор и сарказм, и так же легко не заметить реакцию собеседника. Отсюда 
мы получаем “флейм” (длительный спор ради спора в интернете, когда повод уже не важен), 
который невозможен при личном общении. Добавьте сюда анонимность, и это становится 
просто отвратительным» [Цит. по: 13]. 

Информация в интернет-пространстве представлена в виде гипертекста, ветвящегося и 
выполняющего действие по запросу. Это бесконечный мир «обезличенных» слов, мир без 
субъекта. Он принципиально не систематичен, не завершен, многоголосен. И человек научил-
ся жить в этом мире текстов без автора, мнений без носителей, теряя потребность увидеть за 
словом уста, их произносящие. Постоянно гудящий интернет-улей уже давно не позволяет 
разобрать гул отдельной пчелы… 

 
«Отредактированный» человек. Современные исследователи констатируют: «Мир 

охватила мания пересотворения человека. Речь шла об улучшении человеческой природы, но 
то, что произошло за последние десятилетия, не имеет аналогов в истории философии. Само 
размышление о человеке стало технологичным. <…> Отныне человек просто конструируется, 
как и любой механизм с учетом новейших эпистемологических открытий, технологических 
новшеств, социального воображения» [6, c. 329]. Появились специалисты, готовые предло-
жить на выбор каждому индивиду реконструкцию его бытия. Образовался отряд прорабов 
переделки человека по лекалам машины. 

Уже само слово «редактирование» подразумевает техническую, машинную логику. 
Кроме того, редактирование предполагает не только улучшение, совершенствование, но 
включает в себя и необходимость подогнать под определенные критерии, соответствующие 
правила. Когда мы говорим о «редактировании» человека, мы неминуемо задаемся вопроса-
ми: каковы критерии улучшения человеческой природы? кто должен определить эти крите-
рии? можно ли считать их желанными для всех людей на земле? сделают ли они будущего 
человека счастливым? не приведут ли эти изменения к неконтролируемым последствиям? 
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Размышления о человеке в сценариях будущего осложняются тем, что он сам выступает в 
качестве вершителя собственной судьбы. «Еще не успели разобраться в тайных белковой жиз-
ни, как специалисты чаруют нас возможностью перехода сознания на кремниевый носитель. 
<…> Сегодня, когда трансгуманисты уже даже и не спрашивают, чем может стать человек, это 
не может не вызвать серьезных опасений. Они предлагают такой веер неотложных трансфор-
маций, что хочется немедленно парашютировать в другую антропологическую реальность. Но в 
том-то и беда, что трансгуманисты страшно далеки от идеи, которая позволила бы человеку 
самостоятельно конструировать собственный жизненный мир. Индивид еще и не понял, хочет 
ли он стать кибернавтом, а технологии уже опутали его с ног до головы. Ни о каком разнообра-
зии человеческого бытия нет и речи. Новый образ человека обладает такой принудительной 
мощью, что выбор жизненного мира оказывается просто фикцией» [6, c. 330]. 

На сегодняшний день, говоря о критериях преобразования, улучшения человеческой 
природы, исследователи имеют в виду следующее: 

– цифровое бессмертие, замедление процесса старения; 
– редактирование генома, избавление человечества от заболеваний; 
– улучшение человеческой функциональности (качеств интеллекта, памяти и т. п.); 
– создание сверхчеловека, редактирование человеческих качеств (нравственных и др.). 
Все эти программы улучшения, «редактирования» человека изначально исходят из трех 

посылок: во-первых, человек – существо ущербное, несовершенное и нуждается в «пересотво-
рении»; во-вторых, человек не способен в рамках собственных человеческих возможностей 
преодолеть эту ограниченность, неполноценность, для этого ему требуется вмешательство в 
природную программу; и наконец, в-третьих, человек может превзойти самого себя и, подоб-
но Богу, создать более совершенное творение. Уже в этих посылках скрывается ряд противо-
речий, на которые многократно указывали разные исследователи. С одной стороны, человек 
неполноценен, с другой – он может пересотворить самого себя, вмешаться в Божественный 
замысел и превзойти его. Другой парадокс связан с тем, что человек имеет слабое представ-
ление о собственной природе и возможностях. Ни расшифровка генома, ни изучение челове-
ческого мозга не позволили ответить и на сотую долю вопросов о природе человека. Мы сно-
ва, не имея целостного представления, пытаемся корректировать отдельные части, толком не 
понимая, к каким последствиям это приведет. 

Но в свете рассмотрения проблемы обезличенности, меня в большей мере беспокоит по-
пытка навязать человеку принципы всеобщего блага, которое почему-то должно быть одина-
ково желанным для каждого. Уже заранее, неизвестно кем, оказывается признано, что замедле-
ние процесса старения и достижение бессмертия – это благо, избавление человечества от всех 
заболеваний – жизненная необходимость, улучшение функциональных характеристик челове-
ческого мозга и редактирование генома – путь к совершенству. Однако это совсем не так. 

Можно ли считать бессмертие благом? Хочет ли человек жить дольше и отодвинуть 
процесс старения как можно дальше? Полагаю, что это часто совсем не так. Вспоминается 
Агасфер, обреченный скитаться из века в век до Второго пришествия Христа. Сюжет наказа-
ния бессмертием оказался очень востребованным в культуре. Но его совершенно забыли в 
современном постсекулярном мире. 

Конечно, человеку трудно примириться с конечностью своего существования. Но все же 
отношение к смерти бывает различным. И это всегда обостренно личностное отношение. 
Смерть придает осознанность человеческому существованию, тогда как бессмертие способно 
лишить человеческую жизнь наполненного, осмысленного содержания. «Вечная, нескончае-
мая жизнь по существу лишает человека ответственности за свое бытие. Сегодняшнее преда-
тельство искупается бесконечностью жизни. Проявленное мужество может казаться баналь-
ным перед безграничностью веков. Утрачиваются критерии, которым подчиняется человече-
ская жизнь: не все ли равно, как жить, еще будет время пожить иначе. Оскопляется 
внутренний мир человека: трагизм существования заменяется вечным наличием» [5, c. 257]. 

Австрийский философ-экзистенциалист Виктор Франкл, проведший в заключении в 
концлагерях в период Второй мировой войны 2 года и 7 месяцев и выживший, был убежден, 
что главной проблемой является не смерть, а бессмысленность человеческой жизни. По сути, 
отсутствие смысла и есть смерть. Человек может ощутить дыхание смерти задолго до того, 
как умрет его тело. Утратив вкус к жизни, он уже не живет, а существует. 

В современном мире люди все чаще переживают экзистенциальные кризисы, сталкивают-
ся с необходимостью полностью переосмыслить свое существование, а подчас и теряют интерес к 
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жизни. Но для таких людей гуманная европейская цивилизация предлагает прекрасный выход – 
эвтаназию. Нидерланды, да и некоторые другие европейские страны, уже сегодня не только раз-
решают эвтаназию для тяжелобольных людей, страдания которых невыносимы и не предпола-
гают другой альтернативы, но и рассматривают возможности разрешить уход из жизни без вся-
ких медицинских заключений. «Уже который год в либеральной стране обсуждают поправки к 
закону, позволяющие преждевременно умереть и здоровым гражданам. Так прозвучала идея об 
уходе из жизни тех, кому просто скучно. Авторы закона – министры юстиции и здравоохранения 
Нидерландов – говорили об обязательной мере, добавляющей свободы гражданам. При этом за-
конопроект был одобрен большей частью парламента» [18]. Такова свобода выбора… 

Что же касается желания не стареть, оставаться молодым. Казалось бы, все люди стре-
мятся к этому. Но и это не так. Массовое поклонение культу молодости – это только мода, кото-
рая начинает проходить. Все чаще и убедительнее звучат сомнения во всесилии искусственно 
созданного фетиша. (В клиническом варианте его называют синдромом Дориана Грея.) Сегодня 
больше говорят о естественной красоте в любом возрасте и молодости как состоянии души. 
Зрелость и даже старость тоже привлекательны и желанны. Тем более что возрастные границы 
из-за роста уровня жизни, изменения показателей смертности и прочих данных постоянно 
сдвигаются. Кроме того, по данным социологических исследований, подавляющее большинство 
европейцев считают, что молодость перетекает в зрелость лишь 55 годам, а пожилой возраст 
наступает после 70 лет. Надо сказать, что европейцы отлично подтверждают это личным при-
мером и, чтобы не быть голословными, ведут весьма активный образ жизни. В любом возрасте 
человек хочет выглядеть лучше, но это не означает моложе собственных лет. 

А что же цифровое бессмертие, которое готово предложить человеку существование 
вне времени и пространства? «Само цифровое бессмертие как таковое также представляется 
весьма сомнительным, ибо цифра в данном случае лишь отсылает к бытию, но не обозначает 
его и тем более не заменяет – особенно если иметь в виду сложную “для обозначения” специ-
фику свойств и характеристик человеческой природы. <…> Однако человек, согласившийся на 
оцифровку… самого себя, по версии трансгуманистов должен становиться бессмертным, … – 
по сути же, становится постчеловеком, ибо не может умереть то, что, отказавшись от своей 
исходной естественной природы (но и не приобретя какой-то иной), просто уже, собственно, и 
не живет. Ибо даже бесконечное перемещение по компьютерным сетям неких бессмертных 
“информационно-технических вирусов” может означать лишь некую изощренно организо-
ванную смерть самого человека как особого природного феномена» [19, c. 458]. 

Вернемся к другой, весьма благородной идее избавить человека от болезней и телесных 
страданий путем редактирования генома. Но любой болезни присущ определенный смысл.  
Об этом пишут многие экзистенциалисты, в том числе и С. Кьеркегор [14], К. Ясперс [23], 
В. Франкл [21]. Франкл считал, что, столкнувшись с участью больного, через свое отношение к 
этой участи человек способен принять судьбоносную значимость страдания и реализовать тем 
самым высшую ценность [21, c. 101–102]. Австрийский психолог наделяет болезнь сверхсмыслом, 
смыслом самим по себе. Болезнь в этом случае может стать экзистенциальным событием, погра-
ничной ситуацией, ситуацией выбора. Болезнь ставит границы человеческой экзистенции, и ос-
новное желание человека – выйти за эти границы. Этот выход сопровождается качественными 
изменениями личности, переоценкой ценностей, изменением цели и образа жизни. Экзистенци-
альный выбор способствует облегчению и наполнению жизни новым смыслом, т. е. оздоровле-
нию. То же можно сказать и о смертельных заболеваниях, с которыми человечество сталкивается 
на протяжении всей истории. На смену одному смертельному заболеванию, с которым врачи 
начинают справляться, приходит другое. Мы научились бороться с чумой, люди стали умирать от 
туберкулеза. Мы побороли его – человечество узнало, что такое СПИД. Как только и эту болезнь 
научились контролировать, люди стали массово болеть раком. Есть надежда, что человечество 
задумается над тем, какой сверхсмысл несут посланные нам испытания. 

Если посмотреть на феномен болезни с экзистенциальной точки зрения, то ответ на во-
прос, стоит ли заблаговременно, посредством вмешательства в природу человека, избавлять 
его от всякого рода телесных страданий, уже не покажется нам столь однозначным. 

Еще один аспект рассмотрения проблемы – попытка усовершенствовать человека, рас-
ширив возможности его интеллекта, памяти и других психических функций. Но человек со-
здан удивительным образом, границы его возможностей до сих пор не удалось определить. 
Это не означает, что человек – создание совершенное. Однако очевидно, что он обладает уни-
кальными возможностями адаптации, взаимозаменяемости, пластичности многих психиче-
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ских процессов. И стоит ли уподоблять эти процессы машинным, считая их идеальным образ-
цом? Ведь человеческий мозг, далеко еще не освоенный, представляет собой живой развива-
ющийся субстрат, способный многообразно и многократно перестраиваться, приобретать и 
развивать новые возможности и функции. 

И напоследок, наиболее сомнительная затея – «редактирование» личностных качеств 
человека. Категории нравственности, духовности сложнее всего вписываются в систему тех-
нологического мышления. Тем более не приходится говорить о возможностях искусственного 
вторжения в мир исключительно человеческого. 

Итак, на наш взгляд, осмысление волюнтаристских проектов пересотворения человека 
требует не только философской рефлексии, но и построения альтернативных проектов бытия 
человека, базирующихся на его экзистенциальном выборе. А экзистенциальный выбор всегда 
личностен. Он не может опираться на представление о всеобщем счастье, скроенном по еди-
ному лекалу, и не может обойтись без мучительного самоопределения каждого человека. 

* * * 
Сегодня нас захватила логика компьютерных технологий, обезличенной информацион-

ной среды. Но можем ли мы принять такую реальность, где человек оказывается стерт, рас-
творен в мире таких же безликих Других? 

В свое время польский писатель и философ Ежи Лец предрек человечеству наступление 
времени, когда техника достигнет такого состояния совершенства, что человек сможет обхо-
диться вообще без самого себя [15, c. 71]. Возможно, мы уже приближаемся к этому времени… 
Поэтому, на наш взгляд, сегодня чрезвычайно важным является обращение к идеям неисчер-
паемости человеческой субъективности и значимости гуманизма. 

В рамках статьи мы попытались показать влияние цифровизации на человека, приво-
дящее к утрате личностного начала и превращению его в статистическую единицу, и проти-
вопоставить захватившему нашу культуру машинному ходу рассуждений экзистенциальный 
взгляд на человека. 
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Apotheosis of the impersonal in digital reality 
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Abstract. The article analyzes the technical attitude to a person in digital reality, which led to the loss of inter-
est in his unique personal content. The phenomenon of facelessness is already hidden in the very concept of "figure", 
which is abstract, meaningless. Modern man is a statistical unit without individual content, a digital code without a 
name, a bundle of information without a personal world. Reflecting on the difficulties of identification, the author of 
the article draws attention to the fragmentary, illusory and short-term nature of the individual in the digital space, 
which makes it easy to create a hologram, collage, replicate and clone the impersonal from disparate elements. 

Understanding the impact of the phenomenon of technology on the variety of forms of human existence 
was undertaken by many foreign (O. Spengler, H. Ortega y Gasset, K. Jaspers, M. Heidegger, L. Mumford,  
E. Junger, J. Ellul, E. Morin, M. Foucault, J. Simondon, J. Deleuze, F. Guattari, E. Toffler, J. Baudrillard, Y. Habermas, 
E. Agazzi, F. Fukuyama, etc.) and domestic (V. S. Stepin, V. G. Gorokhov, V. I. Arshinov, V. G. Budanov,  
V. V. Mironov, and others) researchers. But this article is based primarily on the philosophical and anthropolog-
ical approach to the problem of digitalization, presented in the works of P. S. Gurevich and F. I. Girenko.  
The author also drew on the methodological principles of existentialism (S. Kierkegaard, K. Jaspers, V. Frankl, 
etc.) and Russian religious philosophy (V. S. Solovyov, N. A. Berdyaev, etc.). 

The attitude to man as a technical device gave rise to the desire to improve, to "edit" the imperfect hu-
man nature. The article shows that this process is a consequence of the desacralization of a person and the ap-
proval of his apophatic image. Man is tired of being himself and seeks to erase the human, to give up existence 
in favor of the non-human other. The author criticizes the attempt to implement the project of a single universal 
good, which is based on the principles of getting rid of one's own essence. This approach can be contrasted with 
an existential view that focuses on the uniqueness of human existence. It is shown that such existential experi-
ences as death, suffering, and illness are filled with super-meaning, which, according to V. Frankl, reflects the 
meaning of the whole (the meaning of the Universe, being, and history) and in the light of which human life be-
comes meaningful. Man is faced with the impossibility of knowing the super-meaning of being, since it is trans-
cendent to human existence. But he can not give up the desire to search for meaning, because in this case the 
person will lose himself. 

 
Keywords: person, personality, digital reality, information, digital name, zero identity, "edited person", 

anonymity. 
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Аннотация. Статья посвящена обзору современных научных подходов к определению сущности 

и основных характеристик «третьей миссии» университетов, значение которой на современном этапе 
развития системы образования значительно возрастает.  

Цель статьи – проанализировать современные научные подходы к пониманию «третьей миссии» 
университетов с целью выявления путей трансформации их деятельности, связанных с реализацией 
этой миссии. 

На сегодняшний день в научном сообществе отсутствует единый подход к сущности, характери-
стикам и формам «третьей миссии» университетов в условиях российского образования, что осложняет 
процесс ее внедрения в деятельность университетов. В статье произведен анализ существующих тео-
рий, концепций, моделей, подходов к определению сущности и основных характеристик «третьей мис-
сии» университетов. Обозначена связь понимания «третьей миссии» с концепцией «второго типа» про-
изводства знания, проблемой формирования научно-ориентированного мировоззрения, раскрыты ос-
новные понятия. Авторы выдвигают гипотезу о том, что «третья миссия» российских университетов 
может пониматься как ресурсное обеспечение решения ключевых проблем развития современного об-
щества. «Третья миссия» университетов рассматривается через предпринимательский, инновационный 
и социальный подходы, выделяются такие ключевые ее характеристики, как непрерывное образова-
ние, коммерциализация научных исследований, инновационная деятельность, социальные программы. 

Делается вывод о том, что в основе реализации «третьей миссии» лежит работа университетов 
по улучшению жизни региона и местного сообщества. В этой связи миссия университетов, изменение 
их роли и влияние на развитие современного общества является актуальной темой, неизбежно веду-
щей к изменениям в деятельности самих университетов. В статье авторы представляют свое видение 
основных направлений этих изменений. 

Материалы статьи могут быть использованы для выработки принципов и практических меха-
низмов реализации «третьей миссии» в деятельности российских университетов. Материалы исследо-
вания могут быть применены руководством университетов, а также органами управления образовани-
ем Российской Федерации. 

 
Ключевые слова: миссия, университет, третья миссия университета, регион, «тройная спираль», 

социальная ответственность, стейкхолдеры. 
 
Вызовы современного общества обусловливают новые задачи традиционных социаль-

ных институтов, переживающих процесс поиска актуальных форм деятельности в условиях 
меняющегося мира. К таким институтам можно отнести в том числе и университеты, которые 
на текущем этапе своего развития переосмысливают фундаментальные принципы деятель-
ности, определяя свою миссию и место в социуме. 

На протяжении своей длительной истории университет неоднократно переживал про-
цесс серьезных преобразований, пересматривал свою общественную миссию и задачи. Тради-
ционно ему отводились две миссии: образовательная и научная, – однако очевидно, что уни-
верситет способен играть и другие значимые роли в жизни общества. 

Так, В. М. Шкарупа считает «третьей миссией» университета философскую, которая наде-
ляет его высшим, мировоззренчески метафизическим смыслом. Он говорит о том, что «дух уни-
версальности, который должен господствовать в университетском образовании, неизбежно 
приводит к тому, что в центре этой парадигмы помещается философия как «матерь всех наук» 
[13, c. 268]. 

Философия сыграла значимую роль в анализе проблем образования, в том числе про-
блем высшего образования. 
                                                
© Кудряшова Е. В., Сорокин С. Э., 2020 
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Общими тенденциями философии образования в настоящее время можно считать осо-
знание проблем педагогического мышления в контексте кризиса духовной ситуации совре-
менности; трудностей в определении идеалов, целей и ценностей образования; конвергенции 
между различными направлениями науки и технологий. 

Проблемы понимания миссии университетов практически сразу после их появления 
выступали предметом серьезных научных дискуссий, которые расширялись по мере усиления 
их роли в обществе. 

В настоящее время жизнь университетов выходит за привычные рамки. Многие вузы 
вовлечены в экономическую, социальную, культурную жизнь своего города, региона, макро-
региона, страны в целом, они развиваются в синергетической взаимосвязи с обществом. 

Это означает, что университету необходимо вырабатывать свою стратегию с учетом осо-
бенностей взаимодействия с территориальными органами власти, местным сообществом и дру-
гими региональными стейкхолдерами. А регион, на территории которого находится университет, 
получает серьезный ресурс, способный стать драйвером его инновационного развития. 

Теоретическими основами исследования выступают зарубежные и отечественные науч-
ные традиции, связанные с «философией образования» как междисциплинарным направлени-
ем на стыке социальной философии и педагогики. Философия образования (англ. Philoso-
phyofeducation), по мнению А. П. Огурцова и В. В. Платонова, – это «исследовательская область 
философии, анализирующая основания педагогической деятельности и образования, его цели 
и идеалы, методологию педагогического знания, методы проектирования и создания новых 
образовательных институций и систем» [7, c. 224]. Несмотря на то что формально философия 
образования приобрела институциализированную форму лишь в 40-е годы прошлого столетия, 
она являлась важной составляющей трудов Платона, Аристотеля, Я. А. Коменского, Локка, Гер-
барта, теоретиков эпохи Просвещения и классиков немецкой философии.  

В российской философской традиции эти идеи разрабатывали В. Ф. Одоевский, А. С. Хо-
мяков, П. Д. Юркевич, Л. Н. Толстой, К. Д. Ушинский, В. В. Розанов и др. Так, Л. Н. Толстой счи-
тал, что «все философы отыскивают законы добра и зла; отыскав эти законы, они <…> застав-
ляют образовывать род человеческий по этим законам» [12, c. 11]. По словам К. Д. Ушинского, 
«определение цели воспитания мы считаем лучшим пробным камнем всяких философских, 
психологических и педагогических теорий» [14, c. 236]. В. В. Розанов отмечал: «Мы имеем ди-
дактику и ряд дидактик <…>, но мы не имеем и не имели того, что можно бы назвать филосо-
фией воспитания и образования, то есть обсуждения самого образования, самого воспитания 
в ряду остальных культурных факторов» [10, с. 168]. 

В советское время педагогические исследования часто носили философско-образова-
тельный характер, среди них особенно выделяются работы Г. П. Щедровицкого. В 90-е годы 
ХХ века к философии образования обращались Б. С. Гершунский, Э. Н. Гусинский, Ю. И. Турча-
нинова, А. П. Огурцов, В. В. Платонов, М. Н. Кожевникова и др. 

Второй частью методологической базы исследования являются труды зарубежных и оте-
чественных авторов, работавших над проблематикой «третьей миссии». Среди зарубежных ав-
торов можно выделить труды Ф. Альтбаха, Д. Белла, П. Бурдье, Т. Гексли, Э. Дельбако, Д. Дьюи,  
К. Керра, Ж. Ф. Лиотара, К. Манхейма, Дж. Г. Ньюмена, Х. Ортеги-и-Гассета, Г. Тарда, А. Флекснера, 
М. Гиббонса, Ю. Караяниса, Л. Лейдесдорфа, Л. Мишеда, А. Паусиста, М. Портера и др.  

Исследователи анализируют роль университетов в развитии общества, особенности их 
взаимодействия с различными социальными институтами, предлагают различные подходы к 
пониманию их миссии в современных условиях. 

Говоря о российской практике реализации университетами «третьей миссии», необхо-
димо выделить труды А. А. Аузана, Н. В. Головко, В. И. Добренькова, О. В. Зиневич, Н. А. Меду-
шевского, В. А. Нагорнова, В. Я. Нечаева, О. В. Перфильевой, К. А. Пуниной, Е. А. Рузанкиной,  
В. А. Смирнова, Л. А. Фадеева, С. В. Голубева и других.  

Безусловно, большую роль в привлечении внимания к теме «третьей миссии» стало со-
здание в 2017 году Московского международного рейтинга «Три миссии университета», в ко-
тором «третья миссия» рассматривается через взаимосвязь университета и местных сооб-
ществ в контексте регионального развития. 

 
Результаты. Многие современные исследователи выделяют две модели определения 

и реализации третьей роли университетов (европейскую и американскую), отличающиеся по 
приоритетности компонентов: европейская ориентирована на социальную составляющую, 
американская – на трансфер технологий. 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A3%D1%88%D0%B8%D0%BD%D1%81%D0%BA%D0%B8%D0%B9,_%D0%9A%D0%BE%D0%BD%D1%81%D1%82%D0%B0%D0%BD%D1%82%D0%B8%D0%BD_%D0%94%D0%BC%D0%B8%D1%82%D1%80%D0%B8%D0%B5%D0%B2%D0%B8%D1%87
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A0%D0%BE%D0%B7%D0%B0%D0%BD%D0%BE%D0%B2,_%D0%92%D0%B0%D1%81%D0%B8%D0%BB%D0%B8%D0%B9_%D0%92%D0%B0%D1%81%D0%B8%D0%BB%D1%8C%D0%B5%D0%B2%D0%B8%D1%87
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A2%D0%BE%D0%BB%D1%81%D1%82%D0%BE%D0%B9,_%D0%9B%D0%B5%D0%B2_%D0%9D%D0%B8%D0%BA%D0%BE%D0%BB%D0%B0%D0%B5%D0%B2%D0%B8%D1%87
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9E%D0%B3%D1%83%D1%80%D1%86%D0%BE%D0%B2,_%D0%90%D0%BB%D0%B5%D0%BA%D1%81%D0%B0%D0%BD%D0%B4%D1%80_%D0%9F%D0%B0%D0%B2%D0%BB%D0%BE%D0%B2%D0%B8%D1%87
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При этом, как отмечают многие авторы, четкие контуры российской модели пока не 
определены. Как пишет Т. А. Балмасова, «университетам еще только предстоит стать факто-
ром социального и культурного развития, способным обеспечить реализацию ожиданий об-
щества, связанных с изменением качества жизни» [1, с. 37]. 

Именно поэтому возникло понимание третьей, или социальной, миссии университета. 
Ее параметры до конца не ясны, что дает повод для дискуссий. Одни трактуют ее как пред-
принимательскую деятельность университета, коммерциализацию интеллектуальных ресур-
сов [17, с. 101]. Другие включают в нее также социальные программы и проекты, реализуемые 
университетом на территории региона, третьи дополняют это системой непрерывного обра-
зования и инновационного развития [3, с. 10]. 

Интерпретация понятия «третьей миссии» зависит от понимания тем или иным уни-
верситетом своей роли и сущности в динамично развивающемся, постоянно меняющемся об-
ществе и мире. Благодаря научной полемике среди российских и зарубежных исследователей, 
развернувшейся в том числе в рамках проекта «E3M» [19], выявлены некоторые фундамен-
тальные подходы, позволяющие глубже понять сущность данной миссии. 

В российской научной литературе «третья миссия» университетов понимается как 
«особенный фокус деятельности университетов, связанный с ориентацией вуза на потребно-
сти общества, активная социальная позиция университета в отношении своей территории» 
[6, с. 22], «включенность университета в решение значимых для общества проблем» [3, с. 9]. 

Н. А. Медушевский и О. В. Перфильева в качестве содержательных компонентов «треть-
ей миссии» университетов выделяют передачу технологий (создание технопарков, интегра-
цию в производственные кластеры, R&D, имеющие своей целью инновации и развитие техно-
логий), социальные обязательства (взаимодействие с обществом, регионом, неправитель-
ственными организациями, направленное на содействие социальному развитию) и обучение 
в течение всей жизни (переподготовка кадров, повышение квалификации, тренинги) [6, с. 24]. 

По мнению авторов, «выделение единой статичной модели “третьей роли” в деятельно-
сти университетов в принципе невозможно и она всегда будет характеризоваться выражен-
ной “локальной” спецификой» [6, c. 27]. 

К характеристикам «третьей миссии» университета ряд исследователей относят также 
«генерирование, практическое применение знаний, получение выгоды от ресурсов (помеще-
ния, техника) за пределами академической среды» [22]; «экономическое применение иссле-
дований, патентов, трансфер технологий, а в широком смысле – любую деятельность в 
направлении общества» [18, с. 51]. 

О. В. Перфильева называет «социальным участием» университета «понимание и учет 
общественных потребностей в обучении граждан, подготовке специалистов для конкретных 
отраслей производства, проведении конкретных научных исследований для решения про-
блем, актуальных для сообщества» [9, с. 140]. 

При рассмотрении проблематики «третьей миссии» университетов большинство зару-
бежных и российских авторов обращаются к работе «Методология третьей миссии универси-
тетов» профессора университета г. Марибор Марко Мархла и профессора Дунайского универ-
ситета Аттилы Паусиста, в которой авторы дают определение «третьей миссии» как «сово-
купности специфических услуг, основанных на действиях и возможностях, служащих для 
блага общества» [5]. 

Три основных параметра, которые определяют содержание «третьей миссии» в контексте 
отдельных видов деятельности: «непрерывное образование», «трансфер технологий и иннова-
ции», «социальная вовлеченность» – рассмотрены специалистами проектной сети E3M.  

О трех движущих факторах, которые определяют «третью миссию», (социальном, пред-
принимательском и инновационном) пишут Montesinos, Carot, Martinez и Mora [23, с. 196]. Со-
циальный фактор – это сфера, в которой не предполагается извлечение прибыли или дости-
жение экономического эффекта. Это область оказания социальных услуг, участия универси-
тета в развитии городских пространств, взаимодействие с местным сообществом, создание 
культурной среды, предполагающая студенческую активность. Предпринимательский фак-
тор связан с проведением научных исследований по контрактам с государством и бизнесом, 
коммерциализацией интеллектуальной собственности, платными образовательными про-
граммами, использованием объектов университета на коммерческой основе. Инновационный 
фактор предполагает внедрение научных разработок университетов, консультирование ор-
ганов власти и правительственных организаций. 
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Х. Ецкович и Л. Лейдесдорф выдвинули модель «тройной спирали», суть которой –  
в описании процесса взаимодействия органов власти, университета и промышленности.  
В содержании этого процесса усиливается роль университетов по сравнению с ролями бизне-
са и органов власти; инновационный процесс регулируется не только государством, но и 
представителями науки и бизнеса; дополнение основных функций элементов инновационно-
го процесса происходит путем принятия на себя функций других элементов спирали [20, с. 6]. 

В настоящее время наука развивается по пути, создающем синтетические направления, 
включающие в себя как фундаментальные, так и прикладные исследования междисципли-
нарного характера. Если раньше власть и бизнес были основными двигателями промышлен-
ной политики, то сейчас, в условиях сокращения пути преобразования идеи в продукт, на 
первые позиции выходят университеты. Они генерируют знания в «обществе знания» за счет 
воспроизводства «креативного класса» студентов, молодых ученых, изобретателей. Форми-
руются сетевые структуры на основе ранее существовавших инновационных образований на 
предприятиях, государственных учреждениях, в научных организациях. 

Таким образом, «третья миссия» университетов видится авторами в укреплении со-
трудничества с остальными элементами «тройной спирали». 

В 2009 году Ю. Караяннис и Д. Кэмпбелл выдвинули концепцию «четверной спирали», в 
которую они включили новую составляющую – гражданское общество. 

А. О. Карпов рассматривает новую миссию университета с точки зрения теории творче-
ских пространств. Он выделяет три модели «Университета 3.0»: мультикампусную, объеди-
няющую специалистов и научные коллективы из разных областей знаний, трансдисципли-
нарную, связанную с переходом производства знаний от монодисциплинарных исследований, 
слабо ориентированных на практическую применимость, к трансдисциплинарным исследо-
ваниям, решающим социально значимые проблемы, и предпринимательскую, которую опре-
деляет концепция «тройной спирали», описывающая взаимодействие университетов, про-
мышленности и государства [4, c. 18]. Он также отмечает, что коммерческая деятельность да-
леко не полностью идентифицирует третью миссию «Университета 3.0», который «берет на 
себя роль агента социально-экономической модернизации» [4, c. 19]. 

В целом необходимо отметить, что критика нарастающих процессов коммерциализации 
образования и науки часто встречается в работах отечественных ученых. Так, М. Д. Щелкунов 
говорит о том, что «сочетание научно-образовательной и предпринимательской сторон уни-
верситета объективно противоречиво» [15, c. 12]. Он отмечает негативное отношение к пред-
принимательской миссии университета со стороны университетского сообщества, которое не 
может принять «экономоцентризм университетского менеджмента, бюрократизацию управ-
ления и сужение академических свобод; формальные способы оценки эффективности научно-
образовательного труда; инструментальное отношение к членам академического сообщества, 
лишающее их деятельность самоценности» [15, c. 13]. 

А. В. Юревич считает, что задача заключается «не в адаптации российской науки к ры-
ночной экономике, а в приспособлении нашего специфического варианта рыночной эконо-
мики к требованиям научно-технического прогресса» [16, c. 31]. 

Таким образом, включенность университета в решение проблем общества не ограничи-
вается только «предпринимательской» составляющей, а носит более масштабный, гумани-
тарный характер.  

Понимание «третьей миссии» связано с новыми подходами к осмыслению сути научно-
го знания. В этой связи уместно говорить о концепции «второго типа» производства знания 
(Mode2 knowledgeproduction), разработанной М. Гиббонсом, К. Лимож, Х. Новотны, С. Шварц-
маном, П. Скоттом, М. Троу [24, с. 124]. Ее отличие заключается в том, что наука должна соот-
носить цели своих проектируемых исследований с социетальными параметрами, а также 
краткосрочными и долгосрочными перспективами развития общества, границы между кото-
рым и наукой в настоящее время размываются [21]. 

«Третью миссию» университетов часто рассматривают в том числе и в контексте про-
блемы формирования «научно-ориентированного мировоззрения». В широко известном до-
кладе группы ученых под руководством У. Бодмера говорится о новых принципах взаимоот-
ношений между обществом и наукой, основанных на открытости со стороны научного сооб-
щества, вовлекающего граждан в рассмотрение актуальных вопросов развития человечества. 

Для этого научное сообщество должно стать открытым для общества, в том числе в ме-
диапространстве. По мнению авторов доклада, любой ученый должен уметь понятно изло-
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жить суть своих исследований и ту пользу, которую они приносят. Обществу же следует ис-
пользовать научный подход при принятии важнейших решений, в том числе социально-
экономического характера, выработки государственной политики в области развития науки 
и технологий.  

Существует подход к пониманию «третьей миссии» университетов, связанный с теори-
ей стейкхолдеров, под которыми подразумевают субъекты, оказывающие воздействие на 
развитие организации, имеющие свой интерес и ресурсы влияния. В данной связи универси-
тету необходимо определить и выстроить отношения с «внешними» стейкхолдерами, к кото-
рым относят, как правило, органы государственной и муниципальной власти, работодателей, 
другие образовательные организации региона, общественные организации, СМИ, местное 
сообщество; а также с «внутренними» – работниками, обучающимися, выпускниками и вете-
ранами университета. 

Об этом, в частности, говорит А. И. Патрахин, который выделяет три основные страте-
гии взаимодействия университета со стейкхолдерами [8, с. 185]. Первая основана на регуляр-
ном контроле и максимальном привлечении стейхолдеров к процессу взаимодействия. Вто-
рая предполагает консультации, согласование стратегических решений, принятие мер по 
контролю за состоянием удовлетворенности обеих сторон результатами совместной работы. 
В рамках третьей происходит информирование стейкхолдеров о планах и перспективах обра-
зовательной организации, организуется публичное обсуждение стратегических задач, и в 
этот процесс максимально вовлекаются все заинтересованные стороны. 

Выбор стратегии взаимодействия со стейкхолдерами зависит, прежде всего, от общей 
стратегии развития университета, а также от того, какую позицию университет занимает в 
вопросе о своей роли и месте в развитии региона, в котором он находится. 

Стейкхолдерский подход к управлению университетами предполагает двустороннее и 
даже многостороннее движение, при котором происходит взаимный обмен ресурсами не 
только между университетом и стейкхолдерами, но и между различными стейкхолдерами 
при посредничестве университета. Понимание базовых принципов, на которых университет 
строит взаимодействие с социальной средой, форм и механизмов этой работы невозможно 
без анализа такой категории, как социальная ответственность университетов. 

Определения социальной ответственности, различаясь по формулировкам, имеют общие 
основания, связанные с необходимостью соответствия деятельности организации нормам и 
принципам жизни общества, содействию его развитию. Универсальным и отвечающим логике 
данного исследования представляется определение социальной ответственности, данное рос-
сийскими учеными Н. Н. Богдан и Т. В. Климовой, которые понимают под этим термином «доб-
ровольно взятые на себя организацией обязательства вносить вклад в развитие общества в со-
циальной, экономической и экологической сферах, связанные напрямую с основной деятельно-
стью и выходящие за рамки определенного законодательством минимума» [11, с. 9]. 

Исследователи выделяют основные функции, которые выполняет социально ответ-
ственный университет по отношению к обществу. Это воспроизводство общественного ин-
теллекта, подготовка высококвалифицированных кадров, формирование рынка труда, разви-
тие культуры и норм поведения, стабилизация социальных отношений [2, с. 207]. 

 
Заключение. Миссия университетов, изменение их роли и влияние на развитие совре-

менного общества является актуальной темой, неизбежно ведущей к изменениям в деятель-
ности самих университетов. 

Основными векторами этих изменений могут стать: 
1) выделение направления реализации «третьей миссии» в стратегиях и программах 

развития университетов и признание ее значимости для деятельности университета; 
2) учет потребностей основных стейкхолдеров университета при определении приори-

тетов развития и их дальнейшей реализации; 
3) включение различных аспектов реализации «третьей миссии» в содержательные 

компоненты образовательного, научного процесса, социальной и воспитательной работы, 
деятельности по развитию университетской инфраструктуры; 

4) принятие коллективом университета необходимости и важности данного направле-
ния, использование его преимуществ для повышения эффективности своей трудовой дея-
тельности; 

5) повышение открытости и расширение коммуникативных связей университета с 
местным сообществом, бизнесом, органами власти региона его местонахождения, увеличение 
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числа совместных программ и проектов в русле реализации политики социальной ответ-
ственности; 

6) повышение роли университетов в качестве экспертной площадки для выработки и 
обсуждения ключевых решений в социально-экономической, политической, социальной сфе-
рах развития регионов; 

7) становление университетов как ресурсных центров общественной, культурной, 
спортивной жизни регионов, мест реализации социальных, молодежных проектов. 

Анализ существующих научных подходов к пониманию «третьей миссии» должен по-
мочь руководству образовательных организаций в выработке или корректировке стратегий 
развития университетов, выстраивании взаимодействия с внешней средой, что будет способ-
ствовать их всестороннему развитию. 

Подводя итог обзору основных современных подходов к пониманию «третьей миссии» 
университетов, необходимо отметить, что на протяжении исторического периода развития 
университетов доминирующим подходом к анализу их миссии было ее понимание в двух ас-
пектах: образовательном и научном. 

Предпосылки выделения иных основ деятельности университетов были связаны с 
культурообразующей функцией университета, его значением для развития новых технологий 
и инноваций, ростом общественных коммуникаций и социальных связей, непосредственным 
участником которых становился университет. 

Таким образом, мы считаем, что «третья миссия» российских университетов может по-
ниматься как ресурсное обеспечение решения ключевых проблем развития современного 
общества. Можно утверждать, что «третью миссию» (роль) университетов следует трактовать 
как стратегию, основанную на действиях в таких направлениях, как непрерывное образова-
ние, трансфер технологий и развитие инноваций, вовлеченность университетов в социаль-
ную жизнь. В любом случае в основе реализации «третьей миссии» лежит работа университе-
тов по улучшению жизни региона и местного сообщества, их заинтересованность в динамич-
ном развитии территории, на которой он находится. 
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Abstract. The article is devoted to the review of modern scientific approaches to determining the es-

sence and main characteristics of the "third mission" of universities, the importance of which is significantly 
increasing at the present stage of development of the education system.  

The purpose of the article is to analyze modern scientific approaches to understanding the "third mis-
sion" of universities in order to identify ways to transform their activities related to the implementation of this 
mission. 

To date, the scientific community does not have a unified approach to the essence, characteristics and 
forms of the "third mission" of universities in the context of Russian education, which complicates the process of 
its implementation in the activities of universities. The article analyzes existing theories, concepts, models, and 
approaches to determining the essence and main characteristics of the "third mission" of universities. The connec-
tion between the understanding of the "third mission" and the concept of the "second type" of knowledge produc-
tion, the problem of forming a science-oriented worldview, and the main concepts are revealed. The authors hy-
pothesize that the "third mission" of Russian universities can be understood as a resource for solving key prob-
lems in the development of modern society. The "third mission" of universities is considered through 
entrepreneurial, innovative and social approaches, and its key characteristics are highlighted, such as continuing 
education, commercialization of scientific research, innovative activities, and social programs. 

It is concluded that the implementation of the "third mission" is based on the work of universities to im-
prove the life of the region and the local community. In this regard, the mission of universities, changing their 
role and influence on the development of modern society is an urgent topic that inevitably leads to changes in 
the activities of universities themselves. In the article, the authors present their vision of the main directions of 
these changes. 

The materials of the article can be used to develop principles and practical mechanisms for implement-
ing the "third mission" in the activities of Russian universities. The research materials can be applied by the 
university administration, as well as by the education authorities of the Russian Federation. 

 
Keywords: mission, university, third mission of the university, region, "triple helix", social responsibil-

ity, stakeholders. 
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Аннотация. При интерпретации художественных образов в теоретических работах по языку и 
искусству остается нерешенным вопрос о возникающем несоответствии между художественным и ре-
альным миром, между способами видения художника и зрителя. Современные исследования, направ-
ленные на лингвистический и эстетический анализ художественных образов в когнитивных творче-
ских процессах, позволяют преодолеть этот разрыв. Исходной точкой здесь является мысль о родстве и 
взаимной дополняемости языка и искусства за счет их знаковой природы. Авторы связывают эстетиче-
ские и культурологические представления о символике искусства с языковыми категориями. 

Цель статьи описать точки соприкосновения лингвокоммуникативной теории и теории искус-
ства и проанализировать знаковый характер закономерностей, возникающих между языковыми, мен-
тальными и пластическими образами. В художественных коммуникациях слово и образ предстают как 
знаки вещи, используемые вместо нее. С одной стороны, читатель и зритель в искусстве имеют дело с 
имитацией подлинности, а с другой – выстраивается целостная смысловая реальность, описываемая в 
исследовании с помощью феноменологического понятия аппрезентации. Понимание пространства ис-
кусства как коммуникативного процесса позволяет рассматривать художественные образы как закоди-
рованные сообщения или визуальные нарративы, требующие для своего прочтения от участников 
коммуникации особой культуры «со-бытия сознаний». Кроме того, художественная коммуникация ста-
новится возможной за счет знакового иконизма, способного к формализации. Но в ее структуре, также 
как в системе языка, проявляются свойства креативности и образности. В искусстве недостаточно по-
верхностного соединения смысла и формы. Необходимо, чтобы образ и пластические формы домини-
ровали, только тогда возможно творчество. 

 
Ключевые слова: живопись, знак, коммуникация, смысловая взаимосвязь, аппрезентация, визу-

альный нарратив, системность. 
 
В классической модели искусства, сложившейся в Новое время, художественные образы 

трактовались как продукт творческого воображения художника и зрителя, появившийся в 
процессе создания и восприятия произведения. С одной стороны, изображение на картине – 
это явление, сохраненное и изъятое из пространства и времени, а с другой – любое художе-
ственное изображение воплощает в себе способ видения и отражения реальности автором и 
зрителем, развертывая вовне их внутренний мир. Однако интерпретация образа даже в тес-
ной связи с процедурой отражения действительности в данном случае не дает ответа на во-
прос о принципиальном несоответствии, которое возникает между художественным и реаль-
ным миром, между способами видения художника и зрителя. 

Современные исследования по теории языка и искусства, направленные на лингвисти-
ческий и эстетический анализ художественных образов в когнитивных творческих процессах, 
позволяют преодолеть этот разрыв. Отправной точкой здесь является мысль о родстве и вза-
имной дополняемости языка и искусства за счет их знаковой природы, которая проявляется в 
творческом процессе создания культурных ценностей. Теоретики уже давно обратили внима-
ние на связь эстетических и культурологических представлений о символике искусства с 
языковыми категориями. Ими решается целый комплекс коммуникативных и лингвистиче-
ских проблем, включающих в себя и изучение словесного искусства, и анализ языка произве-
дений искусства, и анализ искусства, рассматриваемого в целом как язык.  

Кроме того, во многих работах говорится об отсутствии общей синтезирующей теории, 
которая могла бы объяснить явления межзнаковых переходов в сознании и в продуктах 
творчества. Тем не менее этот недостаток компенсируется активным изучением частных во-
просов, таких как: создание семантически сложных знаковых систем и их внутренние транс-
формации, установление механизма семиотической абстракции, экфразис, иконичность, пер-
цептивное отражение языкового материала и т. д.  

Указанными междисциплинарными проблемами и частными вопросами в разное время 
занимались и занимаются Р. Барт, Е. Басин, Э. Бенвенист, Б. Бернштейн, В. Иванов, Б. Гаспаров, 
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Л. Геллер, В. Григорьев, С. Даниэль, Н. Злыднева, Э. Кассирер, О. Коваль, Ю. Лекомцев, Ю. Лот-
ман, Я. Мукаржовский, Л. Новиков, Э. Панофский, Ю. Степанов, Б. Успенский, В. Фещенко,  
М. Фуко, У. Эко, Р. Якобсон и др.  

В данной статье будут описаны наиболее общие точки соприкосновения лингвокомму-
никативной теории и теории искусства, а также проанализирован знаковый характер зако-
номерностей, возникающих между языковыми, ментальными и пластическими образами в 
художественной культуре. Здесь необходимо сделать уточнение, что далее в тексте под ис-
кусством подразумевается в основном живопись, представленная как высказывание. Подоб-
ный подход позволяет актуализировать в произведении искусства именно языковые струк-
туры, как и анализ поэтического текста в качестве живописного построения выявляет его ви-
зуальные и символические закономерности. 

Нахождение корреляции между языком и живописью, вербальным и визуальным, сло-
вом и образом становится возможным благодаря знаку, рассматриваемому в языке как един-
ство означающего и означаемого, а в искусстве – как единство выражающего и выражаемого. 
И тут возникают проблемы знака, его значения, способов репрезентации значения (например, 
в слове или имени, в образе, в изображении-копии, в символе, в аллегории, в метафоре, в оли-
цетворении, в эмблеме и т. д.). При этом следует подчеркнуть, что в обеих сферах знак прояв-
ляет себя в конструировании реальности из дискретных образов, когда происходит соотнесе-
ние конкретных единичных явлений и предметов со знаками.  

О параллелизме форм лингвистического и художественного сознания и о слитости вер-
бально-визуальной сферы упоминается во многих работах [1; 12; 7; 8; 16; 20 и др.]. Связь слова и 
изображения для исследователей всегда была непосредственной, как бы осязаемой. Она предста-
ет в разных аспектах: слово выступает каноном и основой для искусства, живопись становится 
«великим служением слову» [17, с. 18] или его «визуальным отелесниванием» [9, с. 157].  

Но изображение и образ не просто дополняют слово, играя второстепенную роль. Зако-
ны искусства сопоставляются с законами построения словесного текста: изображение (или 
образ) вещи подчиняется определенным законам и интерпретируется в его единстве с внут-
ренним содержанием и внешней формой. Как пишет В. В. Фещенко, «язык и живопись по от-
ношению друг к другу не создают взаимно однозначного соответствия, но напряжение, воз-
никающее между ними, – напряжение знаковости» [18, с. 395]. Поэтому соответствие между 
языком и искусством традиционно называют семиотическим. 

В таких системах основным предназначением знака является передача смысловой вза-
имосвязи между предметами вещного мира и внутренним миром: вещь и слово, образ мыс-
лятся в тесной взаимосвязи, где соединяются «все возможные и мыслимые пласты бытия» 
[11, с. 25]. Слово и образ становятся мостом между субъектом и объектом, «ареной встречи 
воспринимающего и воспринимаемого, вернее, познающего и познаваемого» [Там же, с. 38]. 
Но здесь мы сталкиваемся с одним из семиотических парадоксов. 

Как отмечает в цикле своих статей по семиотике культуры и искусства Ю. Лотман, мир 
предметов в живописи дан не как денотат знака, а как реальность, противопоставленная зна-
ковому как таковому. Для обыденного сознания вещь ощущаема, целостна, материально до-
стоверна, поэтому она обладает самодовлеющим пространственным бытием, которое выхо-
дит за рамки условных человеческих договоренностей.  

Знак вещи же создан культурой, и его воплощение может быть условным настолько, что 
оно вообще не будет иметь выраженного самостоятельного значения, а его понимание будет 
лежать за пределами формы. В знаке слияние значения и формы происходит не непосред-
ственно – оно опосредовано социокультурными законами и внутренними особенностями эс-
тетической системы. 

В художественном дискурсе слово и образ предстают как знаки вещи, используемые вме-
сто нее. Знак вещи и ее образ не заменяют саму вещь, но она, включаясь в социокультурный 
мир, «делается знаком отсутствия знака, превращается в знак выключенности из знаковых от-
ношений» [12, с. 341]. Читатель и зритель здесь имеют дело с имитацией подлинности, по 
Ю. Лотману, с «семиотикой иллюзии натуральности», заданной самим автором произведения. 

Художник как бы внушает зрителю, что перед ним сама вещь, он через ее изображение 
«утверждает вещь, хочет утвердить ее истину и всегда закрепляет ее образ» [15, с. 259]. Это 
противоречие очень точно передал бельгийский сюрреалист Р. Магритт в серии своих знаме-
нитых картин: «Вероломство образов. (Это не трубка)», «Это не яблоко». Изображения пред-
метов на этих картинах и названия этих картин не соотносятся друг с другом.  
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Картина как текст, обладая оптическими и осязательными свойствами, не просто рас-
сматривается или читается, здесь происходит игра, разгадывание ее зашифрованной идеи, 
связанной с различными социальными и культурными мирами. Предметы быта, фрукты и 
овощи на натюрморте, блики света и линии пейзажа передают собственную сущность, и в то 
же время, «только выражая свою собственную сущность, они вносят отличное от них самих 
духовное содержание, относящееся к миру человека» и требующее понимания [16, с. 167]. От 
анализа связей вещей осуществляется переход к анализу логических связей, связей смыслов и 
образов. Понимание произведения искусства происходит тогда, когда осмыслена его внут-
ренняя идея, взятая в ее целостности с внешним проявлением. А. Ф. Лосев, говоря об эстети-
ческой целостности отношений вещи и ее идеи, пишет, что «мы видим в картине не внутрен-
нее и не внешнее только, но и то и другое сразу и одновременно, взятое в своей полной не-
различимости [10, с. 183]. 

Возвращаясь к творчеству Р. Магритта, заметим, что зритель, разглядывая его полотна, 
поначалу недоумевает, не улавливая идею автора, так как перед ним именно трубка и яблоко. 
Но, если задуматься, то в действительности на любой картине мы видим не сами предметы, а 
их образы (знаки), перенесенные на холст. В платоновском смысле в искусстве мы встречаем-
ся с самобытными и безусловными понятиями или эйдосами, представленными независимо 
от чувственно колеблющегося существования вещей: «Эйдос есть самосозерцающая сущ-
ность, если позволено употребить психологистический термин. Вернее, эйдос есть абсолютно 
прозрачная самоявленность смысла самому себе, причем сам он одновременно и объект, и 
субъект для себя» [11, с. 289]. 

С одной стороны, содержание изображения передает некоторый способ видеть, отражая 
взгляд самого автора и особенности его жизненного мира – это «единая точка зрения нации, 
эпохи, класса, средоточие религиозных и философских убеждений, бессознательно угаданные 
и выраженные одной личностью и сконденсированные в одном произведении» [14, с. 24]. По-
этому Р. Магритт прав: это лишь запечатленные фантазией художника образ трубки и знак 
яблока, указывающие на эти предметы либо отсылающие к ним, но не они сами. Зримый об-
раз открывает то, что заложено в глубине. 

Творец дает свое субъективное видение реальности и выражает свое отношение к обра-
зам, передаваемым в произведении. Произведение выступает продуктом интеллектуальной 
деятельности художника, который, работая с плоскостью и цветом, линией, формой, занят 
прежде всего смыслопроизводством. То, как художник видит мир, можно понять по следам, 
которые он оставляет на холсте или на бумаге.  

С другой стороны, хотя всякое изображение и воплощает в себе определенный способ 
видения художника, но восприятие и оценка произведения зрителем зависят уже от его соб-
ственного способа видеть. Смысл искусства – нечто другое по отношению к тому, что декла-
рируется автором напрямую. «Художественный смысл становится актуальным постольку, 
поскольку воспринимающему удается построить некий обрамляющий контекст, что, в свою 
очередь, предполагает мобилизацию его культурного опыта» [4, с. 247]. Зритель интерпрети-
рует текст произведения или его отдельные элементы, дополняя их своей субъективностью, 
сохраняя при этом целостность смыслового восприятия. Он создает собственное простран-
ство художественной реальности. 

В эстетическом дискурсе такое построение целостной смысловой реальности через 
имитацию ее подлинности можно описать посредством феноменологического понятия ап-
презентации (Э. Гуссерль). Художественные знаки и образы вещей интерпретируются пере-
живающим субъектом как заменяющие другие вещи, не данные ему в непосредственности, 
когда «аппрезентирующий член «будит», «вызывает», или «пробуждает» аппрезентируемый 
[19, с. 466]. 

Во-первых, зритель на плоскости полотна имеет дело с неким знаком или образом и ин-
туитивно интерпретирует его, базируясь на личном культурном опыте. А во-вторых, его вни-
мание при этом направлено на знак или образ через вторичное схватывание, аппрезентируе-
мое самим предметом или вещью.  

Таким образом, в пространстве искусства аппрезентация позволяет интуитивно пере-
живать знак как изображающий нечто совсем иное – реальность или ее часть, событие, факт, 
вещь или даже нематериальное явление. Здесь встречаются две субъективные художествен-
ные реальности – автора и зрителя. Эти художественные реальности только напоминают 
подлинный предметный мир. Образ и знак даны как замена реальности, но их восприятие 
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субъектами дают в результате единство формы и содержания и целостность в понимании 
идеи предметов, их внутренней жизни и их внешнего проявления. 

Погружение в художественное пространство произведения и понимание его деталей – 
это некий, по выражению С. Кьеркегора, «смысловой скачок», для осуществления которого 
необходимы и символическое мышление, и особый язык, и интеллектуальное усилие. В ре-
зультате осуществляется коммуникация и появляется целостная смысловая ткань полотна 
или изобразительного текста. Художественные образы для участников коммуникации стано-
вятся закодированным сообщением (по-другому визуальным нарративом, эстетическим со-
общением), которое обладает при прочтении многогранными возможностями для понима-
ния. Оно играет собственную роль, обладает значением или даже значениями и включается 
во внутренний мир человека. 

Если проводить параллель с литературными текстами, прежде всего со стихами, содер-
жащими художественные образы-символы, то их интерпретация субъектами коммуникации 
позволяет проникать в разнообразные смыслы: от поверхностных бытовых до глубинных 
аллегорических и авангардно экспериментальных. 

В живописи простым примером визуального нарратива может стать эмблематический 
натюрморт, где ключом к прочтению закодированного становится лишь одна символическая 
деталь (эмблема) на полотне, благодаря которой даже обычные бытовые предметы раскры-
вают свою глубинную сущность, понимание которой зависит от субъекта. Здесь можно 
вспомнить натюрморты типа Vanitas («Суета сует»), получившие широкое распространение в 
XVI–XVII вв.  

В композицию этих живописных полотен включены такие предметы, как черепа, часы, 
морские раковины, гнилые фрукты, музыкальные инструменты, ноты, игральные карты, мо-
неты и драгоценности и пр. Детали придают пространству картины особый зашифрованный 
подтекст, прочитываемый участниками художественной коммуникации как тщетность чело-
веческого бытия. Натюрморты не просто рассматривают, а читают и расшифровывают значе-
ния, закрепленные традицией и культурой. 

В эстетическом дискурсе формируется особая культура диалога как «со-бытия созна-
ний» (М. Бахтин) участников коммуникации, где важная роль отведена лингвальному, а 
именно знаковому. Благодаря знакам на полотне, которые визуализируют эйдос, незримое 
делается ощущаемым и относящимся к миру человека и культуры.  

Для проникновения в этот мир требуется, как пишет современная исследовательница 
Н. Злыднева, «фокус изобразительного означивания». Он включает в себя не только точку 
зрения автора-художника, но и «предполагает сложную равнодействующую всех агентов по-
вествования – автора, зрителя и персонажей полотна (пусть даже вещных «персонажей» 
натюрморта), результатом сложения которых становится целое изобразительного “тек-
ста”» [6, с. 16]. 

Именно в таком аспекте эстетическое сообщение (визуальный нарратив), смыслы кото-
рого необходимо интерпретировать, становится «смыкающим компонентом в акте коммуни-
кации» между полотном, автором и зрителем [3, с. 20]. Все участники и элементы этого ком-
муникативного процесса: автор, зритель и текст произведения взаимосвязаны, тесно взаимо-
действуют, вступая в диалог, и между ними есть нечто объединяющее. Таким образом, 
настоящая коммуникация в искусстве разворачиваться только «там и тогда, где и когда мы 
внутри чего-то большего, чем я и другой, – внутри объемлющего меня и другого события, в 
которое входит и сам предмет обсуждения» [13, с. 29]. 

Язык не только передает произведению искусства знаковые и коммуникативные свой-
ства, но и сам выполняет роль семиотического структурирования, корни которого уходят в 
его системность [2, с. 87; 5]. В его строении мы видим следующую формулу: буква – слог – имя, 
имя – речение – предложение – текст. В тексте также все структурные элементы, то есть зна-
ки, имеют свою иерархию и соединены формальным единством. Изменение хотя бы одной 
буквы способно превратить одно имя в совершенно другое, а пропуск одного элемента при-
водит к потере и исчезновению смысла. 

В то же время в языковой системе есть каркас, – грамматическая структура – для ин-
терпретации элементов которого задействованы базовые когнитивные механизмы говоря-
щего и слушающего, то есть коммуникантов. И здесь появляется возможность для языкового 
эксперимента, игры (например, всем известная «глокая куздра» Л. Щербы или хлебниковские 
«бобэоби, вээоми, пииэо и лилиэй»). Языковая система демонстрирует таким образом скры-
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тые в ней эмерджентные свойства креативности, образности и изобразительности, проявля-
ющиеся в коммуникации. 

Эти свойства языка хорошо согласуются со свойством пластической наглядности искус-
ства. Коммуникация в художественном дискурсе становится возможной за счет знакового 
иконизма, способного к формализации.  

В искусстве образы вещей и явлений представляют единую формальную структуру. Они 
соединены не хаотично, но между ними присутствует смысловая связь. Знак в произведении 
искусства не просто обозначает воспринимаемые как таковые объекты и явления, а передает 
некое скрытое глубинное содержание-сообщение, понимание которого зависит от интеллек-
туального опыта и когнитивного усилия участников процесса. Это содержание можно рас-
сматривать как созидающий и конструирующий субъективную реальность каркас. Здесь 
структура реальности, выраженная через ментальные структуры, реализуется в художе-
ственных динамически-визуальных или пластически-образных формах, передающих особен-
ности авторского стиля и почерка художника, характеризующих его собственное имя.  

Примером такой пластической игры и эксперимента, генетически связанных с языко-
выми, могут послужить кристаллы М. Врубеля, иллюстрирующие его неповторимую творче-
скую манеру. Художник, увлекаясь минералогией, подолгу изучал игру света и тени, мороз-
ных узоров на стеклах, грани драгоценных камней и кристалликов льда. Свои знания и чув-
ства он отразил через образы, воссозданные в его произведениях: «Демон сидящий», 
«Царевна-Лебедь», «Кампанулы», «Раковины», «Жемчужина». Эти образы становятся своего 
рода кодами. Зритель, глядя на них, как бы ведет беседу с натурой, видит детали реальных 
минералов, но воплощенных в причудливой пластических форме и образах. 

И даже существенно измененная по форме знаковая структура, например, в авангарде 
или постмодернизме, сообщая изобразительному образу иерархичность и семантичность, 
превращает его в цельное и осмысленное эстетическое сообщение, то есть выражение лич-
ностного жизненного опыта субъектов коммуникации. 

Произведение живописи нельзя трактовать поверхностно только как сумму кодов-зна-
ков вещей и предметов. Искусство, как подчеркивает один из создателей иконологии в тео-
рии искусства ХХ в. Э. Панофский, только там, где образ и пластические формы доминируют: 
«В случае с произведением искусства интерес к идее уравновешен интересом к форме или 
даже вытесняется им» [14, с. 23]. Свое содержание художественное произведение обозначает, 
но не декларирует напрямую. Благодаря этому и начинается момент творчества и со-твор-
чества всех субъектов коммуникации в интеллектуальной культуре. 

Итак, знак и образ в языке и в искусстве не реализуется поверхностным соединением 
смысла и формы. Такой синтез опосредован целой иерархией системы языка и отдельного 
произведения искусства в его внутреннем строении. 
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Abstract. When interpreting artistic images in theoretical works on language and art, the question of the 

emerging discrepancy between the artistic and real world, between the ways of seeing the artist and the viewer, 
remains unresolved. Modern research aimed at linguistic and aesthetic analysis of artistic images in cognitive 
creative processes allows us to bridge this gap. The starting point here is the idea of kinship and mutual com-
plementarity of language and art due to their symbolic nature. The authors link aesthetic and cultural ideas 
about the symbolism of art with language categories. 

The purpose of the article is to describe the points of contact between linguocommunicative theory and 
art theory and to analyze the symbolic nature of the patterns that arise between language, mental and plastic 
images. In artistic communications, the word and image appear as signs of a thing used in its place. On the one 
hand, the reader and the viewer in art deal with the imitation of authenticity, and on the other-an integral se-
mantic reality is built, described in the study using the phenomenological concept of appre-sentation. Under-
standing the space of art as a communicative process allows us to consider artistic images as encoded messages 
or visual narratives that require a special culture of "co-existence of consciousness"from the participants of 
communication for their reading. In addition, artistic communication becomes possible due to iconic iconism 
that is capable of formalization. But in its structure, as well as in the language system, the properties of creativi-
ty and imagery are manifested. There is not enough superficial connection of meaning and form in art. It is nec-
essary that the image and the sculptural form was dominant, only then the possibility of creativity. 

 
Keywords: painting, sign, communication, semantic relationship, appresentation, visual narrative, con-

sistency. 
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Аннотация. Актуальность исследования обоснована современным кризисом предметных систем 
знания, которые не могут быть привлечены в качестве эффективного инструмента для решения задач 
устойчивого развития. Ситуацию также осложняет то, что само по себе устойчивое развитие является 
слабо проработанной сферой в научном плане, несмотря на то что данное направление является акту-
альным трендом в контексте современного мирового порядка. Проблемой в данном контексте является 
не только междисциплинарность устойчивого развития, но и необходимость исследования объектов, 
существующих на стыке естественного и искусственного. Именно поэтому целью исследования явля-
лось создание модели социотехнической организации деятельности, которая выступила бы в качестве 
конфигуратора разнопредметных знаний. Методологической основой исследования является систем-
но-мыследеятельностный подход (СМД) и теория деятельности, разработанные Г. П. Щедровицким. 
Выбор методов продиктован, прежде всего, необходимостью переосмысления классической парадигмы 
познания в науке и кризисом прежней онтологической картины мира. Важнейшим результатом иссле-
дования является социотехническая модель устойчивого домохозяйства, представленная в статье схе-
матично. Благодаря ей впервые появляется возможность исследовать объекты устойчивого развития с 
точки зрения их устройства. Другими словами, представленную в статье модель можно рассматривать с 
конструктивной точки зрения, что открывает простор для применения полученных результатов для 
таких наук, как менеджмент, экономика, социология, философия и т. д. Таким образом, устойчивое раз-
витие переходит из чисто теоретической области в сферу организации деятельности, где она должна 
быть обеспечена новым типом знаний. Данная статья доказывает, что первостепенной задачей в обла-
сти устойчивого развития является создание новых видов деятельности, однако это невозможно без 
введения и исследования новых объектов.  

 
Ключевые слова: теория познания, устойчивое развитие, домохозяйство, акт деятельности, он-

тология, методология. 
 
Избранная проблематика исследования предполагает рассмотрение нескольких мыс-

лительных уровней. Во-первых, домохозяйства являются историческим феноменом развития 
человечества. Феноменом в идеалистическом смысле слова, то есть доступным для человече-
ского познания (в отличии от «ноумена»). Во-вторых, само понятие «домохозяйство» не при-
надлежит какой-либо предметной системе знаний. С одной стороны, это предоставляет ши-
рокие возможности для интерпретации, а с другой стороны, домохозяйство попадает в широ-
кое поле смыслов, где оно легко смешивается со схожими синонимичными конструкциями 
(семья, коллективное хозяйство, собственность и пр.). Данный тезис является основным и 
задает вектор дальнейшего исследования. 

Домохозяйство анализируется как экономическая единица, на что указывает ее вклю-
чение в статистические базы данных. Так, например, Евростат ежегодно предоставляет ин-
формацию о взаимосвязи доходов, потребления и благосостояния домохозяйств. Результаты 
таких исследований получены с использованием бухгалтерского подхода, который включает 
вычисление нормы сбережений (доли доходов, которая остается после вычета расходов на 
потребление). Такой подход уже используется в национальных европейских счетах, но при-
меняется к домашним хозяйствам в целом без какой-либо распределительной информации. В 
этом смысле для экономической сферы вопрос о том, является ли домохозяйство репрезента-
тивным агентом, остается крайне актуальным [16]. Серьезный «статистический плацдарм» 
сложился в США, где «доход домохозяйства» является отдельным показателем, используе-
мым правительством и (или) организациями для того, чтобы принимать решения о том, име-
ет ли конкретный американец право на определенные дотационные программы (например, 
программы, связанные с помощью при приобретении продуктов питания, или финансовая 
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помощь на основе потребностей). В то же время доход домохозяйства используется в качестве 
индикатора экономических тенденций. В данном случае рассматривается интеграция домо-
хозяйств в процессе кредитования, организации досуга, распределения средств и даже воспи-
тании детей [18]. При таком рассмотрении домохозяйств естественно возникает политологи-
ческий план исследования, где экономика влияет на процессы функционирования в домохо-
зяйстве, подвергая их опасности. Феномен уязвимости домохозяйства (households vulnera-
bility) трудно описать, поскольку он может принимать различные формы. Примечательно, что 
бедность и малая доходность являются косвенными обстоятельствами, так как уязвимость 
может быть связана и с локальными политическими реформами (французская пенсионная 
реформа 2019 года), особенностями градостроительного планирования (процессы складыва-
ния неблагоприятных районов на окраинах города или внутри его), особенностями междуна-
родных отношений (введение экономических санкций против России) и так далее. В данном 
случае приходится вновь констатировать наличие широкого поля смыслов, так как для того, 
чтобы соотнести домохозяйства с политологической сферой, необходимо описать таковые 
как отдельный объект. Однако абсурдно отрицать, что сохранение стабильности, или нейтра-
лизация (мониторинг) уязвимостей, – это декларируемая область политики как таковой. 

В предметной действительности социологии домохозяйства рассматриваются как еди-
ницы, обладающие поведением. Если под последним подразумевается сложившийся образ 
(биологический и психологический) взаимодействия с окружающей средой, то в домохозяйства 
включают: семью, дворы монархов, ремесленные гильдии, коммуны, банды, мафию, агломера-
ции [10]. Список обширен, однако внутри него нет четкой дифференциации, позволяющей от-
ветить на вопрос о типологии домохозяйств. Кроме того, поведение не статично, а значит, под-
вержено влиянию внешних факторов. Социологическая сфера к таковым относит историческое 
разделение труда, взаимоотношение внутри домохозяйства, культурное развитие общества.  
К сожалению, детальное рассмотрение каждого из вышеперечисленных факторов так или ина-
че приведет нас к экономическому контексту. Так, например, Т. Парсонс, анализируя культур-
ные ценности и традиции, приходит к выводу о том, что наиболее оптимальной единицей до-
мохозяйств является нуклеарная семья патриархального типа [23, с. 86]. Автор настаивает, что 
именно такой тип является наиболее экономически устойчивым, а значит, сохраняющим домо-
хозяйство как можно дольше в историческом смысле слова. Анализ взаимоотношений единиц 
домохозяйства (таких как, например, «муж» и «жена») в социологии сводится к обоснованию 
механизма конкуренции за ресурсы или борьбы за доступ к их распределению [11]. Возможно, 
здесь кроется проблемная ситуация, связанная с методологическим аппаратом социологии. Ей 
приходится рассматривать поведение в обществе или взаимоотношения в общностях как след-
ствие других магистральных процессов (смены ценностей, технологического прогресса, войн и 
революций и т. д.). В таком случае поведение человека устроено так, как устроен окружающий 
его мир и именно поэтому экономика так ловко перехватывает инициативу в изучении домохо-
зяйства, маркируя таковое как формат экономических взаимоотношений и применяя свой 
предметно-профессиональный язык в описании. 

Третьей и последней предметной областью, которая потенциально соотносится с домо-
хозяйствами, является история. Ретроспективный метод позволяет познакомиться с различ-
ными формами домохозяйства, а также проследить процесс их постоянного воспроизводства. 
Мы обнаруживаем ранние размышления о домохозяйстве в «Ойкономике» (Οἰκονομικός) Ксе-
нофонта, где философ через диалог раскрывает необходимость формирования новой науки 
(«домоводство»), которая пригодилась бы каждому хорошему гражданину города [8]. В «По-
литике» Аристотеля домохозяйству и рабству посвящена отдельная глава, указывающая на 
различия рабской-служащей жизни и жизни тех, кто должен уметь приказывать и направлять 
(хозяйствовать) [1]. Известный теоретик искусства эпохи возрождения Леон Баттиста Аль-
берти в работах «О семье» и «Домострой» оформляет мысль об интеграции нравственного 
развития и процессов жизнедеятельности семей, которая должна привести к гармонии в до-
мохозяйстве. Вышеуказанные произведения поражают своей проницательностью, так как 
круг обсуждаемых в них проблем актуален и по сей день. В определенной степени исследуе-
мая проблематика рассмотрена с точки зрения соотношения экономики и быта (хозяйства) в 
контексте мировой истории [2; 6; 9]. Такое разнопредметное разнообразие знаний позволяет 
констатировать необходимость исторической систематизации знания о домохозяйствах.  

Отдельно в данной части исследования следует прояснить содержательное основание 
экстраполяции концепции устойчивого развития по отношению к обществу и домохозяй-
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ствам (в частности). Отправной точкой избранной научной направленности являлась нор-
мативная ситуация, образованная деятельностью международных организаций. В данном 
случае мы подразумеваем международную программу ООН «Преобразование нашего мира: 
повестка дня в области устойчивого развития на период до 2030 года». В информационном 
обществе она более известна под названием «Цели устойчивого развития» («Sustainable 
Development Goals» (SDGs)) и включает в себя 17 различных направлений деятельности (и 
более 150 задач), в том числе и научно-исследовательское. Важно подчеркнуть, что сами 
цели устойчивого развития отражают общечеловеческие ценности, а задачи, помещенные в 
них, всегда социальные и касаются общества в целом – его дальнейшей траектории и воз-
можностей. Наши исследовательские разработки (в данном конкретном случае) соприкаса-
ются с целью № 11 «Make cities inclusive, safe, resilient and sustainable» (Обеспечение откры-
тости, безопасности, жизнестойкости и устойчивости городов и населенных пунктов). Ни 
для кого не секрет, что городские образования сейчас являются основными точками бифур-
кации экономических, экологических, политических и других видов деятельности. Есте-
ственно, что детально прорабатывать такие категории, как «город», «городское простран-
ство», «населенный пункт», очень проблематично, потому что перечисленные формы явля-
ются результатом комплексных процессов. Другими словами, подход к ним тоже должен 
быть разносторонним, а не только предметно-профессиональным. Здесь же возникает фи-
лософский вопрос о том, что является самой малой (наименьшей/неделимой) единицей в 
цикле функционирования социотехнических систем. Вопрос, безусловно, онтологический.  
С нашей точки зрения, это домохозяйство, или «household» – слово, к которому часто апел-
лирует ООН при рассмотрении возможных механизмов реализации задач в рамках исследо-
вания устойчивого развития. Таким образом, мы попадаем в классическую философскую 
ситуацию осмысления картины мира, однако с одной оговоркой: устойчивое развитие яв-
ляется проектной формой мышления. Другими словами, центральными становятся вопросы 
о том, как должен измениться человек и его формы коллективного взаимодействия, чтобы 
изменился мир. В понимании А. А. Пятигорского (прекрасно изложенном в книге «Свобод-
ный философ Пятигорский») это философский «модернизм», который фиксирует созна-
тельное желание философа соотнести свой творческий импульс по отношению к времени, в 
котором он живет. Таким образом, задачи и цели устойчивого развития – это вызов для со-
временной философии.  

Исследования устойчивого развития в философском смысле слова берут свое начало в 
работе Герберта Маркузе «Одномерный человек» (1964 г.), где автор рассматривает ситуацию 
кризиса ценностей послевоенного мира. Примечательно, что исследовательские работы Мар-
кузе идут в параллель с движением международных организаций и «Римского клуба», однако 
они ставят схожие вопросы. К более современному этапу можно отнести представителей 
польской философской школы, а именно Анджея Папузинского и Артура Павловского, наста-
ивающих на том, что философия устойчивого развития должна стать субдисциплиной, зада-
чей которой должно стать аксиологическое осмысление устойчивого развития («ценностной 
подход») [21]. Другим направлением исследования устойчивого развития в философии явля-
ется американский подход к конкретизации смысла и значения «sustanable development», а 
также соотнесения самого понятия с сферой управленческих решений [17]. В качестве от-
дельного вектора философской мысли в сфере устойчивого развития следует также указать 
английскую («Ноттингемскую») школу мысли, предоставляющую обширный теоретический 
материал о дефрагментации ценностных приоритетов (в традициях Ж. Батая), мешающих 
современному пониманию процессов устойчивого развития [22].  

 
Методы. Данная схема состоит из трех уровней: нижнего (естественного), среднего 

(естественно-искусственного) и верхнего (искусственного). За счет этого схема выполняет 
функцию конфигуратора, синтезирующего разнопредметные знания. С одной стороны, схема 
позволяет визуально представить объект исследования, а с другой стороны, является необ-
ходимым условием для реализации метода идеализации. Кроме того, данная схема позволяет 
осуществить движение от абстрактного (феномен домохозяйства) к конкретному (устойчи-
вые домохозяйства как объект устойчивого развития).  
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Рис. 1. Схема социотехнической модели устойчивого домохозяйства 

 
Результаты 
I. Естественный уровень содержит два элемента: позицию «индивид» и «облако» смыс-

лов, представлений, действительностей, которые организуют жизненный уклад. Особенно-
стью нижнего уровня является естественность в части отношений между элементами. Этот 
уровень является базовым, так как именно в нем зафиксирована проблема отсутствия объек-
та домохозяйств. Облако не структурировано из-за многообразия входящих в него сущностей, 
требующих рефлексии. К таковым относятся традиции домохозяйств (передающиеся из по-
коления в поколение), сложившееся стереотипы (приобретенные в процессе социализации), 
ценности и т. д. «Индивид» в данной схеме рассматривается дважды: как символ (где инди-
вид – это «неделимый», самый малый элемент социума) и как функция (индивид – отражаю-
щий реальность). На схеме «индивид» и «облако» расположены вместе и между ними изобра-
жен процесс воспроизводства (двойная стрелка). В данном случае наличие позиции «инди-
вид» принципиально важно, так как домохозяйство связано с жизнью человека, то есть ее 
проживанием. В этом контексте возможно несколько интерпретаций вышесказанного: а) че-
ловек сам организует жизненный уклад. Домохозяйство выступает как результат осуществ-
ленной им деятельности (налаженный быт); б) человек организуем (захвачен) жизнью. В та-
ком случае домохозяйство – это система повторяющихся действий, обеспечивающих процесс 
воспроизводства (судьба, рутина). Первый вариант свойственен цивилизационному подходу 
в науке. Так, например, Норберт Элиас обосновывает процесс формирования центральной 
власти через связь с домохозяйствами: «В империи также шла борьба «на выбывание», проис-
ходила аккумуляция земель в руках победителей, возникали уделы, настолько превосходившие 
все прочие, богатые и сильные, что правящий дом – место концентрации всех инструментов 
власти – был в состоянии мирным или военным путем поставить все остальные феодальные 
семейства в зависимость от себя, а то и просто завладеть всем аппаратом власти» [15,  
с. 99]. Таким образом, автор предлагает рассматривать домохозяйства (берущие начало от 
«дома» и развивающиеся смежно с властными отношениями) в рамках естественного движе-
ния цивилизаций по пути усложнения. Вопрос власти, безусловно, связан с домохозяйствами, 
на что указывает появление в VI–VII веке н. э. специальной позиции – «майордом», отвечав-
ший за «двор» короля во время его отсутствия. Примечательно, что историческое знание да-
же позволяет нам зафиксировать тенденцию к перехвату власти майордомов у своих хозяев, 
как это сделал известный представитель рода Пипинидов – Карл Мартелл. Относительно ин-
терпретаций «б» следует сказать, что наилучшим образом она представлена в рамках художе-
ственной культуры. Передать образ коллективности и сплоченности в домохозяйстве 
наилучшим образом смогли художники. Картина «Familienidylle» бельгийского художника XIX 
века Айме Пеза (Aimé Pez) выделяется в рамках серии работ тем, что передает уют и тепло 
отношений в семье на фоне классического домохозяйства тех времен. Художественный образ 
домохозяйств можно также обнаружить в рамках отечественных и зарубежных кинематогра-
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фических работ («Ирония судьбы», «Гараж», «Друзья», «Отчаянные домохозяйки» и пр.). В це-
лом данный взгляд на домохозяйства не исчерпывается вышеуказанными примерами. Они 
скорее указывают на перспективную область исследования избранного объекта в культуро-
логическом смысле слова.  

Следующий элемент схемы также расположен на нижнем уровне – это «доска созна-
ния». Ранее мы указали, что функция индивида – это отражение. Однако возникает вопрос, 
что он отражает? С помощью чего происходит отражение? В некотором смысле слова доску 
сознания можно представить как зеркало, отражающее свет. Под последним мы подразумева-
ем одну из понятийных универсалий – ценности. Безусловно здесь необходимо подчеркнуть, 
что ценности транслируются (за счет воспитания, обучения, специализированной подготовки 
и т. д.). Процесс трансляции является «сквозным», то есть проходящим через все три слоя на 
схеме, и изображен объемной стрелкой в правой части схемы. В таком случае можем ли мы 
говорить о том, что индивид отражает ценности того мира, в котором он живет? Безусловно, 
при условии, что ценности будут интериоризированны. На схеме от «доски сознания» прове-
дены стрелки, обозначающие направленность вовне (афишизация ценностей). Так, например, 
забота может быть ценностью, выражаемой в материальной поддержке (содержании) своих 
родственников или семьи. Ценность власти может получить свою афишизацию в участии ин-
дивида в политических событиях. Таким образом: «Сознание всегда работает на «выносящих» 
отношениях, мир организуется нами за счет работы сознания как вне нас положенный. Созна-
ние всегда активно, а не пассивно» [14, с. 149]. За счет деятельности сознания ценности могут 
быть скопированы, «подсмотрены» у других индивидов. Удачным примером в данном случае 
является ценность свободы, которая также известна как «американская мечта», получившая 
не только абстрактное, но и материальное воплощение (до сих пор привлекающее внимание 
многих людей во всем мире). В рамках данного слоя остро стоит аксиологическая проблема, 
но не в классическом философском смысле, который мы можем обнаружить у Сократа, Шеле-
ра, Дильтея, Парсонса, Риккерта и др. Дело не в том, что такое ценность (как мы определим ее 
в языке), а в том, каковы формы ее отражения в человеческой деятельности. Могут ли ценно-
сти быть переведены в проектный план? Если да, то что для этого необходимо? На эти вопро-
сы есть ответ, однако они перемещают индивида на другие «слои» (на схеме слева: «понима-
ние» с двумя звездочками, «рефлексия» с одной звездочкой), которые мы рассмотрим далее. 

II. Над нижним уровнем надстраивается средний за счет процедур рефлексии (на схеме 
обозначены одной «звездочкой» с правой и левой стороны схемы) и понимания (на схеме 
обозначены двумя «звездочками» с левой стороны схемы). Переход к данным процедурам 
возможен при наличии исследовательского отношения, или же «разрывов в деятельности» 
(пунктирные линии справа и слева на схеме). Средний уровень является результатом рефлек-
сии естественных (находящихся на нижнем уровне) процессов, где исследователь осуществ-
ляет перевод бытовых (операциональных) смыслов в план технической организации работ 
(он же – процессуально-деятельностный) и собственно мыслительных процессов третьего 
слоя во второй и первый. На схеме позиции рядом со звездочками обозначены пунктиром, что 
указывает на то, что они транзитные, то есть переходные, или «совершившие переход». В ка-
честве фронтира в данной схеме были избраны разрывы в деятельности – проблемные ситу-
ации, в которые попадает индивид. Для естественного уровня такие ситуации могут быть 
связаны с нарушением в ежедневных, постоянно повторяющихся, рутинных процессах (вос-
производство). Проблемные ситуации – это те, к которым не готов индивид. Увольнение и 
потеря работы, разрыв отношений с друзьями, разочарование в образовании. Эти и другие 
ситуации буквально «выбивают» человека из привычного жизненного ритма (оставляя его за 
пределами слоя), требуя от него осмысления произошедшего. Несмотря на то что контекст 
данного тематического размышления, на первый взгляд, стремится к предметным областям 
психологии или социологии, следует сказать, что первенство в процедуре осмысления и 
мудрствования принадлежит философии. До появления оформившихся наук именно филосо-
фы спрашивали, каков идеальный государь? Кто мы и откуда пришли? На что я могу рассчи-
тывать? Какова онтология Бога? Эти и другие вопросы фиксируют отрыв (пунктирность) фи-
лософов по отношению к типичным процессам, воспроизводящимся в мире (войны, страто-
вые отношения в обществе, развитие городов, торговля, географические открытия и т. д.). 
Примечательно, что далеко не всегда нахождение в транзитной позиции является безопас-
ным занятием, на что указывают многочисленные примеры конфликтов свободных мысли-
телей с религиозными и политическими деятелями. Возможно, философия – это искусство 
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спрашивать, формулировать вопрос, который задает познавательную интенцию, или иссле-
довательское отношение, о котором мы говорили ранее при описании схемы. Итак, данная 
схема позволяет нам утверждать, во-первых, что за счет акта познания/акта рефлексии инди-
вид может выйти в транзитную позицию, позволяющую перемещаться между слоями. 
Во-вторых, естественный слой квалифицируется как тот, на котором ценности воспроизво-
дятся вне зависимости от индивида, хотя последний может их «отразить» с помощью созна-
ния. Результатом такого отражения может быть мнение, представление, образ и т. д. Пользу-
ясь предметным языком физики, можно сказать, что сознание «преломляет» ценность домо-
хозяйства и его отражение не является четким – скорее размытым. 

Для удобства дальнейшей интерпретации схемы, позицию внутри естественно-искус-
ственного слоя мы можем обозначать как «функционер». Его отличие от «индивида» заключа-
ется в том, что он обладает целями и нормами (N). Целеустремленность в данном случае – это 
не только морфологическая черта человека, но и отношение к деятельности (мыследеятельно-
сти). Функциональное самоопределение может является результатом акта понимания, полу-
чившим, например, выражение в лаконичном высказывании ребенка – «Я понял, кем я хочу 
стать, когда вырасту» (пунктирная позиция с двумя звездочками). Занять позицию функционе-
ра можно и с помощью рефлексии ценностей, позволяющих присвоить их, сделать своими соб-
ственными, превратить в цели и нормы (пунктирная позиция с одной звездочкой слева). Тре-
тий вариант – это рефлексия деятельности, результатом которой является складывание инсти-
тутов. Это общечеловеческий, культурный план, результаты которого мы наблюдаем в 
современном мире. Политическим институтом является государство и их кооперационные 
формы (ЕС, ООН, НАФТА и др.); в качестве института обучения и образования выступают шко-
лы, колледжи и вузы. Таким образом, современный мир представлен тесно связанными между 
собой институтами, или же системами деятельности [3]. Схематически данный тезис можно 
представить в виде спиралей/круговых стрелок, представленных на схеме напротив «функцио-
нера». С одной стороны, наличие институтов воспринимается как что-то естественное и обы-
денное, но благодаря акту рефлексии мы обнаруживаем, что важен не только факт веществен-
ного наличия институтов, но и процесс их функционирования. Именно он позволяет «спирали» 
институтов охватить (захватить) домохозяйство (процесс совместного функционирования, на 
схеме – «со-функционирования»). На схеме последнее изображается как институт с «разрывом» 
(галочка внутри круглой стрелки) и указывает на отличительную черту рассматриваемого в 
данном исследовании объекта. Безусловно, само слово «разрыв» требует уточнения. В целом 
для любого вида деятельности свойственны проблемные, или конфликтные ситуации, указы-
вающие на сбои в функционировании, недостаточную продуманность в алгоритме действии, 
или нарушение каких-либо норм и т. д. Однако конфликт в домохозяйстве – это не семейная 
ссора или словесная перепалка между собственниками жилья. Разрыв обнаруживается тогда, 
когда институциональные процессы начинают конкурировать с домохозяйством и ассимили-
ровать его. В качестве примера можно привести тенденцию крупных ТНК к обустройству рабо-
чего места для сотрудников отдельными спальными местами (местами отдыха), которые 
предоставляются как дополнительные преимущества, но по факту косвенно указывают на то, 
что работодатель не против увеличения длины рабочего дня и готов это компенсировать. Дру-
гим примером является ситуация выбора между заработком и обучением для студентов стар-
ших курсов, так как небольшое количество высших учебных заведений может предоставить 
гарантии рабочих мест. Именно поэтому многие старшекурсники не заканчивают университе-
ты, так как обнаруживают возможности системного заработка, обеспечивающего их домохо-
зяйство, а университет становится конкурирующим, или «разрывающим» элементом. В данном 
случае интересным становятся примеры известнейших руководителей корпорации, покинув-
ших в свое время институты, чтобы заниматься своим любимым делом. Дело тут не в персона-
лиях, а в том, что подобный образ жизни становится культурным прототипом и образцом (Стив 
Джобс, Билл Гейтс, Марк Цуккерберг и др.).  

Таким образом, ситуация разрыва – это невозможность дальнейшего функционирова-
ния деятельности (в нашем случае домохозяйства) ввиду отсутствия средств. К последним 
относятся не только средства в предметном понимании экономики. Причинами образования 
разрывов в деятельности можно также считать неправильную постановку целей и задач, а 
также отсутствие или недостаток норм и образцов. Отдельного внимания требует видовая 
дифференциация целей функционера. Одни цели связаны непосредственно с домохозяйства-
ми, а другие – с институтами. Так, например, функционер может ставить задачи сохранения 
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домохозяйства и одновременно стремиться к высокой вертикальной мобильности в институ-
те. Балансным с точки зрения социальной действительности является создание гармонии 
между вышеуказанными видами целей, но это не всегда возможно. Во многом это связано с 
тем, что домохозяйства и институты являются сложными системами, в которых двигаются 
коллективы. Таким образом, конфликтная ситуация может возникнуть из-за противоречиво-
сти целей, организуемой самим функционером. Именно это ставит его в проблемную ситуа-
цию, или ситуацию развития, открывающую доступ к третьему – искусственному слою. Дан-
ный сценарий не является единственным, а скорее особенным, или же альтернативным.  
В социальной действительности институты в силу развитости могут быстро ликвидировать 
свои собственные разрывы за счет внутренних механизмов, а домохозяйство является скорее 
«островом безопасности и спокойствия», который функционер обустраивает по собственному 
образу и подобию (периодически обращая свой взор на конфликты, но стараясь игнориро-
вать и избегать их). 

Отдельно необходимо указать, что в рамках данного исследования соблюдается принцип 
дифференциации «внутреннего и внешнего» при работе с позициями в схеме. Это необходимо 
для того, чтобы не произошло смешивание процедур сознания и процедур рефлексии. Подобная 
ситуация – не возможная опасность, а распространенный феномен, который являлся предметом 
философского анализа. Так, например, Фихте описывает данную ситуацию следующим образом: 
«Свободу, необходимую для того, чтобы сознание носило хотя бы форму знания, оно получает от 
объективирующего мышления, благодаря которому сознание <…> подымается, по крайней мере, 
над бытием и становится свободным от него. Таким образом, в этом сознании соединяются свя-
занная и освобожденная свобода: сознание связано в построении, свободно от бытия, которое по-
этому переносится мышлением на внешний предмет <…> Рефлексия должна поднять знание над 
этой определенной связанностью, имеющей место во внешнем восприятии. Оно было связано в 
построении, следовательно, оно должно стать свободным и безразличным именно по отношению 
к этому построению, подобно тому как раньше оно стало свободным и безразличным по отноше-
нию к бытию… В рефлексии есть свобода относительно построения, и поэтому к этому первому 
сознанию бытия присоединяется сознание построения» [12, с. 8–10]. Автор в данном случае пере-
дает рефлексии производящий функционал, а сознанию – скорее созидающий (структурирован-
ный) смысл, что обосновано далее: «В восприятии сознание заявляло: вещь есть, и больше ничего. 
Здесь новое возникшее сознание говорит: есть также образ, представление вещи. Далее, так как 
это сознание есть реализованная свобода построения, то знание высказывает о себе самом: я могу 
создать образ этой вещи, представить ее, могу также и не создавать» [Там же]. В данном случае 
актуализируется вопрос: имеет ли современный человек представление и образ домохозяйства? 
Да. Для него это место, в котором есть электричество, вода, интернет и прочие блага. В россий-
ских реалиях такое представление может быть обеспечено за счет разных систем, включенных в 
жилищно-коммунальное хозяйство, или ЖКХ. Ключевое здесь – «коммунальное», то есть общее 
(общая сеть Интернет, общий «котел», общая система электросетей и т. д.). Для человека нового 
тысячелетия взаимоотношения с поставщиком услуг обыденны и выражаются в ежемесячных 
выплатах по предоставленным счетам. Переходя в рефлексивную позицию (со звездочкой), мы 
может рассматривать не только взаимоотношения между «заказчиком» и «исполнителем», или 
«потребителем» и «производителем» (данная исследовательская область предметна и принад-
лежит «экономике» и «праву»). Наиболее важным в данном случае является то, что домохозяй-
ства являются союзом по форме и кооперацией по типу деятельности. Что это значит? Переход от 
естественного подхода к рассмотрению домохозяйства (где последнее выступает как вещь: квар-
тира, дом, земля) к естественно-искусственному. В данном случае фиксируется недостаток пред-
метной (вещественной) рациональности. В то же время таков принцип функционирования чело-
веческого сознания, стремящегося привязать абстрактные образы к конкретным объектам. Об-
ращаясь к схеме, мы утверждаем, что естественно-искусственный слой представлен офор-
мленными структурами мест (черные точки) и связей между ними (прямые соединительные 
линии). В качестве примера можно привести дизайнерскую деятельность, которая уже является 
не только средством художественного конструирования, но и средством решения задач, находя-
щихся в поле функционирования человека в разных предметных областях (промышленный ди-
зайн, веб-дизайн, дизайн человека, ландшафтный дизайн, гейм-дизайн, дизайн одежды и т. д). 
Дизайн соотносится и с домохозяйством, для которого последнее – это форма организации про-
странства. Данным тезисом мы оформляем место для интерпретаций дизайна как естествен-
но-искусственной деятельности. 
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III. Ранее в тексте мы обосновали ситуацию перехода на искусственный слой, однако не 
совсем четко описали его смысловую и функциональную нагрузку. Во-первых, базовым про-
цессом для данного слоя является развитие, которое переворачивает (меняет местами) домо-
хозяйство и спираль институтов. Безусловно, такое перемещение не происходит само собой, а 
задано позицией исследователя, обладающего целями и знаниями (на схеме изображен слева, 
внутри искусственного слоя). Во-вторых, на схеме отсутствует конфликт, так как он уже был 
рассмотрен и осмыслен за счет акта рефлексии, или понимания. Если для последнего продук-
тивным результатом является смысл (как форма «распредмечивания»), то акт рефлексии 
предполагает, что для преодоления разрыва необходимо создать новую систему знаний, норм 
и образцов [13]. В данном случае исследователь обращается к средствам новой науки, исполь-
зующей социотехническую онтологию и обладающей новым типом знаний (знания о дея-
тельности) [19; 20]. Что отличает исследователя от функционера? В первую очередь это ин-
тенция к управлению. Ранее мы подробно рассматривали дефиниции таких понятий, как «ор-
ганизация», «руководство» и «управление», поэтому ограничимся в данном случае тезисом о 
том, что управление подразумевает развитие [7]. На схеме оба этих элемента изображены ря-
дом с фигурной скобкой. Развитие всегда предполагает новое, то есть то, чего не было рань-
ше. Именно поэтому домохозяйство на схеме получает приставку «устойчивое». Такой фено-
мен уже зафиксирован в зарубежной практике и обозначается как «sustainable household». Та-
кое обозначение пока не оформилось в проработанное (в научном или философском смысле) 
понятие. Скорее это знаковое обозначение некоторого направления или тенденции. Для ев-
ропейской действительности «sustainable» – это скорее отношение домохозяйства и внешних 
факторов, влияющих на них. Например, дом, который оборудован системами автономного 
обеспечения (света, газа, тепла), вполне может получить приставку «sustainable». То же самое 
касается и семей, которые осуществляют сортировку бытовых отходов прямо у себя дома, 
чтобы облегчить деятельность компаний, оказывающих им услуги по вывозу мусора. Эти и 
другие примеры указывают на желание вывести устойчивые домохозяйства из феноменаль-
ного плана в план знаний. Такое стремление оправдано, однако мы настаиваем на том, что 
процедуры «называния» здесь будет недостаточно, так как словосочетание может передать 
только смысл, но не содержание. Поэтому выдвигается тезис: устойчивое домохозяйство яв-
ляется единицей устойчивого развития, а значит, должно рассматриваться в рамках социо-
технической онтологии.  

 
Обсуждение. Отдельную часть данного исследования требуется посвятить механизму 

понимания и его месту в социотехнической модели устойчивого домохозяйства. В известном 
значении «понимание» – это способность обнаруживать смысл. Ранее в тексте было отмечено, 
что понимание может проявиться в коммуникации ребенка, однако этот пример не совсем 
точно передает суть. Пониманием обладают не только дети (хотя оно и является доминиру-
ющим инструментом познания), а каждый человек. В какой-то мере можно утверждать, что 
оно является общечеловеческой ценностью. На схеме понимание изображено акторным обра-
зом (то есть то, которое уже произошло). С научной точки зрения, рассматривать «произо-
шедшее» намного проще, так как оно обладает более четкими проявлениями – может быть 
замечено, отмечено, схвачено. Возможно, именно поэтому понимание позволяет человеку по-
лучить эмоциональный катарсис – облегчение, связанное с прощанием с миром сомнений и 
вопросов. Однако вопрос рассмотрения понимания в данном тексте не совсем связан с чело-
веком. Дело не в эмоциональном сопровождении понимания, а в том, что благодаря ему жиз-
ненные основания приобретают собственные знаковые формы. К последним можно отнести 
языковые конструкции, условные обозначения, символы и т. д. На представленной выше схе-
ме понимание и рефлексия обозначены по-разному, и мы уже говорили об этом, но не аргу-
ментировали эту точку зрения достаточно четко. Задача понимания – выделить смысл, а за-
дача рефлексии – придать смыслу знаковую форму. В этом смысле рефлексия и понимание 
способствуют перемещению во внешнюю транзитную позицию. Если бы существовала такая 
мера измерения скорости, которая подходила бы для фиксирования скорости мыслительных 
процессов, то можно было бы даже предположить, что понимание быстрее, чем рефлексия [5]. 
Это не просто фундаментальное допущение, а еще одно отличие. Рефлексия – это работа со 
смыслом, его развитие, усложнение, придание новой формы. Понимание молниеносно, ре-
флексия требует времени. Тесную связь рефлексии и понимания можно представить через 
спортивный образ команды, участвующей в эстафете: задача понимания – передать смысл 
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рефлексии, чтобы последняя могла продолжать движение. Здесь следует еще раз обратиться 
к схеме для указания того, что рефлексия может быть разной (смысловой, предметной, цен-
ностной, рефлексией деятельности и др.). Это уже не так важно для понимания, которое 
должно было сохранить и не обронить (потерять) смысл по пути своего движения. С фило-
софской точки зрения на понимание указывает вопрос «Что ты понял?», а на рефлексию – 
«Что ты будешь делать с понятым?» Схожая мысль содержится в мудром изречении Х. Г. Га-
дамера о толкователе, который даже и не подозревает о том, что он привносит в истолкова-
ние себя самого (свои собственные понятия) [4].  

 
Заключение. Предложенная в данном исследовании модель позволяет пересмотреть 

классический подход к исследованию домохозяйств и открывает возможности не только для 
понятийной интерпретации. Роль философии и методологии в данном случае крайне важна, 
так как за их счет удается преодолеть предметно-профессиональный «барьер» и выйти к но-
вым видам деятельности. Это возможно благодаря актам рефлексии и понимания, а также за 
счет новых онтологических оснований, заключающихся в том, что деятельность рассматри-
вается как союз искусственного и естественного (социотехническая онтология деятельно-
сти). В данном случае необходимо сказать, что устойчивые домохозяйства являются не про-
сто понятием, но объектом для деятельности в области sustainable development. Это, в свою 
очередь, открывает границы для процессов моделирования, проектирования, организации, 
управления вышеназванными объектами. 
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Abstract. The relevance of the research is justified by the current crisis of subject systems of knowledge 

that cannot be used as an effective tool for solving problems of sustainable development. The situation is also 
complicated by the fact that sustainable development itself is a poorly developed area in scientific terms, de-
spite the fact that this direction is an actual trend in the context of the modern world order. The problem in this 
context is not only the interdisciplinarity of sustainable development, but also the need to study objects that 
exist at the intersection of natural and artificial. That is why the purpose of the study was to create a model of 
sociotechnical organization of activities that would act as a Configurator of diverse knowledge. The methodo-
logical basis of the research is the system-mental activity approach (SMA) and the theory of activity developed 
by G. P. Shchedrovicky. The choice of methods is dictated, first of all, by the need to rethink the classical para-
digm of knowledge in science and the crisis of the former ontological picture of the world. The most important 
result of the research is the sociotechnical model of a sustainable household, presented schematically in the 
article. It makes it possible for the first time to study objects of sustainable development from the point of view 
of their structure. In other words, the model presented in the article can be considered from a constructive 
point of view, which opens up scope for applying the results obtained for such sciences as management, eco-
nomics, sociology, philosophy, etc. Thus, sustainable development moves from a purely theoretical field to the 
sphere of organization of activities, where it must be provided with a new type of knowledge. This article 
proves that the primary task in the field of sustainable development is the creation of new types of activities, 
but this is impossible without the introduction and research of new objects. 
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Аннотация. Объектом исследования выступают экофильные и экофобные тенденции в обще-
ственном сознании. Взаимосвязь антропологии, технологии и экологии – необходимая тенденция эпо-
хи гибридных решений. Эффективность и прибавочная стоимость в XXI веке не рассматриваются как 
антиподы состраданию и заботы, а этические требования отношения к животным стали важной со-
ставляющей неклассического дискурса. Постулируется необходимость приближения к экофильному 
идеалу развития человека и цивилизации. Взаимодействие и взаимопроникновение научных, философ-
ских, религиозных и экологических взглядов позволяет расширить и обогатить опыт взаимодействия 
человека и природы и тем самым способствует формированию духовной культуры личности, экологии 
духа. Когда человек принимает на себя ответственность за природу, то он овладевает экологической 
культурой. Религиозная культура облагораживает науку нравственными ценностями, тем самым спо-
собствуя ее гармонизации и совершенствованию человека экофильного типа. Предмет исследования: 
вегетарианство как экофильная и экотеологическая концепция. Актуальность исследования заключа-
ется в том, что вегетарианство как теоретико-практический подход в поддержании жизни позволяет 
оценить и обозначить пути решения проблем экологии. Вегетарианское питание соотносится как с эти-
ческой позицией, с системогенетикой права и морали, так и с религиозными установками. Связь веге-
тарианства и экологии выражается в экофильном подходе к окружающей среде. Автор опирается на 
общенаучные методы теоретического уровня: генетический, сравнительный, системный, факторный 
анализ. Сделан обзор литературы в области исследования, основные выводы. Вегетарианство можно 
считать индикатором, обозначающим экофильность общественного сознания. Философское осмысле-
ние проблемы вегетарианства является как проблемой биоэтики и экологической этики, так и пробле-
мой экотеологии. Этический взгляд на вегетарианство состоит в понимании ценности жизни всего жи-
вого и биоцентрическом уважении по отношению к животным организмам. Экотеологический подход 
показан на примере теории и практики вегетарианства в ведической культуре. 

 
Ключевые слова: вегетарианство, экофильность и религия, этика ахимсы, сакрализация пита-

ния, Бхагавад-гита, устойчивое развитие, глубинная экология. 
 
Юная прорицательница XXI века Грета Тунберг с недетской целеустремленностью при-

зывала «не есть трупы», «остановить заводы» и «не летать самолетами». И сейчас, чтобы под-
готовиться к пандемии, диетологи рекомендуют отдавать предпочтение овощам, зелени и 
фруктам и отказаться от красного мяса. Воспринимая ранее Грету как медийный курьез, мы 
вынуждены сбавить в нынешних эпидемиологических условиях темпы производства и за-
крыть небо под влиянием неантропного принципа, вируса. Эффект не заставил себя ждать: в 
Китае воздух очистился, а в Венецию вернулись дельфины. Человечеству всерьез приходится 
пересмотреть программу антропоцентризма, признав, что Земля – это планета микроорга-
низмов, грибов, насекомых, животных, рыб, где человек занимает одну из ниш и не может 
превращать Гею в свою рабыню. 

В. А. Лось и А. Д. Урсул, всесторонне раскрывая проблему устойчивого развития, увязы-
вают понятие экофильности с религиозным мировоззрением. Данные авторы, выявляя осно-
вы экофильности, указывают на четкую связь религии и общества на всех стадиях их взаимо-
действия. Для архаических религий ценным является осознание единства природы и челове-
ка, мотивы равновесия и сохранения живой и неживой природы. Характерная абсолютизация 
священного статуса природных объектов позволила ранним верованиям заложить в свою ос-
нову экофильность религии [13, с. 35]. Самыми значительными экофильными религиями на 
сегодняшний день являются: индуизм, буддизм, джайнизм, синтоизм, даосизм, конфуциан-
ство. Эти религии придают равновесие и гармонию для всего многообразия взаимоотноше-
ний человека с природой [13, с. 5–8]. 

Одним из элементов структуры религиозной экофильности является этика ненасилия и 
ее существенная данность в трофическом смысле – вегетарианство. Этика ненасилия – ахимсы, 
                                                
© Зубков С. А., 2020 
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представленная в таких религиях, как индуизм, буддизм, джайнизм и других, распространяет 
человеческое сострадание на все живые организмы. Ахимса противопоставлена жестокости по 
отношению к животным, отрицает массовые убийства животных на бойнях ради мяса. Ведиче-
ская культура, особенно защищает корову, придавая ей статус священного животного, и обос-
новывает это моральной ответственностью человека за свою кормилицу [1, с. 38]. 

Усугубление экологического кризиса на Земле происходит в том числе из-за убийства 
животных ради их мяса, меха и кожи, а также для косметических нужд [12, с. 33]. Экофобная 
деятельность мясоперерабатывающих предприятий негативно влияет на биосферу в целом, 
тем самым больше вырубается лесов, увеличиваются площади пустынь, большие сбросы от-
ходов затрагивают воздушную и водную среды. Интенсивный выпас сельскохозяйственных 
животных и выращивание кормовых культур для мясного скота вызывают эрозионные про-
цессы и истощение почвенных ресурсов. 

Другая острая проблема, возникающая вследствие того, что мясоедение стало нормой 
жизни, состоит в устоявшемся менталитете отношения ко многим животным как бесчув-
ственным существам, строго предназначенным на убой. Парадигма этого взгляда на жизнь 
глубоко укоренилась в современном обществе. Пропаганда мясоедения и реклама мясной ин-
дустрии широко распространены [12, с. 104]. 

Плотояден ли человек? Таким вопросом задаются исследователи трофической стороны 
человеческой активности. Еще Карл Линней в рамках систематики отнес человека разумного 
к семейству узконосых обезьян, как и орангутана, гориллу и шимпанзе. Анатомия зубов чело-
века существенно отличается от строения зубов плотоядных животных. Плотоядные имеют 
зубы, напоминающие заточенные гвозди. Резцы у хищников, которых шесть в каждой челю-
сти, в отличие от человеческих четырех, маленькие, очень острые и отделены друг от друга. 
Коронка больших коренных зубов сходна по форме с пилой. Дуги скул человека и обезьян 
тонкие, и окружающие их мускулы развиты слабо. Если у человека и обезьян кишечник длин-
нее тела в 7-10 раз, то у плотоядных – только в 3-6 раз. Печень хищников устроена гораздо 
сложнее, чем у человека. Все это есть доказательства того, что анатомически человек совсем 
не плотояден. 

При этом наличие клыков и просто устроенный желудок человека может быть доводом 
к его первобытной плотоядности и дает основание сторонникам употребления мяса на дан-
ное «анатомическое дозволение» [11, c. 4–9]. 

Исследователь трофического аспекта жизни человека Н. В. Басов отмечает, что разум-
ное голодание и вегетарианство могут выступать лишь только отдельными вариантами раз-
дельного питания. Автор исследования утверждает, что при крайностях этих способов пита-
ния, они приносят очевидный вред здоровью человека. 

Слабость вегетарианцев, по мнению Басова, в неумеренности питания, переедании, вы-
званном недостатком веществ, которые возможно было бы восполнить употреблением мяс-
ных продуктов. Еще один довод автора в сторону несовершенства данного питания заключа-
ется в том, что вегетарианская диета подходит только людям с полностью здоровой двена-
дцатиперстной кишкой, но в случае переваривания пищи преимущественно в желудке мясо 
становится незаменимым продуктом питания [5, c. 59–61]. И тем не менее в ряде медицин-
ских исследований внимание обращено на проблему употребления мясных продуктов в пищу. 
Избыточное потребление мясных полуфабрикатов приводит к болезням сердечно-сосудистой 
системы, а также усиливает риск развития рака кишечника [14, с. 8–12]. 

Другой мировой проблемой стала продовольственная, особенно остро проявляющаяся в 
экономически отстающих странах Африки и Азии. В США национальной проблемой, связан-
ной с питанием, является переедание и избыточный вес граждан. В европейских странах, в 
России питание и смертность тесно коррелируют с сердечно-сосудистыми, онкологическими 
заболеваниями, увеличением больных сахарным диабетом [6, с. 6]. 

Современная медицина и диетология раскрывают значение важности и ценности зна-
ния о рациональном питании. Система рационального питания включает в себя учет половых 
и возрастных характеристик, трудовой активности, природных особенностей рельефа и кли-
мата и этнических факторов [4, с. 10]. 

Один из разработчиков системы раздельного питания, ценитель древнеиндийской Аюрве-
ды – Г. П. Малахов – выявил синтетический подход в питании. Он обнаружил необходимость объ-
единения лучших сторон диет европейского, азиатского и индусского типов. Автор усматривает в 
данном синтезе достижений наибольшую индивидуализацию в питании [17, с. 26]. 



 Herald of Vyatka State University, Is. 2 (136), 2020  
© VyatSU, 2020          ISSN: 2541–7606                                                                                                               Philosophical sciences 
 

 45

Еще одной проблемой становится защита прав животных. Сегодня как никогда защи-
щены права домашних любимцев, их делают наследниками, развивается ветеринария экзо-
тических питомцев, разрабатывается система оценки благополучия одомашненных живот-
ных. Вместе с тем с одними питомцами спят и носят их на руках, а других выращивают в узких 
клетках на убой, что породило саркастичные демотиваторы диалога «хлевных» и «спальных»: 
«а еще за плохое обращение с нами человеку грозит тюрьма». Парадоксально, что в современ-
ном мире, прежде всего европейском и американском обществах, ряд домашних животных, 
таких как кошки и собаки, которых не употребляют в пищу, считаются чуть ли не обожеств-
ляемыми животными, у которых много прав, с ними зачастую обращаются как с полноцен-
ными членами семьи. Существует огромная «культовая» индустрия этих животных, на кото-
рых порой тратят даже больше материальных ресурсов, чем на некоторых людей. Весь мир 
облетела новость о том, как английская команда выкупила щенка из корейского ресторана. 
Тогда как копытные млекопитающие, куриные и другие животные, рассматриваются как 
утилитарный продукт убоя. Различные антигуманные способы их умерщвления применяют 
на бойнях, что противоречит экологической системогенетике права и морали [19; 20; 21]. 

Даже несмотря на экономически более затратное производство мяса по сравнению с 
растительными продуктами, эти предприятия развиваются в качестве существующего соци-
ального заказа. Статистика такова, что для того, чтобы прокормить одного человека мясом, 
задействуется такой же по площади участок земли, что и для пропитания двадцати вегетари-
анцев [12, c. 12–16]. Данный перекос в рациональном природопользовании вызывает не толь-
ко дополнительные финансовые потери в экономике, но и бесхозяйственное и экофобное от-
ношение к среде обитания и живым организмам. 

Экологический дисбаланс использования большого объема зерновых в качестве пита-
ния животным, предназначенным на убой, не позволяет направлять эту растительную био-
массу для питания людей и тем самым способствует распространению голода. В противопо-
ложность этому вегетарианство экофильно и позволяет найти баланс рационального приро-
допользования и стабилизации экологической ситуации в мире. 

Одним из отрицательных последствий загрязнения окружающей среды и нарушения 
природных процессов в биосфере является уменьшение содержания витамина С во фруктах и 
ягодах. Однако существенным вкладом в поддержание жизни людей являются достижения со-
временной селекции, благодаря которым удалось добиться выведения высокоурожайных сор-
тов растений и биологически ценных пород животных. Достижения сельского хозяйства и жи-
вотноводства позволили в определенной степени решить проблему голода на Земле [18, c. 12]. 

 Один из западных религиоведов, исследователей вегетарианства – Стивен Роузен – 
раскрывает подход, согласно которому вегетарианство являлось основой многих известных 
мировых и национальных религий. Автор, опираясь на все авторитетные религиозные тек-
сты, выявляет свидетельства о том, что основатели самых распространенных и влиятельных 
религий в настоящее время – Иисус Христос и Мохамед – сами были склонны к вегетариан-
ству и учили этому других [15]. 

Несмотря на имплицитные указания на вегетарианство в авраамических религиях, 
прямые и очевидные постулаты лактовегетарианства изложены именно в ведических писа-
ниях. В «Махабхарате» и других ведийских текстах мясоедение рассматривается как викарми-
ческая, то есть греховная деятельность, нарушающая космический порядок [2, с. 30]. Через 
соединение религии и вегетарианского питания «Бхагавад-гита» постулирует духовное веге-
тарианство. Благодаря принятию освященной вегетарианской пищи, происходит совершен-
ствование человека в ведической культуре и обеспечивается защита от кармических послед-
ствий поедания каких-либо живых организмов, в том числе растений. Таким образом, этика 
«Бхагавад-гиты» позволяет снизить градус эксплуатации окружающей среды и повысить от-
ветственность человека за сохранение природы и установление гармонии с ней.  

Индуизм, как и другие экоцентрические и биоцентрические религиозно-нравственные 
традиции, постулирует и раскрывает значение вегетарианского питания, проистекающего из 
этики ахимсы. Экофильные взгляды, изложенные в ведической литературе, отмечают поло-
жение человека в природе не как господствующего над ней, а как ответственного за все про-
исходящие изменения в среде жизни.  

Исследователь проблем экологии А. А. Горелов в своем призыве к экологическому гума-
низму подчеркивает значение смыслового содержания этого понятия и раскрывает его через 
этику ненасилия – ахимсы – и вегетарианское питание. Также автор придает большое значе-
ние заповеди защиты коровы в индуизме. 
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В Бхагавад-гите несколько текстов посвящены проблеме вегетарианства. Если обычно 
под вегетарианством понимают какую-то растительную диету, то Бхагавад-гита дает нам не-
что большее. Исходя из анализа стихов санскрита, обозначается процесс сакрализации упо-
мянутой проблемы. С учетом древности произведения – нескольких тысячелетий существо-
вания – можно указать на истоки духовного вегетарианства. 

Диетология Бхагавад-гиты раскрывается через систему освящения пищи, через пред-
ложение мурти вегетарианских блюд. В главе карма йога Гиты мы обнаруживаем процесс 
ягьи – принесения пищи в качестве дара Божеству. Именно через этот процесс происходит 
духовное очищение человека и освобождение его от последствий кармической деятельности. 

Человеческим существам, которых в Бхагавата Пуране насчитывается 400 тысяч подви-
дов с различным уровнем сознания, рекомендуется для очищения своего существования 
«йаджна-шишта» – пища, претерпевшая сакральные метаморфозы духовного освящения. Че-
ловек, следующий этому процессу, – это «санта», достигший высшего совершенства человече-
ской жизни [7, с. 198]. 

Для достижения результатов самоосознания и сосредоточенности на духовных ценно-
стях необходимы важные качества, в том числе умеренность в питании. На это есть указание 
главы дхьяна-йога, в которой говорится о медитативных практиках. Йога постулирует диа-
лектическую меру в питании. Прежде всего, это касается крайностей в принятии пищи, то 
есть переедания или недоедания. Чтобы избежать страданий и фобий жизни, йога предлагает 
упорядоченность и сбалансированность процессов питания, сна и отдыха, а также трудовой 
деятельности [7, с. 346]. 

Однако центральное звено в ряду текстов Бхагавад-гиты, посвященных вегетарианству, 
принадлежит «самому сокровенному знанию». Кришна так его и называет – «раджа-видья 
раджа гухйам», царь всего знания, самая сокровенная из тайн. Суть этого подхода коренится в 
бхакти – любви и преданности, в подношении частей растений: листка, цветка и плода, а так-
же химической основы жизни – воды. 

Здесь перечислены следующие компоненты традиционного вегетарианства: «патрам» – 
лист, «пушпам» – цветок, «пхалам» – плод, «тойам» – вода. Духовное вегетарианство Гиты 
предполагает наличие дополнительной части – освящение вегетарианских продуктов, пере-
численных здесь, которое в свою очередь невозможно без любви и преданности Всевышнему 
[7, с. 506]. 

Важнейшие законы питания, сформулированные Кришной в этих стихах, – это про-
грамма устойчивого развития всего человечества. Существует большое число диетологиче-
ских, экономических и экологических преимуществ духовного вегетарианства. Ненасилие – 
это секрет процветания и гармонии в обществе, как учили Махатма Ганди, Л. Н. Толстой, Аль-
берт Швейцер, Мартин Лютер Кинг. 

В заключительных главах Гиты дается ведическая классификация пищи и выявляется 
принадлежность разных видов пищи к модусам бытия (гуна). Перечисляются три качествен-
ные разновидности пищи. 

Первой перечисляется еда наилучших свойств, она называется благостной. Благодаря 
употреблению такой пищи человек приобретает жизненную энергию и удовлетворение, здо-
ровье и долголетие. Второй по качеству следует страстная пища, способная вызывать недо-
могания, расстройства и тревоги. И самая низкая по качеству – это пища в невежестве (тамас). 
Несвежая и безвкусная, она не сулит благо человеку [7, с. 790–794]. 

Тем самым в Гите разграничивается «ахара» – пища по трем свойствам: благости, стра-
сти и невежеству. Мясоедение относится исключительно к страстной и невежественной пи-
ще. Благостная пища – это вегетарианская пища, с учетом отмеченных дополнений ее приго-
товления. Лишь пища в благости может быть принесена в качестве дара Всевышнему, то есть 
быть включена в систему сакрализации вегетарианства, называется «прасад» [7, с. 236]. 

Таким образом, анализируя Бхагавад-гиту на предмет междисциплинарной связи тео-
логии и диетологии, мы приходим к выводу о том, что этот текст содержит одно из самых 
древних экофильных посланий для человечества. Вегетарианство служит одним из важных 
биоэтических принципов человеческой жизни, базирующихся в том числе на религиозных 
нормах сострадания к живому. Наиболее зрелая база практики духовного вегетарианства, как 
было отмечено выше, имеет место в индуизме. Другие древние экофильные религии, по-
явившиеся на территории Индостана, – буддизм и джайнизм – на основе ахимсы постулируют 
вегетарианские принципы питания. Одна из древнейших религий мира – иудаизм также име-
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ет традицию вегетарианства. Суфизм как направление ислама отмечается практикой расти-
тельной диеты. Среди современных конфессий, осуществляющих пропаганду вегетарианства, 
являются адвентизм, учения мормонов и квакеров. 

Среди знаменитых персоналий вегетарианства выделяются ученые, философы, совре-
менные политики и звезды. Среди самых известных мыслителей прошлого вегетарианцами 
были: Пифагор Самосский, Диоген, Сенека, Иоанн Златоуст, Леонардо да Винчи, Мишель Мон-
тень, Франсуа Вольтер, Жан-Жак Руссо, Артур Шопенгауэр, Лев Толстой, Мохандас Ганди и 
другие. Среди современных вегетарианцев-знаменитостей, открыто пропагандирующих ве-
гетарианский образ жизни, выделяются: российский ученый-зоолог и телеведущий Николай 
Дроздов, британский музыкант, один из основателей группы The Beatles Пол Маккартни, ита-
льянский эстрадный певец, киноактер, католик Адриано Челентано, американский актер и 
политик Арнольд Шварценеггер и другие. 

В заключение следует отметить, что практика лактовегетарианства – это практика здо-
рового питания, в которой есть все необходимые питательные вещества и компоненты для 
полноценного развития организма человека. Поэтому вегетарианское питание – это питание 
здравого смысла, с очевидностью необходимое современному человеку для поддержания хо-
рошего здоровья и долголетия [23, с. 214]. 

Христианский теолог Е. Уайт – одна из сторонниц соблюдения баланса в питании рас-
тительной пищей и молочными продуктами. Она полагает, что особенно это может отражать-
ся на здоровье детей, если лишать их возможности употребления разнообразных продуктов 
из молока [22, с. 4].  

Рассмотренные выше признаки экофильности вегетарианства и экофобности мясоеде-
ния заставляют задуматься над решением проблем экологии. Философское осмысление про-
блемы вегетарианства является как проблемой экотеологии, так и проблемой экологической 
этики. Этическое наполнение вегетарианства состоит в понимании ценности жизни всего 
живого и биоцентрическом уважении по отношению к животным организмам. Значительный 
вклад в теорию и практику вегетарианства внесла ведическая культура, из которой можно 
почерпнуть глубокий сакральный смысл вегетарианского питания.  

Кроме того, ввиду современной ситуации распространенности разнообразного питания 
в мире необходимо признать заслуги достижений селекции, агрономии, животноводства. Без 
сомнения, результаты этих наук и производств – это все способы решения, прежде всего, про-
довольственной и демографической проблем на Земле.  
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Аннотация. Целью исследования является построение семиотической модели педагогической 
коммуникации в цифровой образовательной среде с позиций конвергентной педагогики. 

Исследование основано на предположении о том, что педагогическое общение, или педагогическая 
коммуникация, является частным семиотическим процессом – семиозисом, синтезирует элементы раз-
личных известных моделей коммуникации и в настоящее время представляет собой симбиоз «живого» 
общения с цифровой коммуникацией, как значительно обогащающей традиционный вариант педагоги-
ческого общения, так и вносящей ряд еще не изученных социальных эффектов («помехи» восприятия, 
кажущаяся легкость и простота осуществления коммуникации, «клиповость» восприятия информации, 
затрудненность понимания смысла, интерпретации сообщения). При этом важнейшими параметрами 
модели педагогической коммуникации остаются диалоговость, быстрая обратная связь, ориентировка 
общающихся субъектов на понимание смысла сообщения, форматы его переменного кодирования и ин-
терпретацию содержания. Эти идеи тесно связаны с развивающейся конвергентной педагогикой. 

Основными методами исследования выступают сравнительный теоретический анализ характе-
ристик семиотических моделей коммуникации; теоретическое моделирование на их основе педагоги-
ческой коммуникации в цифровой образовательной среде с позиций конвергентной педагогики. Науч-
ная новизна статьи определяется полученным результатом – созданием авторской модели педагогиче-
ской коммуникации в цифровой образовательной среде с позиций конвергентной педагогики, 
построенной на основе известных науке семиотических моделей – «переходной» модели от линейной к 
нелинейным Р. Якобсона и циркулярной модели Осгуда-Шрамма, а также имеющихся выводах о разви-
тии педагогического общения в цифровой образовательной среде с учетом актуальности формирова-
ния в образовательном процессе восприимчивости текстов различного формата (кода) и истолковыва-
ния их смыслов. Обоснован вывод о том, что знания семиотики важны для процесса эффективной педа-
гогической коммуникации. Результат исследования в виде авторской модели педагогической 
коммуникации, представленный в статье, может быть полезен представителям педагогического сооб-
щества, студентам – будущим педагогам, управленцам в области образования для осмысления новых 
тенденций развития педагогического общения в информационном обществе и условиях интенсивной 
цифровизации образования.  

 
Ключевые слова: знак, семиотика, семиозис, коммуникативная деятельность педагога, комму-

никативная культура педагога, педагогическая коммуникация, педагогическое общение, семиотиче-
ская модель педагогической коммуникации, смысл текста, понимание текста, цифровая образователь-
ная среда, конвергентная педагогика. 

 
В современном мире, когда образованным считается не тот человек, который обладает 

большим объемом знаний, а тот, который реализует большее количество коммуникаций [27], 
все более актуальной становится проблема выстраивания педагогического общения, форми-
рования коммуникативной компетентности каждого его субъекта в образовательном процес-
се. В связи с широким проникновением цифровых технологий в сферу образования обостря-
ется проблема сохранения «живого» общения ученика и учителя, когда процесс коммуника-
ции сопровождается, кроме передачи информации-сообщения, еще и интеракцией-взаимо-
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действием, а также перцепцией – восприятием эмоций, мимики, психологического состояния, 
невербальных знаков, отражающих внутренне самочувствие человека при акте коммуника-
ции [20]. Цифровая коммуникация, прочно завоевывающая позиции в жизни современного 
общества и в сфере образования, к сожалению, в большей степени ориентирована на передачу 
информации, «отчужденной» от ее «производителя» – передающего субъекта. То же самое 
можно сказать и про адресата (принимающего сообщение). Поэтому в digital-коммуникации 
теряется нечто «внутреннее», коммуникативное, присущее именно человеку, а не техниче-
ским устройствам, обеспечивающим каналы связи. Педагогическая коммуникация претерпе-
вает процессы трансформации, закономерности которой еще далеко не исследованы и не 
прозрачны для педагогического сообщества в новых условиях интенсивной цифровизации 
образовательного процесса. 

Исходя из актуальности проблемы построения современной модели педагогического об-
щения в цифровой образовательной среде с учетом необходимости выявления путей и меха-
низмов выстраивания коммуникации в образовательном процессе, достижения условий пони-
мающего восприятия с полноценным использованием потенциала как «живого», так и цифро-
вого взаимодействия субъектов общения, определены следующие исследовательские задачи: 

– анализ известных истории науки семиотических моделей коммуникации и установле-
ние пригодности использования их элементов (или же систем в целом) для создания совре-
менной модели педагогического общения в цифровой образовательной среде с акцентом на 
возможность восприятия, определения смыслов и обеспечения условий доступности понима-
ния и определения собственного мнения при коммуникации; 

– генерирование модели педагогической коммуникации на основе результатов анализа; 
– проверка ее на удовлетворение критериям конвергентной педагогики. 
 
Обзор литературы (теоретические основания). Согласно заявленной теме, цели и зада-

чам, необходимо выполнить обзор научной литературы и определить теоретическую базу иссле-
дования по следующим направлениям: понятие коммуникации и педагогической коммуникации, 
педагогического общения и связанных с ним феноменов коммуникативной деятельности и куль-
туры педагога; семиотические модели коммуникации; цифровая коммуникация и специфика ее 
применения в сфере образования (обучения); основные положения конвергентной педагогики – 
педагогики понимания, нахождения смыслов, интерпретирования текстов. 

Понятия коммуникации, педагогической коммуникации, педагогического общения и свя-
занных с ними феноменов коммуникативной деятельности и культуры педагога. Термин 
«коммуникация» возник еще в Древней Греции и означал «участие в совместной деятельно-
сти», где под последней чаще всего подразумевался политический союз [35]. В переводе с ла-
тыни «коммуникация» обозначает «общее, разделяемое со всеми» [24]. Коммуникация как 
явление начинает рассматриваться только в XX в. с возникновением производных понятий: 
«коммуникация как научное понятие», «коммуникативное поведение», «речевая коммуника-
ция», берущих свои истоки в бихевиористике. В 50–60–х гг. XX в. коммуникация получает пси-
хологическое понимание как межличностный процесс с позиций психологии. В последующем 
феномен рассматривается уже как социальное непрерывное явление [43], в котором субъект 
коммуникации выполняет роль как получателя, так и отправителя [44].  

Взгляды современных ученых на интерпретацию коммуникации представляются также 
различными. По мнению А. П. Панфиловой, коммуникация есть обмен информацией с одновре-
менной передачей «эмоционального и интеллектуального содержания» [26]; А. Я. Кибанов счита-
ет, что это многоплановый процесс развития контактов между людьми, если у них имеется по-
требность совместного взаимодействия, жизнедеятельности [15]; Г. М. Андреева определяет 
коммуникацию как процесс обмена информацией между ее субъектами, относя ее к одной из трех 
составляющих процесса общения наряду с интеракцией и перцепцией [1]. А. В. Назарчук полагает, 
что в семиозисе присутствует «медиареальность, образующаяся в процессе коммуникации, <…> 
как особое измерение реальности социума» [25, c. 158], поэтому статус коммуникации трансфор-
мируется из обычного средства связи в способ и цель существования человека в культуре. 

М. Ю. Коваленко связывает феномен коммуникации с семиотикой, утверждая, что в 
коммуникации а) происходит обмен смысловой информацией между субъектами; б) переда-
ваемое сообщение по своей сути есть набор знаков, которые сгруппированы особым обра-
зом; в) последнее принимается относительно заранее заданных правил, поэтому достиже-
ние необходимого результата не всегда гарантировано [16]. Данное направление развития 
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взглядов на коммуникацию и ее модели связывают с именами Ч. Пирса [28], Ч. Морриса [23] 
и Ф. де Соссюра [40]. По мнению Ч. Пирса – основателя семиотики, человек является суще-
ством, которое порождает знаки посредством семиозиса. В семиотической традиции семио-
зис – это «операция, которая, устанавливая отношение взаимной пресуппозиции между 
формой выражения и формой содержания – или между означающим и означаемым, – произ-
водит знаки» [10, c. 526].  

Образование можно считать феноменом культуры [33], и в этом случае нельзя не ак-
центировать внимание на культуру личности самого педагога. В условиях гуманизации обра-
зования одним из главных аспектов личностной культуры становится коммуникативный ас-
пект [18; 33]. Категорию педагогической коммуникации можно считать относительно новой, в 
классическом понимании чаще говорят о педагогическом общении [39]. По мнению В. А. Сла-
стенина, педагогическое общение – «это многоплановый процесс организации, установления 
и развития коммуникации, взаимопонимания и взаимодействия между педагогами и учащи-
мися, порождаемый целями и содержанием их совместной деятельности» [31, c. 459]. Сегодня 
во взаимодействие субъектов образовательного процесса включается цифровая коммуника-
ция, которая ослабляет внутреннее, коммуникативное в процессе образования, давая при 
этом и значимые положительные эффекты в развитии личности [22].  

С. Л. Троянская считает, что педагогическая коммуникация – это «организация педаго-
гического процесса как общения, взаимосвязи, сотрудничества на основе приема, переработ-
ки и передачи информации, личностных смыслов и ценностных отношений» [37, c. 12], пред-
метом выступает определение закономерностей, вербальных и невербальных приемов, 
средств, педагогических технологий общения и коммуникации участников педагогического 
процесса – овладение ораторским и актерским мастерством, жестами, интонациями, решение 
вопросов саморегуляции и педагогической техники, то есть важными педагогическими ас-
пектами образовательного семиозиса. 

Среди особенностей педагогической коммуникации, в том числе и с включением 
цифровых вариантов, выделим следующие: акцент на процессы развития и самореализа-
ции личности; этичность и неоднозначность взаимодействия; культуросообразность дея-
тельности и общения; наличие большого количества факторов, влияющих на взаимодей-
ствие и обусловливающих его «ход»; процессуальность коммуникации и общения. Важно 
учесть, что в данном виде коммуникации имеют место педагогические отношения, для 
которых характерно осознание и принятие участниками позиции в системе «учитель – 
ученики», «педагог – обучающиеся», «воспитатель – воспитанники»; принятие человека в 
качестве цели и ценности педагогической деятельности, но не средства; ориентация на 
работу со свойствами человека и проявлениями его природы; готовность участников 
коммуникации к взаимоизменению; наличие материалов, имеющих образовательный 
смысл – основы для педагогического взаимодействия [5]. Все эти особенности отражают-
ся в феномене коммуникативной культуры педагога, которую в научном мире также 
определяют по-разному: как компонент педагогической культуры [12]; как систему ком-
муникативного взаимодействия педагога с окружающим миром в целом на основе знаков 
и знаковых комплексов [21]; как качество коммуникации, характеризующееся гуманисти-
ческим вектором развития [4]; как совокупность умений и навыков в области средств об-
щения и законов межличностного взаимодействия, которые способствуют взаимопони-
манию, эффективному решению задач общения [32]; как совокупность культурных норм, 
знаний, ценностей, умений и навыков, используемых в процессе коммуникации и способ-
ствующих ее эффективности (Е. В. Сысоева, [34]). При рассмотрении коммуникативной 
культуры как интегративного образования важны следующие характеристики: способ-
ность согласовать и соотнести свои действия с действиями других; принятие и восприим-
чивость другого, подбор и предъявление аргументов; способность выдвигать альтерна-
тивные объяснения; обсуждать проблему; понимать и уважать мнение других; готовиться 
к гибкому и тактичному взаимодействию с другим.  

В связи с анализом сущностных признаков педагогической коммуникации обратимся к 
коммуникативной [36], или конвергентной [38], педагогике. Идеи данного вектора развития 
педагогики, в принципе, являются общепризнанными в науке, однако по-прежнему в боль-
шей степени остаются декларацией для практик образования. Тем не менее необходимость 
поиска новых подходов к образованию z-поколения, обладающего спецификой восприятия 
информации и другими психолого-личностными особенностями [19], актуализирует реали-
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зацию перехода к диалоговому, понимающему, осмысленному субъектами (мыследеятель-
ностному) обучению и образованию [17]. Идея «понимающего», осмысленного образования и 
выступает сутью конвергентной педагогики. Термин «сonverging» (англ.) означает «сходящи-
еся», «собирающиеся вместе», «объединенные общими интересами». Основная идея конвер-
гентной педагогики – реализация в обучении такого рода коммуникации, «…содержанием 
которого является неслиянность и нераздельность самобытных личностных миров, внутрен-
них “я”» [38, с. 56]. Конвергентная педагогика предполагает неформальную диалогизацию 
учебного процесса, постановку сознания обучающегося в креативную позицию, развертыва-
ние эвристического поиска путей конвергенции сознаний, путей к согласию, к обнаружению в 
разных сознаниях единого предмета мысли [38]. Приоритетами конвергентной педагогики 
считают приоритет понимания перед знанием в привычном употреблении этого слова); при-
оритет креативности перед умелостью; приоритет вкуса перед навыком. Конвергентную пе-
дагогику называют «педагогикой понимания», «коммуникативной дидактикой», задача кото-
рой – формирование «понимающих стратегий» ученика и студента [36]. «Проблема понима-
ния текста, в широком семиотическом смысле этого слова, из проблемы академической 
становится вопросом выживания культуры: международное тестирование PISA поставило 
Россию в ряд “плохо понимающих” стран» [36, с. 66], в связи с чем конвергентная педагогика 
становится все более актуальной, а ее идеи выступают как необходимые компоненты комму-
никативной культуры современного педагога. 

Степень развития коммуникативной культуры педагога проявляется в коммуникатив-
ной деятельности, поэтапная специфика содержания которой определена В. А. Кан-Каликом 
[14] и которая реализуется через взаимовосприятие и правильную реакцию на ситуации во 
время общения в образовательном процессе, «живой» обмен информацией с передачей учеб-
ного материала вербальными и невербальными методами, наличие единой педагогически 
обоснованной стратегии общения, преодоление конфликтов и праксеологическое принятие 
важных решений [3, с. 89–92; 30; 41]. Коммуникативная деятельность педагога полифункцио-
нальна [11]. Коммуникативная деятельность педагога обладает свойствами полисубъектно-
сти, связанными со взаимодействием с людьми разного возраста и статуса; полиобъектно-
сти – обращенностью к различным содержательно-предметным полям; полиинформативно-
сти – передачей и получением разных видов информации – предметной, диагностической, 
эмоциональной, управленческой, учет разных точек зрения из-за различий в социальном и 
культурном опыте [13]. 

Выделяется 2 типа педагогической коммуникации:  
– простая (трансляция) – однонаправленное движение информации, от педагога к уча-

щемуся, не является приоритетом в конвергентной педагогике, которая утверждает 
«…возможность сочетания голосов, но не в один голос, а в многоголосый хор, где индивиду-
альность голоса и индивидуальность его правды полностью сохраняются» [6, с. 374];  

– сложная (мыслекоммуникация) – совместная деятельность участников, в результате 
чего вырабатывается общий взгляд на предмет изложения и действия с ним, являющаяся 
определяющим вариантом педагогического общения в конвергентной педагогике.  

Главная ценность второго типа коммуникации – совместный вклад участников в нара-
щивание и интерпретацию информации. Такого вида коммуникации нет в традиционной ин-
формативно-репродуктивной дидактике и традиционных образовательных практиках, в 
рамках которых «…можно сообщить (и, соответственно, репродуцировать) <…> только тексты 
(знаки), но не смыслы». Смысл требуется актуализировать, то есть сделать действенным, 
воздействующим на движение мысли [38], «но актуализироваться он может, лишь соприкос-
нувшись с другим (чужим) смыслом, хотя бы с вопросом во внутренней речи понимающего»; 
актуальное содержание «принадлежит не одному (одинокому) смыслу, а только двум встре-
тившимся и соприкоснувшимся смыслам» [7, с. 350]. Именно такой вид педагогической ком-
муникации востребован конвергентной педагогикой. 

Деятельность педагога в рамках коммуникации регулируется рядом принципов (таб-
лица 1). 

 



Вестник Вятского государственного университета, 2020, № 2 (136) 
© ВятГУ, 2020         ISSN: 2541–7606                                                                                                              Педагогические науки 
 

 54 

Таблица 1 
Принципы коммуникативной деятельности педагога 

Название принципа Сущность принципа 

Адресность 
Учет индивидуально-психологических особенностей, возраста участников 
коммуникации, специфики их «персон» (в современном варианте – принцип 
персонализации) 

Личностная   
включенность 

Наличие внутренней активности участников с двух сторон 

Содержательность 

Традиционное понимание связывается с наличием предметной основы для 
взаимодействия, а в конвергентной педагогике – с формированием культуры 
предметного мышления, так как «…стратегической целью образования ста-
новится овладение школьником не знаниями как таковыми (знания – лишь 
необходимый материал понимания), а их пониманием, т. е. культурой пред-
метного мышления» [38] 

Достоверность Ответственность за передаваемые сообщения в ходе коммуникации 
Ориентация 
на понимание 

Понимание сообщений и партнера по коммуникации 

Доступность Соблюдение меры сложности информации, создание условий для доступа  
к нужному информационному потоку 

Открытость Установка на невозможность совершения педагогом манипулятивных дей-
ствий 

Информационная 
безопасность 

Соблюдение правил, предотвращающих деформацию личности участников 
коммуникаций 

Обратная связь Определение результатов и эффекта коммуникативных действий педагогом 
 

Реализация представленных функций и принципов требует формирования новой модели 
коммуникации, оптимальной для субъектов образовательного процесса в формате конвергент-
ной педагогики, детерминирующей необходимость рассмотрения феномена с точки зрения се-
миотики, и ее раздела, отвечающего за определение смыслов, – семантики. Нам близка позиция 
В. И. Тюпы – одного из основателей конвергентной педагогики, который сравнивает урок с тек-
стом: «Любой урок может быть рассмотрен как единый текст, чем он и оказывается на деле, бу-
дучи запечатлен в стенограмме. Всякий текст, будучи совокупностью знаков, обладает тремя 
важнейшими функциями: креативной (у текста есть инициатор высказывания: автор, состави-
тель, организатор данного знакового комплекса); референтной (у текста есть значение: в дан-
ной конфигурации знаки нечто сообщают); рецептивной (у текста есть потенциальный адре-
сат: кем-то это значение может быть осмыслено, понято)» [38, с. 60]. Поэтому функция знака 
становится уникальной в формировании новой коммуникативной реальности.  

Таким образом, проведенный теоретический анализ феноменов педагогической комму-
никации, педагогического общения, коммуникативной деятельности и культуры педагога поз-
воляет заключить, что первые два обозначают одно явление и описываются синонимичными 
понятиями, и коммуникативная культура педагога проявляется в его коммуникативной дея-
тельности. Все более актуальными становятся идеи конвергентной педагогики, базовыми кон-
цептами которой выступают «понимание», «нахождение смыслов», «диалог», «означивание», 
т. е. конвергентная педагогика есть коммуникативная, «сходящаяся» на выявленных смыслах, 
значениях, интерпретациях, пересечениях мнений и позиций общающихся субъектов. Далее мы 
готовы к анализу известных истории науки семиотических моделей коммуникации для кон-
струирования собственной модели в контексте конвергентной педагогики. 

Семиотические модели коммуникации с позиций конвергентной педагогики. Д. П. Гавра 
[8] предлагает рассматривать модели коммуникации в контексте двух подходов: процессно-
информационного, в рамках которого информация переходит от одного субъекта к другому; и 
семиотического, обращающего свое внимание на знаковую составляющую коммуникативных 
средств, среди которых могут быть как вербальные знаки (слова), так и невербальные. 

Исторически первой выступает модель Аристотеля [2, c. 99], в которой выделяется три 
элемента – это оратор, речь и слушатель (рис. 1). В современной интерпретации – коммуни-
катор, сообщение и коммуникант. Эта структура использовалась достаточно долгое время, и 
лишь в XX веке с развитием массовых коммуникаций появляются новые. Данная модель не 
может являться оптимальной для педагога, так как в ней отсутствует обратная связь, являю-
щаяся необходимым этапом в образовательном процессе.  



 Herald of Vyatka State University,  Is. 2 (136), 2020 
© VyatSU, 2020          ISSN: 2541–7606                                                                                                                 Pedagogical sciences  
 

 55

Оратор
(коммуникатор)

Речь
(сообщение)

Слушатель
(коммуникант)

 
 

Рис. 1. Модель Аристотеля 
 
Первой из современных считается модель Г. Лассуэлла (таблица 2). Основным ее назна-

чением является помощь при организации дискуссий о коммуникации.  
 

Таблица 2 
Модель Ласуэлла 

Вопрос Объект Разделы исследования 
Кто сообщает? Коммуникатор Анализ управления 
Что? Сообщение Анализ содержания 
Кому? Аудитория Анализ аудитории 
По какому каналу? Канал передачи Анализ средств и каналов 
С каким эффектом? Эффективность коммуникации Анализ результата 

 
У данной модели также имеются недостатки: а) отсутствует акцент на диалогичность 

коммуникации; б) предполагается, что коммуникатор должен повлиять на получателя сооб-
щения, а это значит, что коммуникация приравнивается к убеждению. Это узкое понимание 
коммуникации, что значительно ограничивает применение данного варианта в педагогике.  

В 1949 г. К. Шеннон и У. Уивер создают математическую теорию коммуникации и соот-
ветствующую модель, способствующую развитию наук, которые связаны с изучением обмена 
информацией. Однако и в этом варианте коммуникация также является односторонним про-
цессом. Модель включает в себя 6 компонентов (рис. 2): источник-коммуникатор; кодирую-
щее устройство; сообщение – передаваемая человеком информация; декодирующее устрой-
ство; приемник – человек, кому адресовано сообщение; шум-помехи.  

 

Источник Кодирующее 
устройство Сообщение Декодирующее 

устройство Приемник

Шум, помехи
 

 
Рис. 2. Модель Шеннона-Уивера 

 
Эта модель обладает очевидной простотой, но она не берет в расчет содержание сооб-

щения (его смысл), фокусируясь лишь на количественных характеристиках. Также модель 
излишне механистична и линейна, без наличия обратной связи. В образовательном процессе 
обучающиеся могут высказывать свои мысли педагогу, задавать вопросы, вступать в диалог, 
однако данная модель не учитывает этих моментов. Потенциальная возможность именно 
«коммуникативного события» остается нереализованной, и такая структура не отражает по-
иска смыслов и мнений, что представляется определяющим для конвергентной педагогики. 

Среди переходных от линейных к нелинейным семиотическим моделям более всего из-
вестны модель Р. Якобсона и модель У. Эко. Р. Якобсон показал речевую коммуникацию, со-
стоящую из 6 факторов (рис. 3), каждому из которых соответствует особая функция языка: 
эмотивная – относится к адресанту – тому, кто передает сообщение, – и выражает прямое от-
ношение говорящего к содержанию сообщения; конативная – имеет отношение к адресату – 
тому, кто получает сообщение, – и связана с усвоением содержания сообщения; референтив-
ная (или коммуникативная) – имеет отношение к контексту сообщения и представляет собой 
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отсылку на объект, о котором говорится в сообщении; фатическая функция направлена на 
контакт, она позволяет установить необходимость продолжения или прерывания коммуни-
кации; метаязыковая – определяет значение высказывания, связана с кодом передаваемого 
сообщения; поэтическая – делает акцент на форме сообщения. Модель также не учитывает 
обратной связи, но раскрывает структуру самого сообщения – что и как передается от отпра-
вителя к получателю. Данные элементы важны для педагогической коммуникации и обу-
словливают возможность анализа применения тех или иных педагогических приемов и мето-
дов коммуникации. У. Эко созданы две модели, одна из которых рассматривает коммуника-
цию между двумя механизмами, а вторая – между людьми. Разница между моделями состоит 
в том, что во вторую добавлены лексикоды – вторичные коды, которые известны только ча-
сти аудитории, из-за чего они могут играть роль «шума», усложняющего коммуникацию. 

 

Адресант
Эмотивная 

функция

Сообщение
Поэтическая 

функция

Контекст
Референтивная 

функция

Код
Метаязыковая функция

Контакт
Фатическая 

функция

Адресат
Конативная 

функция

 
  

Рис. 3. Модель Р. Якобсона 
 
Остальные элементы схожи с элементами вышеупомянутых моделей. При анализе мо-

дели с точки зрения образования выявляется возможность передачи информации в различ-
ных кодах – слов, изображений, невербальных элементов, что важно с точки зрения семиоти-
ки. Но модель вновь не предусматривает реакцию педагога или учащихся на полученное со-
общение – обратную связь, что делает затруднительным ее использование в образова-
тельном процессе. 

Попытка преодолеть проблему отсутствия обратной связи была предпринята в моде-
ли У. Шрамма и Ч. Осгуда (рис. 4), согласно которой коммуникация не является линейным 
процессом с определенным началом и окончанием. Необходимо откорректировать линей-
ные модели, важно подчеркнуть циклический характер коммуникации, когда коммуника-
тор и коммуникант время от времени меняются ролями. В итоге феномен коммуникации 
представляет собой двусторонний процесс, где участники обмениваются сообщениями. 
Важным в модели с точки зрения современного понимания парадигмы образования и кон-
вергентной педагогики выступает акцентирование внимания на процессе интерпретации 
(понимании смысла) сообщений. У каждого человека свои критерии к пониманию и рас-
шифровке смысла получаемых сообщений, поэтому периодически может возникать так 
называемый «семантический шум», который с точки зрения конвергентной педагогики мо-
жет быть полезным в педагогическом общении. При необходимости снизить его влияние 
поможет механизм обратной связи.  
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Рис. 4. Циркулярная модель Осгуда-Шрамма 
 
В массовой коммуникации данная модель является несбалансированной. Однако одним из 

ее достоинств в педагогическом ракурсе можно считать обеспечение «равноправия» в процессе 
коммуникации. В настоящее время процесс образования стараются организовать так, чтобы во-
влечь учащихся в активную деятельность на учебном, внеучебном занятиях, а также в рамках са-
мообразовательной и самостоятельной работы, развить навыки общения, обеспечить позицию 
учащихся как «субъектов» в коммуникации не только в рамках ее «вертикального» варианта 
(«педагог – обучающийся»), но также и горизонтального («обучающийся – обучающийся»). Дан-
ная модель может оказаться полезной и в целом отражает сущность педагогического взаимодей-
ствия с обратной связью педагога и обучающихся в образовательном процессе.  

Итак, рассмотренные модели имеют свои достоинства и недостатки, однако в педагогиче-
ском контексте не все они являются пригодными. Педагогическая коммуникация не является 
однонаправленной, а главным принципом ее реализации выступает диалогичность. С учетом 
представленных идей наиболее подходящими моделями коммуникации для педагога можно счи-
тать сочетание циркулярной модели Осгуда-Шрамма, которая делает акцент на интерпретации – 
поиске смыслов сообщения, означивании, – и обратной связи, а также семиотической модели 
Р. Якобсона, которая фокусируется на содержании самого сообщения и типе передаваемой ин-
формации, требующей интерпретирования (см. рис. 5). Также в центр модели следует добавить 
особый блок, который показывает смену позиций учителя и учащегося в педагогической комму-
никации (диалоговость). Чтобы завершить построение модели, выявим специфику «вклада» 
цифровой коммуникации в единый процесс педагогического коммуникативного взаимодействия. 

Цифровая коммуникация и специфика ее применения в сфере образования (обучения).  
В понятийно-терминологическом поле «цифровой» педагогики встречаются такие аналоги по-
нятия «цифровая коммуникация», как: сетевая коммуникация, digital-коммуникация, интернет-
коммуникация. При этом они используются чаще как синонимы и обозначают, прежде всего, 
технологическую сторону взаимодействия, каналы связи. Научно-обоснованное определение 
«цифровая коммуникация в образовании» отсутствует и в Проекте дидактической концепции 
цифрового профессионального образования и обучения [29]. Тем не менее цифровая коммуни-
кация в образовании сегодня связывается с доступом в интернет, с глубоким погружением об-
разовательного процесса в информационное познание, т. е. умением взаимодействовать с ин-
формацией, – отбирать, обрабатывать, хранить и применять ее для решения образовательных 
задач [42]. Ясно, что цифровая коммуникация предоставляет образованию огромные возмож-
ности: большое количество информации и быстрый доступ к ней, легкость и простоту общения 
в социальных сетях, возможность выбора направления в свободном развитии внутреннего ми-
ра и интеллекта. Информационные технологии и массмедиа помогают в конструировании 
коммуникации, но также они имеют и отрицательное воздействие [22]. Нам созвучны идеи  
Т. Л. Михайловой о том, что негативным последствием развития цифровой коммуникации яв-
ляется ослабевание влияния коммуникативной составляющей бытия. «Коммуникация <…> 
приобретает новый характер, теряется потребность в коммуникативном процессе, функциями 
которого является общение, создание коммуникативной системы. Коммуникативность пред-
полагает обмен мыслями, чувствами, суждениями и, что существенно для человеческого обще-
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ния, переживаниями. Целью любого коммуникативного процесса является контакт с челове-
ком, необходимость добиться восприятия объекта, передача смысла сообщения, а коммуника-
ция не преследует целей, она либо существует, либо ее нет. Таким образом, в современном мире 
коммуникация стала проблемой для коммуникативного процесса, скорость и глобальность 
коммуникации упраздняет коммуникативный процесс, который не несет новых знаний и важ-
ной информации, а также требует дополнительных усилий от участников этого процесса» [22]. 
Данная цитата как нельзя лучше отражает результат широкого проникновения цифровых ва-
риантов коммуникации и в образовательный процесс, отражая очень тревожную тенденцию 
потери «живого», коммуникативного компонента коммуникации. Однако надо принять этот 
объективный процесс и умело встраивать его в педагогическое взаимодействие, усиливая до-
стоинства «цифро-коммуникации» и дополняя ее ситуациями переживания, проживания, поис-
ка смыслов, генерирования ценностей в живом человеческом общении субъектов образования.  

 
Результаты исследования. Сравнительный анализ семиотических моделей коммуни-

кации, теоретические концепты конвергентной педагогики позволяют сконструировать мо-
дель эффективной педагогической коммуникации (педагогического общения) в цифровой 
образовательной среде с позиций конвергентной педагогики (см. рис. 5).  

Модель синтезирует идеи построения коммуникации Р. Якобсона и Осгуда-Шрамма и 
учитывает факт выстраивания современного образования в информационно-образова-
тельной среде, которая все более приобретает «цифровую» окраску и опирается на позитив-
ные характеристики цифровой коммуникации: быстроту доступа к учебной информации, ре-
ализации обратной связи «учитель – ученик» и между обучающимися; разнообразие кодов 
учебных текстов и выбор обучающимися оптимальных вариантов для их усвоения, определя-
емых индивидуальными познавательными стратегиями; простоту применения и др. 

Взаимодействие в цифровой образовательной среде обогащается «живым» общением с пе-
редачей и поиском в коммуникации смыслов, отношений, мнений, ценностей для обеспечения 
понимания содержания сообщений и их интериоризации. Педагогическая коммуникация реали-
зуется циклично. Педагог сообщает информацию учащемуся, а учащийся, в свою очередь, обраба-
тывает сообщение педагога и реагирует на него. В итоге как отправитель, так и получатель коди-
руют и декодируют сообщение, само сообщение имеет определенную форму, контекст и смысл.  

Позиции субъектов изменяются в процессе коммуникации, они вступают в диалог. Об-
разовательный процесс (обучение и воспитание) всегда опосредован общением, в основе ко-
торого лежит знаковая информация. Научное познание начинается со знака и знаковых си-
стем, предстающих в качестве материально-идеального воплощения. Знаки и их системы – 
тексты – и передают информацию. Знаковая информация помогает описать такие особенно-
сти предметов и явлений, как слуховые, зрительные, осязательные, вкусовые, обонятельные 
и др. Знаки могут быть разных типов, начиная с вербальных, письменных, географических и 
других, заканчивая жестами, улыбкой, интонацией педагога, в которых содержатся невер-
бальная, неосознанная часть рациональной и эмоциональной информации [9]. Знаки лежат в 
основе освоения мира и опыта предыдущих поколений. Чтобы какой-либо знак был принят и 
понят, нужно договориться, какое значение содержит этот знак.  

Педагогическая коммуникация в семиотическом смысле – это непрерывный процесс 
общения (семиозиса) между педагогом и учащимся, где каждый из них кодирует и декодиру-
ет информацию с последующей ее интерпретацией и нахождением смысла, понимания сооб-
щения, быстрой обратной связи. Позиции диалога в таком случае просто необходимы. В 
настоящее время идет процесс трансформации педагогического общения в контексте допол-
нения его цифровым компонентом. 

 
Выводы. Итак, педагогическая коммуникация – это информационное взаимодействие 

субъектов образовательного процесса, имеющее педагогическое содержание и смысл, т. е. это 
форма эмоционально-интеллектуального взаимодействия, в рамках которой в образователь-
ном процессе происходит движение информации [34]. Информация может быть представлена в 
различных форматах и кодах, и ее означивание происходит в процессе семиозиса. В зависимо-
сти от того, насколько участники включены в ситуацию педагогического взаимодействия, дви-
жение информации может происходить на следующих уровнях: коммуникации (целенаправ-
ленный обмен сведениями); общения (межличностный уровень); события (духовное едине-
ние). Ясно, что цифровая коммуникация «сдвигает» процесс в сторону «просто коммуникации», 
техно-коммуникации, а «живой» вариант взаимодействия – в сторону общения и событийно-
сти. В конвергентной педагогике приоритетным является именно последний вариант. 
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Рис. 5. Модель педагогической коммуникации (педагогического общения)  
в цифровой образовательной среде с позиций конвергентной педагогики 
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Таким образом, можно заключить, что в реализованном теоретическом исследовании 
выполнены задачи, определенные во вводной части статьи: произведен анализ 6 семиотиче-
ских моделей коммуникации для выявления пригодности использования их элементов для 
создания современной модели педагогического общения в цифровой образовательной среде 
с акцентом на возможность доступного восприятия, определения смыслов и обеспечения 
условий понимания текстов (сообщений); на основе отобранных идей сгенерирована автор-
ская модель педагогического общения и произведена проверка ее на удовлетворение крите-
риям конвергентной педагогики. Однако точка в исследовании проблемы симбиоза «живого» 
коммуникативного общения и цифровой коммуникации не поставлена, авторы призывают 
ученых и практических работников к дальнейшему диалогу по данной комплексной, сложной, 
все более актуализирующейся проблеме. 
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Abstract. The aim of the research is to build a semiotic model of pedagogical communication in the digi-

tal educational environment from the perspective of convergent pedagogy. 
The research is based on the assumption that pedagogical communication, or pedagogical communica-

tion, is a private semiotic process – semiosis, synthesizes elements of various well-known communication mod-
els and currently represents a symbiosis of "live" communication with digital communication, both significantly 
enriching the traditional version of pedagogical communication, and introducing a number of still unexplored 
social effects ("interference" of perception, apparent ease and simplicity of communication, "clip" perception of 
information, difficulty understanding the meaning, interpretation of the message). At the same time, the most 
important parameters of the model of pedagogical communication remain Dialogic, fast feedback, orientation of 
communicating subjects to understand the meaning of the message, formats of its variable encoding and inter-
pretation of the content. These ideas are closely related to the developing convergent pedagogy. 

The main research methods are comparative theoretical analysis of the characteristics of semiotic com-
munication models; theoretical modeling based on them of pedagogical communication in the digital educa-
tional environment from the perspective of convergent pedagogy. The scientific novelty of the article is deter-
mined by the result obtained – the creation of the author's model of pedagogical communication in the digital 
educational environment from the standpoint of convergent pedagogy, built on the basis of semiotic models 
known to science – the "transition" model from linear to nonlinear. Jacobson and the Osgood-Schramm circular 
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model, as well as the available conclusions about the development of pedagogical communication in the digital 
educational environment, taking into account the relevance of the formation in the educational process of the 
receptivity of texts of various formats (code) and the interpretation of their meanings. The conclusion that 
knowledge of semiotics is important for the process of effective pedagogical communication is substantiated. 
The result of the study in the form of author's pedagogical model of communication presented in the paper, can 
be useful members of the teaching community, the students – future teachers, managers in education to think 
about new trends in the development of pedagogical communication in the information society and the context 
of growing digitization of education.  

 
Keywords: sign, semiotics, semiosis, teacher's communicative activity, teacher's communicative culture, 

pedagogical communication, pedagogical communication, semiotic model of pedagogical communication, text 
meaning, text understanding, digital educational environment, convergent pedagogy. 
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Аннотация. Актуальность исследования обусловлена современным этапом развития российской 

системы образования и ее интеграцией в мировое образовательное пространство. В результате экспор-
та образовательных услуг университеты сталкиваются с различными проблемами при привлечении на 
направления подготовки вузов иностранных граждан и адаптации методики обучения предмету в 
условиях полилингвального обучения. 

Цель статьи – определение методических подходов при полилингвальном обучении математике 
иностранных граждан на подготовительном отделении вуза с учетом анализа индивидуальных особен-
ностей и мотивации обучающихся. 

Данная статья подготовлена в рамках исследований по проектированию моделей полилингваль-
ного обучения математике иностранных граждан на разных уровнях образования в вузе. Кратко оха-
рактеризован этап опытно-экспериментальной работы по формированию модели обучения математи-
ке на подготовительном отделении университета. Результаты педагогического эксперимента в соот-
ветствии с выявленными особенностями респондентов учтены при практической реализации учебного 
материала по математике. В процессе проведенного исследования проанализированы ведущие типы 
восприятия информации обучаемых. Исследование уровня мотивации обучающихся и их профессио-
нального самоопределения проведено с использованием методики практической психодиагностики 
Дж. Баррета. Отметим, что оценка уровня мотивации слушателей подготовительного отделения явля-
ется начальным этапом исследований специальных способностей обучаемых для выбора будущей про-
фессии, развития важных умений и навыков в период профессионального обучения, в том числе при 
изучении математических дисциплин. В рамках проектируемой модели обучения в статье обозначены 
некоторые подходы к реализации и учебно-методическому обеспечению дисциплины «Математика» на 
подготовительном отделении вуза. 

Область применения результатов: теоретические аспекты рассматриваемых проблем могут быть 
полезны педагогам и психологам, а также исследователям, интересующимся вопросами методики обу-
чения математике, физике и химии; практические аспекты – преподавателям, участвующим в реализа-
ции образовательных программ в вузе для иностранных граждан. 

 
Ключевые слова: методика обучения математике, полилингвальное обучение, типы восприятия 

информации, обучение иностранных граждан, педагогический эксперимент. 
 
В настоящее время академической общественностью активно обсуждается проблема, 

связанная с интеграцией российской системы образования в мировое образовательное про-
странство. Изменения, происходящие в системе высшего образования, направлены, в частно-
сти, на продвижение экспорта образования [9]. Качественные преобразования одновременно 
происходят по следующим направлениям: 

– повышение привлекательности образовательных программ подготовки иностранных 
граждан в вузах страны; 

– обеспечение адаптации и создание комфортных условий проживания иностранных 
студентов в кампусах высших учебных заведений;  

– обеспечение академической мобильности студентов; 
– синхронизация образовательных программ российских и зарубежных вузов. 
В рамках повышения привлекательности направлений подготовки и специальностей 

высших учебных заведений для обучения иностранных студентов решается задача по усо-
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вершенствованию программ, реализуемых на английском языке. В настоящее время вузами 
предлагаются разные варианты решения указанной проблемы: реализация образователь-
ных программ полностью на английском языке или «билингвальных» программ (обучение 
на младших курсах на английском языке, а на старших – на русском). Термин «билингваль-
ное образование» будем интерпретировать как «взаимосвязанное и равнозначное овладе-
ние учащимся двумя языками (родным и иностранным), освоение родной и иноязычной 
культуры, развитие учащихся как двуязычной и бикультурной личности» [1]. В работе [13] 
отмечено, что ключевой задачей образования является развитие у человека способностей и 
качеств, позволяющих ему осуществлять профессиональную и социальную деятельность в 
быстро изменяющихся современных условиях. Билингвальное обучение чаще всего реализу-
ется на практикоориентированных программах высшего образования с большим объемом 
практической подготовки на базе профильных организаций Российской Федерации. Следу-
ет отметить, в настоящее время ситуация в некоторых случаях такова, что ни профильные 
организации, ни специалисты-практики, привлекаемые к реализации программ, в опреде-
ленной степени не готовы к профессиональному общению на английском языке. 

Еще одна проблема может быть сформулирована с учетом того факта, что по образова-
тельным программам, в том числе «билингвальным» [8], одновременно обучаются как сту-
денты, для которых английский язык является родным, так и изучившие его в целях получе-
ния образования в другой стране. Таким образом, речь идет уже фактически о «полилинг-
вальном» обучении, поскольку в образовательном процессе участвуют два и более языка: 
английский и русский; английский, русский и родной. В дальнейшем под полилингвальным 
обучением будем понимать процесс приобщения к мировой культуре средствами нескольких 
языков, при этом используемые и изучаемые студентами языки рассматриваются в качестве 
ресурса для освоения области профессиональных и специальных знаний. 

Исследователи обращают внимание на глобализацию всех сфер деятельности человека 
и вследствие этого пересмотр приоритетов в образовании [2]. В последние годы с увеличени-
ем количества иностранных студентов в вузах феномен «полилингвальности» при реализа-
ции образовательных программ не может не учитываться педагогами при разработке мето-
дик обучения. 

Проводя анализ трудов ученых, следует отметить, что большая часть исследований 
направлена на исторические аспекты появления «полилингвальности» в образовании, линг-
вистические подходы к формированию поликультурной личности, на изучение проблем из-
менения качественного состава обучающихся в связи с миграционными процессами в мире. 
Вместе с тем накопленный человечеством теоретический и практический опыт может быть 
основой для проектирования и реализации современных моделей полилингвального обуче-
ния [2; 14; 15; 20–22]. При этом, по мнению автора статьи [14] «процесс обучения в полилинг-
вальной среде вуза должен быть спроецирован не на страноведческий принцип (описание 
особенностей этнического характера), а на процесс обучения в условиях реального взаимоот-
ношения и взаимодействия с представителями других культур». 

В работе [21] отмечено: несмотря на то что полилингвальное обучение анализируется 
учеными, существуют проблемы, обоснованные исследованиями и связанные с методами 
преподавания, принципами разработки и оценивания заданий при таком обучении. 

Анализ состояния полилингвального обучения в настоящее время позволил выявить 
существование некоторых проблем: 

– исследователями в недостаточной мере обобщен исторический опыт полилингваль-
ного обучения для его использования в современной образовательной среде вузов; 

– профессиональное образование в высших учебных заведениях РФ традиционно стро-
ится на основе «моноязычия», демонстрируя лишь отдельные исключения: реализация неко-
торых образовательных программ на английском языке; с преподаванием ряда предметов на 
иностранном языке в рамках межвузовского взаимодействия с образовательными учрежде-
ниями других государств; реализация образовательных программ, направленных на изуче-
ние, развитие и сохранение языков народов России; 

– современная модель полилингвального обучения в вузах в недостаточном объеме 
подкреплена соответствующими ей дидактическими ресурсами; 

– неготовность профессиональной среды (профильных организаций, специали-
стов-практиков), задействованной в реализации образовательных программ, к полилинг-
вальному обучению; 
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– практика реализации «билингвальных» программ для иностранных студентов вы-
явила проблему неподготовленности современного общества к такому поликультурно-
му образованию. 

По нашему мнению, в этой связи очень важен этап довузовской подготовки абиту-
риентов, адаптация к иным социокультурным условиям, позволяющая заложить базу для 
успешного профессионального обучения. В настоящей статье авторами рассматриваются 
проблемы методики обучения математике иностранных граждан на подготовительном 
отделении вуза. На данном этапе обучения слушатели в течение периода подготовки изу-
чают русский язык, чтобы сдать экзамен на уровень В1, и профильные дисциплины для 
поступления на программы высшего образования: реализуемые на русском языке, ан-
глийском языке или «билингвальные», в зависимости от выбора абитуриента. Предмет 
«Математика» включен в состав ряда профилей подготовительного отделения вуза, при 
этом рабочая программа дисциплины отражает необходимый объем материала для по-
ступления на соответствующую образовательную программу высшего образования и 
успешного освоения математики на первом курсе высшего учебного заведения. Перед 
преподавателем ставятся задачи не только по обеспечению качественной подготовки 
иностранных абитуриентов с разным уровнем базового математического образования, но 
и по реализации междисциплинарных связей с другими естественнонаучными дисципли-
нами, развитию мотивации к изучению математики. 

Теоретическая значимость исследования связана с анализом трудов зарубежных и 
отечественных ученых по полилингвальному обучению в вузе, выявлением и обобщением 
при этом существующих проблем, в частности, дидактического характера. Практическая 
ценность статьи связана с разработкой методического обеспечения, включающего иннова-
ционные подходы, для обучения математике разноязыкового контингента студентов, про-
ектированием модели для обеспечения качества математической подготовки иностранных 
граждан. 

Цель работы – выделение и уточнение на основе педагогического эксперимента мето-
дических подходов при обучении математике иностранных студентов в вузе с учетом моти-
вации обучающихся и анализа индивидуальных особенностей. В рамках достижения постав-
ленной цели решены следующие задачи: 

– спроектирована модель для обеспечения качества математической подготовки обу-
чающихся; 

– предложены инновационные подходы, позволяющие объяснять слушателям на не-
родном (русском) языке смысл и толкование основных математических терминов, определе-
ний, теорем и формул и предполагающие при этом использование карточек-инструкций, кон-
спект-схем, специально подготовленных презентаций изучаемого материала; 

– разработаны дидактические материалы на русском и английском языках для обуче-
ния студентов математике;  

– определены ведущие каналы восприятия информации для учета индивидуальных 
особенностей слушателей подготовительного отделения при обучении математике. 

 
Методы. Отметим, что полученные результаты экспериментальных исследований мо-

гут применяться в методике обучения по разным естественнонаучным дисциплинам и на 
разных уровнях образования. Выделим методические подходы, которые могут быть исполь-
зованы преподавателями, участвующими в реализации образовательных программ для ино-
странных граждан.  

В целях формирования универсальных учебных действий педагогом должна быть 
учтена природа индивидуальных различий обучающихся. В частности, при подготовке и 
воспроизведении учебного материала для его успешного усвоения необходимо учитывать 
типы восприятия информации человеком. Известно, что обучаемый воспринимает инфор-
мацию через пять основных каналов: зрительный, слуховой, тактильный, вкусовой и обо-
нятельный. В научно-методической литературе встречаются различные варианты класси-
фикации людей по типу ведущего канала восприятия информации. На занятиях по матема-
тике в составах учебных групп присутствуют слушатели с разным доминирующим типом 
восприятия информации. В данной работе авторы выделяют следующие основные типы 
(см. таблицу 1).  
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Таблица 1 
Типы обучаемых в соответствии с ведущим каналом восприятия информации 

Тип Характеристика ведущего канала восприятия информации 
Визуальный Восприятие информации осуществляется посредством сосредоточения на зри-

тельных образах 
Кинестетический Усвоение информации происходит с помощью сосредоточения преимущественно 

на физических ощущениях 
Аудиальный Усвоение информации происходит с помощью концентрации на слуховых образах 

 
Педагогу приходится учитывать личностные особенности обучаемых и для обеспече-

ния результативности обучения использовать разные технологии представления учебной 
информации. На наш взгляд, при использовании методики полилингвального обучения ма-
тематике образовательный процесс иностранных слушателей целесообразно организовать с 
учетом особенностей ведущего канала восприятия информации. Как правило, в педагогиче-
ской практике дифференциация обучаемых по небольшим группам осуществляется после 
специального анализа на основе психологического наблюдения, например, с помощью теста 
диагностики доминирующей перцептивной модальности [16]. 

Успешность освоения любой учебной дисциплины, в том числе математики, зависит от 
многих факторов, в частности, от мотивации обучаемых в связи с необходимостью получения 
качественного высшего образования и построения дальнейшей профессиональной карьеры. 
Исследование личностного самоопределения слушателей подготовительного отделения Сык-
тывкарского государственного университета имени Питирима Сорокина, определивших для 
себя будущую профессиональную деятельность в рамках медико-биологического и инженер-
но-технического профилей, Е. В. Яковлевой было проведено в 2018–2019 учебном году на ос-
нове методики психодиагностики Дж. Баррета [19], затрагивающей виды и уровни професси-
ональных занятий. При тестировании обучающихся применялась созданная им база данных о 
профессиях. Для обеспечения понимания вопросов иностранными гражданами «Профориен-
тационный тест» был предложен на двух языках: английском и русском. 

В условиях полилингвального обучения методические подходы для представления 
учебного материала по изучаемой дисциплине становятся особенно актуальными. «Для того 
чтобы материал был усвоен как можно полнее, он должен быть подан так, чтобы когнитивная 
система человека его восприняла как можно проще и быстрее, не затрачивая слишком много 
усилий на осознание сути» [18]. В целях дальнейшего однозначного понимания рассматри-
ваемого вопроса обратимся к определению понятия «когнитивный» («когнитивный, -ая, -ое 
[от лат. cōgnitio знание, познание] – связанный с познанием, с мышлением; познавательный») 
[3]. Учеными выделены важные особенности изучения математики и других естественнона-
учных дисциплин иностранными слушателями подготовительных отделений вузов [5; 7; 12; 
17]. Авторами предлагаются различные методические подходы при обучении математике:  

− использующие педагогические приемы и методическое обеспечение, учитывающее 
многоязыковой состав обучающихся (дидактические материалы предлагаются на нескольких 
языках); 

− традиционное обучение с усиленной подготовкой по русскому языку и инновацион-
ными подходами, позволяющими объяснять слушателям на неродном (русском) языке смысл 
и толкование основных математических терминов, определений, теорем и формул. 

Отметим, что оба подхода эффективны при обучении иностранных граждан. Кроме то-
го, в работе [4] предлагается универсальная модель комбинированного обучения (blended 
learning) естественнонаучным дисциплинам, которая позволяет трансформировать ее для 
изучения математических дисциплин. Для достижения запланированных результатов обуче-
ния указанная модель позволяет варьировать объемы учебного материала, предлагаемого в 
традиционной форме и с использованием информационно-коммуникационных технологий, с 
учетом различий в восприятии учебной информации обучаемыми. 

Электронные ресурсы, разработанные с учетом принципа когнитивности, с точки зре-
ния эффективности приобретения новых знаний будут достаточно полезными при обучении 
иностранных граждан. При таком подходе изучаемый материал выстраивается и оформляет-
ся так, чтобы внимание обучающихся концентрировалось на основных моментах учебного 
материала, на взаимосвязи между разделами дисциплины (модуля), на междисциплинарных 
взаимодействиях в рамках образовательной программы, что позволяет обучаемым понять 
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полезность, применимость новых знаний для дальнейшего обучения и в профессиональной 
деятельности [18].  

 
Результаты. В случае «полилингвального» обучения студентов важное значение 

имеют языки преподавания и учебно-методическое обеспечение изучаемого материала. При 
изучении дисциплины «Математика» модель из статьи [4] может быть адаптирована для ис-
пользования в учебном процессе в следующем виде (см. рис. 1).  

При реализации указанной модели (рис. 1) в рамках парадигмы «инженерии обучения» 
[23] необходимо акцентировать внимание на создание образовательной среды, позволяющей 
обучаемым ставить собственные цели обучения, ориентированные на качественный резуль-
тат. Кроме того, важное значение имеет проектирование содержания информационно-обра-
зовательной среды [6], способствующей активной учебной и творческой деятельности обу-
чающихся. 

 
 

Рис. 1. Модель обеспечения качества математической подготовки обучающегося 
 
В целях определения ведущего канала восприятия информации у слушателей подгото-

вительного отделения (на инженерно-техническом и медико-биологическом профилях) Сык-
тывкарского государственного университета имени Питирима Сорокина Е. В. Яковлевой  
в 2018–2019 учебном году было проведено специальное исследование. Тестированием было 
охвачено 42 обучающихся – выходца из зарубежных стран: Египта, Ирака, Алжира, Палестины, 
Замбии и Сомали. Следует отметить: в связи с тем, что среди испытуемых присутствовали ре-
спонденты, еще недостаточно хорошо владеющие русским языком, то для обеспечения пони-
мания вопросов, тест был представлен на английском и русском языках (испытуемые имели 
возможность выбирать наиболее удобный для них вариант). Итоговые результаты исследо-
вания представлены в таблице 2.  
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Таблица 2 
Результаты тестирования обучаемых для определения  

ведущего канала восприятия информации (%) 
Распределение обучаемых по ведущему 

каналу восприятия информации 
Распределение обучаемых  

по уровню перцептивной модальности 
Ведущий канал 

восприятия  
информации 

Доли выборки Высокий Средний Низкий 

Визуальный 29,7 8,0 80,0 12,0 
Аудиальный 39,3 12,1 81,8 6,1 

Кинетитческий 31,0 7,7 57,7 34,6 
 

Результаты исследования были учтены преподавателем в дальнейшей педагогической 
деятельности при выборе методики обучения математике на подготовительном отделении 
вуза.  

С вышеуказанной группой респондентов в 2018–2019 учебном году проводилось про-
фориентационное тестирование. Обучающимся предлагалось выбрать профессии в порядке 
предпочтения. Для диагностических целей предполагаемые направления деятельности были 
сгруппированы особым образом, чтобы определить сферы, которые привлекают респондента 
в наибольшей или наименьшей степени, и построить для каждого испытуемого диаграмму 
мотивации при профессиональном самоопределении. Полученные по результатам исследова-
ния максимальные показатели группы испытуемых указывают на уровень мотивации обуча-
ющихся в соответствующей сфере жизнедеятельности человека. Результаты проведенного 
тестирования проиллюстрированы в таблице 3.  

Совокупность полученных экспериментальных данных позволяет определить перечень 
профессий, к которым обучающийся мотивирован в наибольшей степени, учесть уровень раз-
вития специальных способностей в выбранной сфере профессиональной деятельности в пе-
риод освоения основной профессиональной образовательной программы.  

 
Таблица 3 

Анализ результатов тестирования обучаемых для определения уровня мотивации (%) 

Профиль обучаемых 

Уровень мотивации обучаемых при профессиональном определении 

Сл
ов

о 
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Со
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ьн
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Инженерно-технический 55,0 52,7 43,0 57,3 50,8 53,0 38,5 
Медико-биологический 52,8 51,7 39,0 66,0 45,9 51,0 46,7 

 
С учетом полученных экспериментальных данных, связанных с результатами самостоя-

тельных работ обучаемых по математике, ведущим каналом восприятия информации и моти-
вацией обучающихся были определены методические приемы и организован учебный про-
цесс по рассматриваемой дисциплине на инженерно-техническом профиле подготовительно-
го отделения университета. Одним из авторов статьи для обеспечения эффективности 
изучения математики иностранными гражданами применялись дидактические материалы, 
позволяющие осуществлять дифференцированный подход к обучению в зависимости от осо-
бенностей восприятия информации и уровня математических знаний слушателей. На началь-
ном этапе изучения дисциплины слушателям был представлен блок теоретического матери-
ала с использованием знаково-символической и лексической форм, включающий используе-
мые термины, обозначения и определения на русском и английском языках. Практические 
задания предусматривали закрепление не только учебного материала по математике, но и 
лексики на русском языке, необходимой для дальнейшего обучения, что позволило сократить 
период ее усвоения. Для работы с группой обучаемых использовались аудиальное и визуаль-
ное представления учебной информации. Визуализация учебного материала осуществлялась 
с использованием карточек-инструкций, конспект-схем (см., напр., рис. 2), специально подго-
товленных презентаций изучаемого материала. При формировании рабочей программы по 



Вестник Вятского государственного университета, 2020, № 2 (136) 
© ВятГУ, 2020         ISSN: 2541–7606                                                                                                              Педагогические науки 
 

 70 

математике, учебных заданий не только учтена профессиональная направленность образова-
тельной программы, но и обеспечена поддержка изучения русского языка, выделены меж-
дисциплинарные связи с естественнонаучными предметами для использования математиче-
ских методов при их изучении. В зависимости от содержания теоретический материал, а так-
же способы решения задач дополнительно подкреплялись графиками или схемами для 
облегчения понимания их обучающимися. 

 
Рис. 2. Визуализация решений системы линейных уравнений с двумя неизвестными 

 
С учетом предшествующей математической подготовки каждого слушателя демонстри-

ровались разные способы решения заданий для возможности выбора обучаемыми оптималь-
ного для них варианта, рассматриваемые задачи дифференцировались по уровню сложности 
(от простых к сложным). На наш взгляд, такой комплексный подход к обучению, включаю-
щий различные формы представления изучаемого материала, разделение учебных заданий 
по уровню сложности и демонстрацию различных способов решения задач, позволяет учесть 
особенности каждого обучающегося и подготовить мотивированного слушателя к поступле-
нию в вуз. 

 
Обсуждение. Результаты проведенного тестирования по определению ведущего кана-

ла восприятия информации позволяют утверждать, что в рассматриваемой выборке у испы-
туемых превалирует аудиальный тип восприятия информации, а визуальный и кинестетиче-
ский находятся примерно на одном уровне. При этом у четырех респондентов выявлен высо-
кий уровень перцептивной модальности, а у двадцати пяти – средний, кроме того, у восьми 
респондентов из сорока двух отмечены одинаковые значения принадлежности одновременно 
к двум типам восприятия информации. При выборе методики обучения математике препода-
вателем учтены выявленные особенности обучающихся, для обеспечения эффективности 
изучения дисциплины использована методика смешанного обучения (blended learning), поз-
воляющая сочетать традиционные методы обучения и изложение учебного материала с при-
менением информационно-коммуникационных технологий. 
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Многие профессии в настоящее время могут быть связаны с несколькими сферами дея-
тельности. Например, обучение по медико-биологическому профилю включает в себя как об-
ласть экспериментальной деятельности, если говорить о подготовке специалиста по биоло-
гии, так и социальную работу – при профессиональной подготовке врачей и медицинского 
персонала. Инженерно-технический профиль охватывает сферу экспериментальной деятель-
ности и отчасти организационно-управленческой. Поскольку в настоящее время идет процесс 
«цифровизации» всех отраслей экономики, в том числе в рамках перечисленных профилей, 
для которых значимую роль выполняют математика и информационные технологии, то при 
осознанном выборе профессии, несомненно, у обучаемых должна быть серьезная мотивация к 
изучению математики. 

Итоговый анализ результатов профориентационного тестирования показал, что слуша-
тели подготовительного отделения (инженерно-технического профиля) осознанно сделали 
выбор будущей профессии; максимальный уровень мотивации респондентов отмечен в обла-
сти экспериментальной деятельности (см. табл. 3). Вместе с тем при этом получены доста-
точно интересные статистические результаты для таких сфер жизнедеятельности человека, 
как «Слово», «Искусство», «Организация», «Бизнес». Несомненно, в соответствии с получен-
ными индивидуальными показателями тестирования в имеющемся спектре профессий, отно-
сящихся к инженерно-техническому профилю, полученная информация в определенной сте-
пени поможет найти для каждого обучающегося ту, которая будет максимально учитывать 
уровень мотивации. Наибольший показатель мотивации по результатам тестирования обу-
чающихся медико-биологического профиля получен также в сфере экспериментальной дея-
тельности, что, по-видимому, соответствует выбранному направлению будущей профессио-
нальной деятельности. Дополнительно следует отметить, что помимо «Профориентационно-
го теста» в [19] предложены тесты для определения специальных способностей испытуемых, 
такие исследования целесообразно проводить в начале освоения программы высшего обра-
зования. Поскольку указанный подход позволит оценить уровень развития способностей ре-
спондентов применительно к будущей профессии и его динамику для оценки возможностей к 
саморазвитию как важному качеству в настоящее время в любой сфере профессиональной 
деятельности. О значимости проведения таких исследований отмечено в работах [10; 11]. 
Несомненно, развитию специальных способностей будущих студентов по рассматриваемым 
профилям подготовки будет способствовать и изучение математических дисциплин. 

Заключение. В статье проведен анализ результатов одного из этапов опытно-экс-
периментальной работы по формированию модели обучения математике иностранных сту-
дентов в вузе. Итоги проведенного этапа с учетом тестирования и анкетирования респонден-
тов показали, что в процессе обучения математике целесообразно учитывать ведущий канал 
восприятия информации обучаемых, что, несомненно, способствует повышению эффективно-
сти усвоения изучаемого материала. Среди иностранных граждан, обучающихся на подгото-
вительном отделении университета, превалирует аудиальный тип восприятия информации 
(39,3 %), а визуальный (29,7 %) и кинестетический (31,0 %) находятся примерно на одном 
уровне. Как показывает практика, среди российских граждан соответствующей возрастной 
группы обучающихся в целом доминирует визуальный тип восприятия информации. Вместе с 
тем полученные результаты вполне могут быть объяснимы с точки зрения будущих профи-
лей профессиональной деятельности (медико-биологического и инженерно-технического), 
для которых кинестетический канал восприятия информации является важным для развития 
специальных способностей респондентов. Несомненно, важным фактором эффективности 
изучения учебной дисциплины является мотивация обучающихся. Отметим, что проведенное 
профориентационное исследование позволило определить мотивацию слушателей подгото-
вительного отделения вуза при выборе будущей профессии, анализ проведенного этапа 
опытно-экспериментальной работы поможет при дальнейшем построении профиля способ-
ностей респондентов.  

Научная новизна представленных в данной статье результатов связана с выявлением и 
уточнением на основе экспериментальной работы методических подходов при полилинг-
вальном обучении математике иностранных студентов в вузе:  

– использование модели обеспечения качества математической подготовки обучаемых; 
– применение в учебном процессе инновационных подходов, позволяющих объяснять 

слушателям на неродном (русском) языке смысл и толкование основных математических тер-
минов, определений, теорем и формул (использование карточек-инструкций, конспект-схем, 
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специально подготовленных презентаций изучаемого материала); предоставление при этом 
дидактических материалов на английском и русском языках; 

– организация полилингвального обучения математике иностранных студентов с уче-
том особенностей ведущего канала восприятия информации. 

Исследование связи специальных способностей с уровнем математической подготовки 
обучаемых будет проведено на следующем этапе педагогического эксперимента. В дальней-
шем было бы интересно проследить также динамику развития специальных способностей 
студентов на протяжении всего периода обучения в университете.  

Методические подходы, раскрытые в данной статье, могут быть полезными специали-
стам по методике обучения математике, психологам, а также преподавателям, участвующим в 
реализации образовательных программ в вузе для иностранных граждан. 
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Abstract. The relevance of the research is determined by the current stage of development of the Russian 
education system and its integration into the world educational space. As a result of the export of educational ser-
vices, universities face various problems when attracting foreign citizens to the training areas of higher education 
institutions and adapting the subject teaching methodology in the context of multilingual education. 

The purpose of the article is to define methodological approaches for multilingual teaching of mathemat-
ics to foreign citizens at the preparatory department of the university, taking into account the analysis of indi-
vidual characteristics and motivation of students. 

This article is prepared in the framework of research on the design of models of multilingual teaching 
mathematics to foreign citizens at different levels of education in higher education. The stage of experimental 
work on the formation of a model of teaching mathematics at the preparatory department of the university is 
briefly described. The results of the pedagogical experiment in accordance with the identified characteristics of 
the respondents are taken into account in the practical implementation of educational material in mathematics. 
In the course of the research, the leading types of information perception of students are analyzed. The study of 
the level of motivation of students and their professional self-determination was conducted using the method of 
practical psychodiagnostics by J. Barrett. It should be noted that the assessment of the level of motivation of 
students of the preparatory department is the initial stage of research of special abilities of students for choos-
ing a future profession, the development of important skills during professional training, including in the study 
of mathematical disciplines. Within the framework of the designed training model, the article outlines some 
approaches to the implementation and educational support of the discipline "Mathematics" at the preparatory 
department of the university. 

Scope of the results: theoretical aspects of the problems under consideration can be useful for teachers 
and psychologists, as well as researchers interested in teaching methods of mathematics, physics and chemis-
try; practical aspects – for teachers involved in the implementation of educational programs at the university 
for foreign citizens. 

 
Keywords: methods of teaching mathematics, polylingual education, types of information perception, 

training of foreign citizens, pedagogical experiment. 
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Аннотация. Актуальность исследования обусловлена отсутствием единого подхода к номенклату-
ре и содержанию объектов контроля аудирования иноязычного текста. Цель статьи – определить и опи-
сать объекты контроля аудирования с междисциплинарных позиций с учетом данных психологии речи и 
лингвистики текста. Анализ работ по психологии речи позволил выделить три составляющих процесса 
аудирования: восприятие, понимание значения и понимание смысла текста. Принятая в лингвистике тек-
ста классификация видов информации была совмещена автором с психологическими этапами аудирова-
ния, что позволило уточнить для каждого из них предмет понимания. В результате автором разработана 
лингводидактическая классификация объектов контроля аудирования иноязычного текста. Для кон-
троля понимания значения текста выделены три объекта контроля в зависимости от полноты извлекае-
мой содержательно-фактуальной информации: понимание необходимой/запрашиваемой информации; 
понимание основного/общего содержания; полное/детальное понимание. Данные уровни понимания 
отражают различные прагматические цели реципиента при извлечении информации и не представляют 
иерархического списка по критерию качества понимания. Для контроля понимания смысла текста объек-
том контроля определено критическое понимание (понимание содержательно-концептуальной и содер-
жательно-подтекстовой информации). Автор выделяет четыре компонента критического понимания: 
логико-лингвистический, культурно-исторический, эмоционально-оценочный и интерпретационный. В 
статье критикуются такие формы контроля аудирования, которые могут считаться неадекватными объ-
екту контроля, так как они предполагают со стороны реципиента задействование других видов речевой 
деятельности на таком уровне сложности, который превосходит уровень сложности понимания 
аудиотекcта. Определены задачи для дальнейшего решения в сфере обучения иноязычному аудирова-
нию, в частности, касающиеся контроля критического понимания аудиотекста: выделение критериев 
смыслового инварианта текста, разработка адекватных методов и форм контроля понимания смысла 
аудиотекcта. Результаты исследования могут быть применены в теоретических и практических изыска-
ниях, посвященных методике обучения иностранному языку, в частности, аудированию.  

 
Ключевые слова: иноязычное аудирование, объекты контроля, внутренняя речь, критическое 

понимание, смысловой инвариант текста. 
 
Аудирование наряду с другими видами речевой деятельности (говорением, письмом и 

чтением) входит в номенклатуру компонентов практической цели обучения иностранному 
языку независимо от образовательного учреждения. Без умения воспринимать звучащую речь 
на слух невозможно формирование иноязычной коммуникативной компетенции в целом. 

Для контроля сформированности умений иноязычного аудирования в методической 
литературе и тестах, используемых в нашей стране и за рубежом, в качестве обобщенного 
объекта контроля указывается понимание звучащей речи. Однако при конкретизации этого 
объекта называются разные его проявления, которые обычно соответствуют видам аудиро-
вания или уровням понимания аудируемого текста.  

И. Л. Бим различает аудирование с полным пониманием, пониманием основного содер-
жания и с выборочным пониманием звучащей речи [5, с. 30]. 

Такие же объекты контроля (полное понимание, понимание основного содержания и 
понимание необходимой/запрашиваемой информации) используются единым государствен-
ным экзаменом (ЕГЭ) по иностранному языку при оценке сформированности аудитивных 
умений современных выпускников российских образовательных организаций [9]. 

П. В. Сысоев считает, что этих объектов контроля недостаточно. Необходимо контроли-
ровать еще и такие умения, необходимые для успешного аудирования, как умения устанавли-
вать причинно-следственную связь между событиями, определять тему/проблему текста, ло-
гику изложения материала, выражать свое мнение к тематике текста [20, с. 17–18]. 
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Достаточно разветвленная номенклатура объектов контроля аудирования использует-
ся зарубежными авторами стандартизированных тестов. Например, тест TOEFL, разработан-
ный в США для определения уровня владения английским языком как иностранным, прове-
ряет следующие умения аудирования [26]:  

1) базовое понимание (basic comprehension), которое направлено на общую тему или 
главную идею текста (gist-content), определение цели высказываний (gist-purpose) и основ-
ных деталей (detail comprehension); 

2) прагматическое понимание (pragmatic understanding) функциональной нагрузки вы-
сказываний (understanding the function of what is said) и отношения говорящего к высказыва-
нию (understanding the speaker’s attitude); 

3) понимание внутритекстовых связей (connecting information), которое включает уста-
новление последовательности или организации событий в тексте (understanding organi-
zation), взаимосвязи между элементами содержания (connecting content) и умения делать вы-
воды (making inferences). 

Не менее популярные Кембриджские международные экзамены по английскому языку 
(IELTS) [24] распределяют задания по аудированию в зависимости не от объектов контроля, а 
от способа выполнения задания (нарисовать план, вписать ответ, выбрать обозначение  
и т. д.). При этом проверяются следующие аудитивные умения: детальное понимание опреде-
ленных элементов текста, общее понимание основных моментов, вычленение важной ин-
формации, установление связей между описанными явлениями, в том числе причинно-след-
ственных отношений. 

Краткий обзор теоретических и практических разработок в области методики обучения 
иноязычному аудированию показывает, что предлагаемые объекты контроля этого вида ре-
чевой деятельности отличаются качественно и количественно. Представляется, что причина 
расхождений кроется, с одной стороны, в понимании психологической сущности аудирования 
как вида речевой деятельности, а с другой стороны, в вычленении значимых характеристик 
звучащего текста. 

Цель данной статьи – определить объекты контроля аудирования иноязычного текста с 
учетом данных психологических и лингвистических наук. Для этого необходимо решить сле-
дующие задачи: 1) выделить сущностные характеристики процесса аудирования с точки зре-
ния психологии речи и лингвистики текста; 2) дать лингводидактическую интерпретацию 
выделенным характеристикам для конкретизации объектов контроля понимания иноязыч-
ного аудиотекста; 3) определить возможные ограничения оценивания объектов контроля 
аудирования; 4) выявить критерий адекватности форм контроля объекту контроля аудиро-
вания иноязычного текста. 

 
Теоретические основы. Для решения задач в работе были использованы такие теоре-

тические методы научного исследования, как междисциплинарный анализ, сравнение, клас-
сификация, обобщение, а также изучение научной литературы и методических материалов. 

В отечественной лингводидактике аудирование с позиций психологии речи понимается 
как сложная рецептивная мыслительно-мнемическая деятельность, включающая в себя вос-
приятие и понимание звучащей речи [1; 8; 19]. 

Психологи подчеркивают, что процессы восприятия и понимания речи неразрывно связаны 
между собой. По мнению В. А. Артемова, «преобразование акустического звена речи в воспринима-
емое совершается <… > под тем или иным аспектом ее понимания, понятийного или образного. Мы 
воспринимаем речь на основе ее понимания и понимаем на основе ее восприятия» [3, с. 113]. 

В зарубежной психолингвистике при описании процесса понимания устной речи (listen-
ing comprehension) признают единство двух разнонаправленных процессов: «снизу-вверх» 
(bottom-up processing), когда осознание проходит стадии восприятия звуков, слов, фраз и тек-
ста в целом, и «сверху-вниз» (top-down processing), когда процесс проникновения в смысл 
начинается с фоновых знаний, ориентировки в ситуации и теме сообщения [25, с. 313]. 

Хотя выделение в процессе аудирования двух фаз – восприятия и понимания – весьма 
условно, изучение сущности этих компонентов представляется необходимым для определе-
ния их роли в функционировании аудирования, а следовательно, и методической целесооб-
разности вычленения соответствующих объектов контроля. 

Первая фаза аудирования – восприятие речевого сообщения, которое, как отмечает  
А. А. Леонтьев, «в принципе происходит по тем же общим закономерностям, что и любое иное 
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восприятие» [14, с. 84], однако, отличается своими особенностями. После сенсорного восприятия 
речи происходит сличение поступающего сигнала с перцептивным эталоном, хранящимся в 
памяти. При этом могут использоваться как акустические, так и моторные признаки речевого 
сигнала, а в качестве эталона восприятия выступает слово [14, с. 86]. 

Понимание является второй фазой аудирования, что объясняет использование в рабо-
тах по психологии речи термина «смысловое восприятие речевого сообщения», а не термина 
«аудирование», принятого в лингводидактике. Например, И. А. Зимняя пишет, что восприятие 
вербальных текстов, «будучи, с одной стороны, процессом непосредственного чувственного 
познания, оно, с другой стороны, в силу специфической природы своего объекта – речевого 
сообщения – является процессом опосредованного второсигнального отражения действи-
тельности, т. е. процессом раскрытия опосредованных словами связей и отношений, включа-
ющим осмысление» [12, с. 5].  

Ученые подчеркивают неразрывную связь понимания и мышления. В. Д. Шадриков 
определяет понимание как активный личностный мыслительный процесс: «Понимание по-
рождается и фиксируется в мысли. Мысль есть форма существования понимания. В форме 
мысли как идеальной субстанции понимание входит и сохраняется в содержании психики, 
неся личностный смысл» [22, с. 20]. 

Термин «понимание» используется не только для обозначения процесса, но и его ре-
зультата. В этом случае результат процесса осмысления может быть двояким: либо положи-
тельный (понимание), либо отрицательный (непонимание) [12, c. 6]. 

Специфичность речевого сообщения как объекта смыслового восприятия объясняет 
выделение психологами двух видов понимания. А. Р. Лурия разграничивает понимание внеш-
него значения и внутреннего смысла, или подтекста, высказывания [15, с. 200]. 

В некоторых текстах повествовательного типа внешнее значение и внутренний смысл 
совпадают. Художественные тексты обычно характеризуются двуплановостью, которая тре-
бует проникновения в глубинный смысл, выявления мотивов и логики событий. Примерами 
двуплановости на уровне фразы являются идиомы и фразеологизмы, чья поверхностная син-
таксическая структура отличается от глубинной. А. Р. Лурия отмечает, что понимание общего 
(внешнего) значения характеризуется разной полнотой восприятия, а понимание подтекста 
может отличаться разной степенью глубины проникновения в текст [15, с. 225]. 

Н. Г. Морозова по результатам проведенного эксперимента, направленного на выявле-
ние глубины понимания детьми текстов на родном языке, также выделяет два плана пони-
мания речи. Первый план – понимание «речи-значения» – означает понимание фактического, 
предметного содержания текста и говорит об овладении ребенком «значением слов с их сло-
весным контекстом, вне стилистических и выразительных приемов речи». Другой, смысловой 
план речи требует овладения еще и стилистическими средствами языка и «отражает мотива-
цию, определяющую отношение к высказываемым фактам, к лицам, о которых идет речь и к 
которым направлено высказывание» [16, с. 238]. Таким образом, Н. Г. Морозова связывает 
уровни понимания высказывания не только с лингвистическими характеристиками текста 
(значение/смысл), но и с уровнем сформированности языковой компетенции реципиента 
(знание значений слов/стилистических компонентов). 

Значение и смысл являются ключевыми понятиями для выделения двух составляющих 
процесса понимания речевого сообщения также в работах В. А. Артемова. Он считает, что по-
нимание текста складывается из двух процессов: раскрытие языковых значений слов и пред-
ложений (семантический анализ) и раскрытие смыслового содержания текста (смысловой 
анализ). Понимание смысла высказывания, по В. А. Артемову, зависит от таких факторов, как 
контекст произведения, контекст эпохи и подтекст [3, с. 114]. 

В. П. Белянин [4, c. 54] по критерию глубины и качества понимания текста выделяет три 
уровня. 

1. Самый общий, начальный уровень: понимание основного предмета высказывания, 
того, о чем идет речь. 

2. Уровень понимания смыслового содержания: понимание всего хода изложения мыс-
ли, ее развития, аргументации, то есть понимание не только того, о чем говорилось, но и того, 
что было сказано. 

3. Высший уровень: понимание не только того, о чем и что было сказано, но и того, зачем 
это говорилось и какими языковыми средствами это сделано. На этом уровне слушающий пони-
мает все, что подразумевается в звучащем тексте, включая мотивы и логику высказывания. 
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Как и Н. Г. Морозова, В. П. Белянин указывает на то, что глубокое понимание текста тре-
бует истолкования реципиентом стилистических средств, использованных для оформления 
высказывания. 

А. Д. Климентенко и А. А. Миролюбов [21, c. 244], говоря о понимании плана значения 
(языковой уровень) и плана смысла (надъязыковой, глубинный уровень), конкретизируют 
уровни по степени их усложнения по шести группам: 

– словесное (вербальное) понимание синтаксического строя, грамматических элемен-
тов и лексических значений слов высказывания; 

– предметное понимание, связанное со знанием действительности, отраженной в тексте; 
– логическое понимание связей текста с предыдущим и последующим контекстом; 
– понимание неясно выраженного смысла; 
– понимание экспрессивной речи; 
– критическое понимание, связанное с пониманием общей идеи текста и собственной 

оценкой услышанного.  
Термин «критическое понимание» образован, очевидно, по аналогии с понятием «кри-

тическое мышление», которое на сегодняшний день заняло прочное место в педагогике.  
В лингводидактике уровень критического понимания текста (как устного, так и письменно-
го) связывают с высоким уровнем владения иностранным языком. Так, И. Л. Колесникова и 
О. А. Долгина определяют аудирование с критической оценкой как умение «полно и точно 
понимать звучащий текст, определять коммуникативное намерение и точку зрения автора. 
Аналогично чтению с критической оценкой этот вид аудирования включает в себя способ-
ность отличить факты от мнений, оценить точку зрения автора (говорящего), делать умоза-
ключения, интерпретировать, понимать подтекст» [13, с. 104]. 

Таким образом, в понимании устного высказывания все исследователи с психологиче-
ской точки зрения выделяют два компонента/уровня: понимание значения и понимание 
смысла. Табл. 1 демонстрирует, что расхождения касаются, в основном, содержательных ком-
понентов смыслового понимания. 

 
Таблица 1 

Уровни понимания звучащего текста 
№ Авторы Уровни понимания 

План значения План смысла 
1 А. Р. Лурия Понимание внешнего значения Понимание внутреннего смысла/подтекста 
2 Н. Г. Морозова Понимание «речи-значения» Понимание смысла: 

– отношение к содержанию текста; 
– понимание стилистических компонентов 
текста 

3 В. А. Артемов Понимание языковых значений Понимание смыслового содержания: 
– контекста произведения; 
– контекста эпохи; 
– подтекста 

4 В. П. Белянин Общий уровень понимания: 
– понимание основного предме-
та высказывания 

Понимание смыслового содержания:  
– хода изложения мысли; 
– аргументации 
Высший уровень понимания: 
– мотивов; 
– логики высказывания; 
– стилистических компонентов текста 

5 А. Д. Климентенко,  
А. А. Миролюбов 

Понимание значения (языковой 
уровень): 
– словесное (вербальное) пони-
мание; 
– предметное понимание 
 

Понимание смысла (надъязыковой/глубин-
ный уровень): 
– логическое понимание; 
– понимание неясно выраженного смысла; 
– понимание экспрессивной речи; 
– критическое понимание 

 
Выше представленные взгляды о психологической сущности понимания внутреннего 

плана высказывания дают нам основания выделить в его структуре четыре компонента: 
1) логико-лингвистический компонент (понимание логики изложения, взаимосвязи со-

бытий и явлений, причинно-следственных отношений, мотивов, аргументации); 
2) культурно-исторический компонент (соотнесение содержания текста с культурно-ис-

торическим контекстом); 
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3) эмоционально-оценочный компонент (эмоциональное проживание текста, его лич-
ностное оценивание, понимание чувств и эмоций, транслируемых текстом); 

4) интерпретационный компонент (понимание стилистически релевантных единиц, 
переносных лексических значений, прагматических целей высказывания, подтекстовых 
смыслов, идеи текста, замысла и позиции автора). 

Таким образом, с точки зрения психологии речи получается трехзвенная структура ауди-
рования речевого сообщения: восприятие – понимание значения – понимание смысла (вби-
рает в себя логико-лингвистический, культурно-исторический, эмоционально-оценочный и 
интерпретационный компоненты).  

Так как в процессе аудирования объектом восприятия и понимания является звучащий 
текст, для определения объектов контроля учебного аудирования необходимо рассмотреть 
не только психологическую сущность процесса смыслового восприятия сообщения, но и 
лингвистические характеристики самого текста. 

И. Р. Гальперин [7, c. 27–28] считает основной содержательной категорией текста ин-
формативность и различает три вида информации в зависимости от ее прагматического 
назначения.  

1. Содержательно-фактуальная информация (СФИ) касается фактов, событий, процес-
сов, взглядов, о которых идет речь в тексте. 

2. Содержательно-концептуальная информация (СКИ) передает индивидуально-автор-
ское понимание того, что описано в тексте, то есть содержательно-фактуальной информации. 

3. Содержательно-подтекстовая информация (СПИ) представляет собой «скрытую ин-
формацию, извлекаемую из СФИ благодаря способности единиц языка порождать ассоциа-
тивные и коннотативные значения, а также благодаря способности предложений внутри СФИ 
приращивать смыслы» [7, c. 28]. 

Первый вид информации – СФИ – выделен достаточно четко и не представляет сложности 
в идентификации при работе с текстом в учебных целях. Что касается второго и третьего видов 
информации, критерии, предложенные И. Р. Гальпериным для их разделения, не вполне одно-
значны. Ученый предлагает как для СКИ, так и для СПИ такие характеристики: не выражена вер-
бально, отличается неопределенностью, является творческим переосмыслением/толковани-
ем/интерпретацией. На наш взгляд, размытость границ между СКИ и СПИ в классификации  
И. Р. Гальперина позволяет объединить эти два вида информации в одну группу. При такой груп-
пировке содержательно-фактуальная информация будет являться объектом словесно-предмет-
ного понимания, а содержательно-концептуальная и содержательно-подтекстовая информация – 
объектом смыслового понимания текста. Схематично целостный процесс аудирования с точки 
зрения психологии речи и лингвистики текста представлен на рис. 1. 

 

 
Рис. 1. Процесс смыслового восприятия речевого сообщения 

Восприятие  
Рецепция языковых элементов 

Понимание внешнего значения 
Словесно-предметное понимание (содержательно-фактуальной информации) 

логико-лингвистический компонент  

культурно-исторический компонент 

интерпретационный компонент 

эмоционально-оценочный компонент 

Понимание внутреннего смысла 
Понимание подтекста  

(содержательно-концептуальной и содержательно-подтекстовой информации) 
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Результаты. Итак, в качестве объектов контроля при обучении аудированию ино-
язычного высказывания следует назвать две разновидности понимания – понимание значе-
ния звучащего текста и его смысла. При совмещении этих двух типов понимания с указанны-
ми в начале статьи объектами контроля аудирования из лингводидактических источников 
можно сделать вывод, что методические уровни понимания необходимой/запрашиваемой 
информации, понимания основного/общего содержания и полного/детального понимания 
нацелены на понимание внешнего плана (значения) текста. Методический уровень критиче-
ского понимания направлен на более глубокое проникновение в смысловой уровень текста. 
Табл. 2 иллюстрирует соответствие психологических и лингводидактических уровней пони-
мания устного текста. 

 
Таблица 2 

Психологические и лингводидактические уровни понимания устного текста 

№ 
Уровни понимания с позиции 

психологии речи и лингвистики 
текста 

Объекты контроля понимания  
иноязычного аудиотекста 

1 Понимание внешнего плана  
(значения) текста (фактуальной 

информации) 

В зависимости от полноты извлекаемой информации. 
1. Понимание необходимой/запрашиваемой информации.  
2. Понимание основного/бщего содержания. 
3. Полное/детальное понимание. 
(И. Л. Бим, ЕГЭ, П. В. Сысоев, TOEFL, IELTS и др.) 

2 Понимание внутреннего смысла 
текста (концептуальной  

и подтекстовой информации) 

Критическое понимание 
(И. Л. Колесникова, А. Д. Климентенко, Н. Д. Гальскова и др.) 

а) логико-лингвистический  
компонент 

Установление причинно-следственных связей, логики из-
ложения материала (П. В. Сысоев).  
Понимание внутритекстовых связей, умение делать выво-
ды (TOEFL). 
Установление связей между явлениями, в том числе при-
чинно-следственных отношений (IELTS) 

б) культурно-исторический  
компонент 

Понимание культурно-исторического контекста (определение 
места, страны, эпохи, где происходит действие) [17, c. 142] 

в) эмоционально-оценочный 
 компонент 

Выражение своего мнения (П. В. Сысоев). 
Оценивание точки зрения автора (говорящего) 
(И. Л. Колесникова, О. А. Долгина) 

г) интерпретационный компонент Прагматическое понимание функциональной нагрузки вы-
сказываний и отношения говорящего к высказыванию 
(TOEFL). 
Определение коммуникативного намерения и точки зрения 
автора (И. Л. Колесникова, О. А. Долгина). 
Формулирование умозаключений, интерпретация  
(И. Л. Колесникова, О. А. Долгина) 

 
Обсуждение. Комментируя табл. 2, следует указать на неоднозначность соответствия 

между психологическим уровнем понимания внешнего плана текста и тремя лингводидакти-
ческими уровнями, устанавливаемыми в зависимости от полноты извлекаемой информации. 
В работах по психологии речи критерий полноты ассоциируется с качеством понимания: чем 
большее количество информации извлечено из текста, тем полнее и качественнее понимание 
(В. П. Белянин). В лингводидактике существует подобное мнение тоже. Н. Д. Гальскова и  
Н. И. Гез вполне справедливо считают, что «уровень фрагментарного понимания свидетель-
ствует о несформированности умения слушать» [8, с. 187], ведь речь идет, судя по термину 
«фрагментарное понимание», о неспособности воссоздать целостное содержание текста, ко-
гда это требуется для выполнения задания. Однако такое толкование уровней (и, соответ-
ственно, видов) аудирования не является превалирующим в лингводидактике. Указанные в 
табл. 2 уровни понимания необходимой/запрашиваемой информации, понимания основно-
го/общего содержания и полного/детального понимания не являются иерархическим спис-
ком от менее качественного к более совершенному уровню. В рамках коммуникативного под-
хода к обучению иностранным языкам каждый из трех видов (уровней) аудирования может 
использоваться слушающим в зависимости от прагматической цели (услышать время от-
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правления своего поезда, понять тему новостного сообщения или уследить за всеми деталя-
ми научной лекции). Это означает, что все три вида аудирования должны являться объектами 
промежуточного и итогового контроля, а значит, и предметом целенаправленного формиро-
вания в процессе обучения иностранному языку. 

Что касается уровня понимания подтекста, психологические механизмы постижения 
глубинного смысла речевого произведения, по признанию самих психологов, еще не до конца 
изучены [15, с. 226]. Подобным образом, уровень критического понимания в лингводидакти-
ке нуждается в более тщательном теоретическом обосновании. Прежде всего, исследования в 
области психолингвистики убедительно указывают на вариативность понимания внутренне-
го плана текста, возможность индивидуальной интерпретации смысла каждым реципиентом. 
Как пишет А. А. Леонтьев, «содержание текста принципиально полифонично, оно имеет мно-
жество степеней свободы» [14, с. 97]. 

А. А. Залевская, анализируя причины вариативности понимания смысла текста, прихо-
дит к выводу, что в системе «автор – авторская проекция текста – тело текста – реципиент – 
проекция текста у реципиента» только тело текста является константой [10, с. 325]. 

Вариативность смыслового понимания текста, разумеется, не бесконечна, иначе ком-
муникация между людьми была бы невозможна. Существует смысловой инвариант текста, 
единый для всех реципиентов, который А. А. Леонтьев называет объективным содержанием 
или объективным смыслом текста [14, с. 97], Р. Г. Пиотровский – узуальным смыслом [18]. 

Лингводидактическая проблема, вытекающая из вариативности понимания глубинного 
смысла текста, заключается в определении методических критериев разграничения смысло-
вого инварианта от индивидуальных, личностных вариантов понимания. Разработчики кон-
трольно-измерительных материалов в настоящее время не имеют в своем распоряжении та-
ких критериев и пользуются, очевидно, здравым смыслом, эрудицией и профессиональной 
интуицией при составлении заданий по оцениванию критического уровня понимания аудио-
текстов. Это значит, что определенная доля «правильных» ответов-ключей опирается на 
субъективное мнение составителей тестовых материалов. 

Проблема вариативности понимания затрагивает, в первую очередь, интерпретацион-
ный компонент смыслового уровня понимания, поскольку, например, для контроля и оценки 
логико-лингвистического компонента можно использовать законы формальной логики. По-
нимание культурно-исторического контекста основывается на общем кругозоре реципиента. 
А вот эмоционально-оценочное понимание в лингводидактической плоскости подвергаться 
отметочному оцениванию (а значит, и контролю) не может в силу его глубоко личностного 
характера. Эмоциональное переживание содержания аудиотекстов очень важно для повыше-
ния учебной мотивации, интереса, личностной вовлеченности детей, поэтому такие задания, 
как «выразите свое отношение к событию/поступку проблеме» могут и должны использо-
ваться при обучении аудированию на занятиях по иностранному языку. При этом нужно 
иметь в виду два лингводидактических утверждения. Во-первых, как было отмечено выше, 
высказывания обучающихся не подлежат отметочному оцениванию. Во-вторых, такая форма, 
предполагающая оформление мысли во внешней речи, контролирует уровень не только по-
нимания аудиотекста, но и умения продуцировать сообщение, то есть умения говорения (или 
письма). 

Задания, требующие использования продуктивных речевых умений, могут быть наце-
лены не только на контроль понимания эмоционально-оценочного, но и других смысловых 
компонентов текста, а также фактуальной информации разной степени полноты. В качестве 
примеров таких заданий по переработке содержания воспринятого иноязычного текста мож-
но привести пересказ, изложение, аннотирование, реферирование, дискуссии и др. Примене-
ние операций перефразирования содержания аудиотекста в качестве операционального ком-
понента послетекстовых упражнений основано на положениях психолингвистики о результа-
те понимания речевого сообщения. И. А. Зимняя считает, что продуктом аудирования 
«выступает умозаключение, к которому приходит человек в процессе рецепции. Оно может 
быть осознаваемым как продукт деятельности, а может и не осознаваться в качестве таково-
го» [11, с. 81]. 

А. А. Леонтьев исходит из того, что «понимание текста – это процесс перевода смысла 
этого текста в любую другую форму его закрепления» [14, c. 95] и перечисляет такие вторич-
ные формы выражения смысла воспринятого текста, как парафраз, перевод на другой язык, 
смысловая компрессия, построение образа предмета или ситуации, описанных в тексте. 
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Не отрицая правомерности предложенных психологами результирующих форм пони-
мания устного текста, следует отметить сложности получения продуктов понимания, в част-
ности, связанные с тем фактом, что речевая деятельность обязательно протекает с использо-
ванием механизмов внутренней речи. Внутренняя речь как инструмент мышления участвует 
в обработке языка как при продуцировании, так и при восприятии речи [6, с. 17]. 

Б. Г. Ананьев подчеркивает, что внутренняя речь в процессе своего формирования про-
ходит несколько фаз, и фазы эти различны при функционировании разных видов речевой де-
ятельности. Например, «для внутренней речи в структурах слушания и чтения характерна 
подтекстность, перевод конкретных значений чужой речи в собственные смысловые струк-
туры, определяющиеся умственным развитием и направленностью слушающего и читающе-
го» [2, с. 366–367]. Если после восприятия речи необходимо продуцировать сообщение по по-
воду понятого смысла, в действие запускаются уже другие фазовые механизмы перевода 
внутренней речи во внешнюю. Именно фазностью внутренней речи Б. Г. Ананьев объясняет 
то, что человеком «далеко не всегда сразу осознается возникающий в словесном мышлении 
смысл, и тем самым не сразу он может быть воплощен во внешнюю (устную или письменную) 
речь. Отсюда «муки слова», те противоречия внешней и внутренней речи, которые хорошо 
известны каждому писателю и оратору и которые представляют такой большой источник 
трудности в практике воспитания речи в школе» [2, с. 368].  

Здесь Б. Г. Ананьев говорит о трудностях овладения речевыми умениями родного язы-
ка. Несомненно, эти трудности неимоверно возрастают, если речь идет об обучении ино-
странному языку. При восприятии смысла речевого произведения и при продуцировании 
этого же смысла действуют разные механизмы внешней и внутренней речи. Это значит, что 
на занятиях по иностранному языку задания на использование материала прослушанного 
текста в продуктивных видах речевой деятельности не могут служить адекватным средством 
контроля понимания аудиотекста. Применяя такую форму заданий, преподавателю необхо-
димо осознавать, что значение и смысл аудиотекста становятся отправной точкой для разви-
тия других речевых умений (говорения или письма). Конечно, в ходе дискуссии по проблеме 
прослушанного текста его понимание обучающимися может уточниться и углубиться, но ре-
плики участников дискуссии по поводу интерпретации смысла аудиотекста являются резуль-
татом мыслительной деятельности не только по обработке поступившего сообщения, но и по 
воспроизводству собственного, нового высказывания. 

Проблема адекватности объекта и формы контроля касается использования при кон-
троле понимания аудиотекста не только продуктивных типов заданий, но и рецептивных то-
же. Так, Джон Филд критикует такие тесты для проверки понимания прослушанного текста, в 
которых сформулированные варианты множественного выбора представляют для чтения и 
понимания учащимися большую трудность, чем сам аудиотекст [23, с. 28]. 

 
Заключение. Таким образом, проведенный психолингвистический анализ смыслового 

восприятия устной речи позволил нам обосновать выбор объектов и форм контроля аудиро-
вания иноязычного текста.  

1. С точки зрения психологии речи в качестве объектов контроля при обучении ино-
язычному аудированию должны служить две разновидности понимания – понимание внеш-
него плана (значения) звучащего текста и его внутреннего плана (смысла).  

2. С позиций лингвистики текста понимание внешнего плана текста предполагает из-
влечение содержательно-фактуальной информации. При контроле понимания внешнего пла-
на (значения) текста возможны следующие объекты контроля в зависимости от полноты из-
влекаемой информации: 

– понимание необходимой/запрашиваемой информации; 
– понимание основного/общего содержания; 
– полное/детальное понимание. 
Данные уровни понимания не представляют иерархического списка по критерию каче-

ства понимания, а отражают различные прагматические цели реципиента при извлечении 
содержательно-фактуальной информации.  

3. При контроле понимания смысла текста объектом контроля выступает критическое 
понимание (понимание содержательно-концептуальной и содержательно-подтекстовой ин-
формации) в составе четырех компонентов: логико-лингвистического, культурно-историче-
ского, эмоционально-оценочного и интерпретационного. Критическое понимание предпола-
гает достаточно большую степень свободы со стороны реципиента. Объектом оценивания 
может быть только общий для всех реципиентов смысл текста – смысловой инвариант.  
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4. Формы контроля могут считаться адекватными объекту контроля, если они не пред-
полагают со стороны реципиента использование других видов речевой деятельности на та-
ком уровне сложности, который превосходит уровень сложности понимания аудиотекcта. 

В сфере обучения иноязычному аудированию вопросы контроля критического понима-
ния текста остаются на сегодняшний день самыми неразработанными. Перед учеными стоят 
задачи создания системы упражнений обучения критическому пониманию в целом и его от-
дельных компонентов, выделение критериев смыслового инварианта текста, определение 
адекватных форм контроля понимания смысла аудиотекcта. 
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Abstract. The relevance of the research is due to the lack of a unified approach to the nomenclature and 

content of objects of listening control of a foreign language text. The purpose of the article is to define and de-
scribe the objects of listening control from an interdisciplinary perspective, taking into account the data of 
speech psychology and text linguistics. Analysis of works on the psychology of speech allowed us to identify 
three components of the listening process: perception, understanding the meaning and understanding the 
meaning of the text. The classification of types of information accepted in the linguistics of the text was com-
bined by the author with the psychological stages of listening, which made it possible to clarify the subject of 
understanding for each of them. As a result, the author has developed a linguodidactic classification of objects of 
listening control of a foreign language text. To control the understanding of the meaning of the text, three ob-
jects of control are identified, depending on the completeness of the extracted content-factual information: un-
derstanding the necessary/requested information; understanding the main/general content; full/detailed un-
derstanding. These levels of understanding reflect the recipient's various pragmatic goals in extracting infor-
mation and do not represent a hierarchical list based on the quality of understanding. To control the 
understanding of the meaning of the text, the object of control is defined as critical understanding (understand-
ing of content-conceptual and content-subtext information). The author identifies four components of critical 
understanding: logical-linguistic, cultural-historical, emotional-evaluative, and interpretative. The article criti-
cizes such forms of listening control that may be considered inadequate to the object of control, since they in-
volve the recipient's involvement of other types of speech activity at a level of complexity that exceeds the level 
of complexity of understanding the audio text. The tasks for further solution in the field of teaching foreign lan-
guage listening are defined, in particular, those related to the control of critical understanding of audio text: 
selection of criteria for the semantic invariant of the text, development of adequate methods and forms of con-
trol of understanding the meaning of audio text. The results of the research can be applied in theoretical and 
practical research on the methods of teaching a foreign language, in particular, listening.  

 
Keywords: foreign language listening, objects of control, internal speech, critical understanding, seman-

tic invariant of the text. 
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Аннотация. Актуальность статьи обусловлена противоречием между необходимостью внесения 
изменений в содержание и деятельностный компонент современного иноязычного образования, 
направленных на формирование поликультурной языковой личности учащегося с развитыми интел-
лектуальной и эмоционально-ценностной и волевой сферами, и отсутствием необходимых средств ре-
шения данной задачи. Цель статьи – представить характеристику средств реализации эмоциональ-
но-ценностного компонента иноязычного образования. Он рассматривается как система значимых для 
личности и общества ценностных ориентаций и культурных ценностей; эмоционально-волевых отно-
шений школьников, а также личностных универсальных учебных действий. Использовались следую-
щие методы исследования: теоретический анализ; аналитический и конструктивный эксперимент, 
проектирование; табличное представление информации. В результате применения этих методов были 
описаны средства реализации эмоционально-ценностного компонента иноязычного образования: ино-
язычные тексты эмоционально-ценностного содержания и приемы работы с ними. Предложены пока-
затели, в соответствии с которыми иноязычные тексты могли бы быть охарактеризованы как облада-
ющие эмоционально-ценностным содержанием. Приведен пример речевого образца эмоциональ-
но-ценностного содержания; проиллюстрирован прием работы с такими образцами на разных ступенях 
школьного иноязычного образования. Представлены результаты опытно-экспериментальной работы, 
в которой использовались средства реализации эмоционально-ценностного компонента иноязычного 
образования. Статья обладает новизной, поскольку в ней присутствуют авторские определения ключе-
вых терминов; описаны показатели эмоциональной ценностности иноязычного речевого материала 
как средства реализации эмоционально-ценностного компонента школьного иноязычного образова-
ния. Область применения результатов – методическая аксиология, школьное иноязычное образование. 

 
Ключевые слова: школьное иноязычное образование, эмоционально-ценностный компонент, 

иноязычный текст, показатели эмоциональной ценностности, прием. 
 
Школьное иноязычное образование должно быть нацелено не только на интеллекту-

альное развитие учащегося и формирование его коммуникативной компетенции, но и на зна-
комство с ценностями современной цивилизации, выработку адекватных аффективных реак-
ций и поведенческих паттернов. Глобальной целью иноязычного учебно-воспитательного 
процесса является становление такой языковой личности, которая отличается стремлением к 
инициативной и динамичной жизнедеятельности в сегодняшнем поликультурном социуме. 
Свойственная этой личности способность к продуктивному общению в иной лингвокультур-
ной среде и умение проявить собственную индивидуальность средствами неродного языка 
[8; 13] содействует развитию эмпатии, толерантности к проявлениям иного, избавлению от 
нациоцентризма. Языковая личность, обладающая подобными качествами, получила назва-
ние поликультурной.  

Достижение заявленной цели диктует необходимость реформирования иноязычного 
образования: оно должно быть свободно от негативных проявлений технократизма в пользу 
усиления личностно-деятельностных и эмоционально-ценностных составляющих. Тем не ме-
нее до настоящего времени в конструировании и реализации иноязычного образования 
наблюдается односторонность, поскольку в его структуре отсутствует эмоционально-цен-
ностный компонент (ЭЦК).  

В монографии 2016 г. мы определяем его как систему значимых для личности и обще-
ства ценностных ориентаций, национальных и интернациональных культурных ценностей; 
эмоционально-волевых отношений обучающихся, а также личностных универсальных учеб-
ных действий (УУД), влияющих на процесс и результаты освоения учащимися иноязычной 
культуры в диалоге с родной [21, с. 61].  
                                                
© Татаринова М. Н., 2020 
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Проблема, которую мы намерены решить в данной статье, это противоречие между 
требованием внести существенные изменения в содержание и деятельностный компонент 
иноязычного образования, которые должны быть направлены на целостное формирование 
поликультурной языковой личности школьника: его интеллектуальной, волевой и эмоцио-
нально-ценностной сфер – и отсутствием необходимого опыта эмоционально-ценностного 
иноязычного образования школьников (в отличие от интеллектуального и волевого, где 
накоплен огромный опыт). Существование данного противоречия обусловлено превалирова-
нием технократических тенденций, которые долгое время прослеживались в обучении ино-
странным языкам.  

Целью данной статьи является характеристика средств реализации ЭЦК иноязычного 
образования. Для достижения данной цели решались следующие задачи: 

1) представить средства реализации ЭЦК иноязычного образования – понятия «ино-
язычный текст эмоционально-ценностного содержания» и «прием работы с иноязычным тек-
стом эмоционально-ценностного содержания»; 

2) описать показатели, в соответствии с которыми иноязычные тексты как средства ре-
ализации ЭЦК могут быть охарактеризованы как обладающие эмоционально-ценностным 
содержанием;  

3) показать возможности использования средств реализации ЭЦК иноязычного образо-
вания в опытно-экспериментальной работе со школьниками разных ступеней школьного 
иноязычного образования. 

Теоретическая значимость статьи определяется тем, что в ней представлены: автор-
ские определения центральных понятий «иноязычный текст эмоционально-ценностного со-
держания» и «прием работы с иноязычным текстом эмоционально-ценностного содержа-
ния»; критерии эмоциональной ценностности иноязычного текстового материала. Практиче-
ская значимость статьи состоит в том, что в ней дана характеристика средств реализации 
ЭЦК иноязычного образования и фрагменты уроков, которые можно использовать в работе со 
школьниками.  

Методы. Ведущий подход к изучению образования – эмоционально-ценностный. В рамках 
данного подхода мир ценностей рассматривается как социокультурная реальность, необходимая 
обучающемуся для удовлетворения его интересов и потребностей. Важную роль в формиро-
вании ценностных установок личности играет иноязычное образование. Его культурологиче-
ская ориентация закономерно обостряет внимание методистов к ценностным основам учеб-
но-воспитательного процесса, акцентирующим инновационные грани лингводидактики. 
Включение жизненных ценностей в «ткань» урока иностранного языка способствует разви-
тию эмоциональной сферы школьников. 

В статье использовался комплекс взаимодополняющих методов: теоретического ана-
лиза; аналитического эксперимента (анализ действующих учебно-методических комплектов 
(УМК) по английскому языку для общеобразовательной школы); конструктивного (созида-
тельного) эксперимента (опытное обучение); проектирования и табличного представления 
информации. В созидательном эксперименте в рамках тематики действующих УМК [1; 5–7] 
участвовало 138 человек на разных ступенях школьного иноязычного образования. Это уча-
щиеся школ г. Кирова, Свердловской области и республики Удмуртия. 

Результаты. В качестве средств реализации ЭЦК иноязычного образования в статье 
рассматриваются: 

1) тексты эмоционально-ценностного содержания; 
2) деятельностный компонент – «способ деятельности преподавателя и учащегося» [22, 

с. 90], совокупность осознанных, целенаправленных действий по организации и реализации 
работы с речевым материалом, в нашем случае – с иноязычным текстом эмоционально-цен-
ностного содержания. 

Под текстом эмоционально-ценностного содержания мы понимаем связное иноязычное 
речевое микро- или макровысказывание, отражающее духовный опыт человечества и гаранти-
рующее практическое воплощение ЭЦК содержания иноязычного образования [17, с. 185]. 

Иноязычный текстовый материал, обладающий эмоционально-ценностным содержа-
нием и являющийся средством реализации ЭЦК школьного иноязычного образования, обес-
печивает: 

1) отражение главных ценностей цивилизации (личность, жизнь, счастье, общество, 
природа);  
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2) представление целесообразных эмоционально-волевых и оценочных отношений 
учащихся к миру вокруг;  

3) учет возрастных лингво-психологических особенностей и показателей поликультур-
ного развития школьников, соответствие содержания речевого материала их коммуникатив-
но-когнитивным потребностям и интересам;  

4) описание предметной социокультурной действительности, жизни представителей 
различных этнических сообществ, рас, социальных слоев; приобретение сведений о специфи-
ке и самобытности разных социумов; взгляд на культуру носителя иностранного языка, в том 
числе сквозь призму его родной культуры и восприятие ее уникальности в контексте дости-
жений мировой цивилизации; 

5) интеграцию процессов формирования предметных и метапредметных навыков и 
умений с целью комплексного развития личности в интеллектуальном и эмоционально-цен-
ностном измерениях. 

При этом первый показатель эмоциональной ценностности текста (отражение главных 
ценностей цивилизации (личность, жизнь, счастье, общество, природа)) связан с реализацией 
ценностных субкомпонентов ЭЦК содержания иноязычного образования. Второй показатель 
(представление целесообразных эмоционально-волевых и оценочных отношений учащихся к 
миру вокруг) относится к эмоциональным и волевому субкомпонентам.  

Важен также учет возрастных лингвопсихологических особенностей и показателей по-
ликультурного развития школьников, соответствие содержания речевого материала комму-
никативно-когнитивным потребностям и интересам школьников, т. е. третий показатель 
эмоциональной ценностности речевого материала. Сочетание первых трех показателей обес-
печивает направленность иноязычного текста на потребности эмоционально-ценностного 
развития и коммуникативно-познавательные интересы школьников, а также формирование 
личностных УУД учащихся. Сказанное позволяет утверждать, что первые три показателя яв-
ляются обязательными для текста эмоционально-ценностного содержания.  

Четвертый и пятый показатели повышают степень эмоциональной ценностности тек-
стового материала, демонстрируя школьнику значимость изучения иностранного языка, 
приобщая учащегося не только к иному способу коммуникации, но и к культуре носителей 
этого языка, к национальным особенностям их речевого и неречевого поведения. Это осу-
ществляется через диалог национальной культуры и культуры другого народа.  

Помимо текстов эмоционально-ценностного содержания, с методической точки зрения 
для освоения учащимися ЭЦК требуется деятельностный компонент. Л. М. Ризаева указывает, 
что выполнение осмысленных, упорядоченных действий по организации и реализации работы 
с речевым материалом невозможно без учета предложенных условий, без применения кон-
кретных средств и какими угодно способами [14, с. 77–78]. Поэтому в качестве деятельностного 
компонента в рамках работы с текстами эмоционально-ценностного содержания вслед за 
Е. И. Пассовым мы предлагаем использовать так называемый прием – базовую единицу процес-
са обучения, имеющую набор характеристик целого и автономную ценность [11, с. 68].  

Е. И. Пассов разграничивает два уровня данного термина – «прием-понятие» (умозри-
тельный уровень) и «прием-поступок» (практико-технологический уровень), присваивая по-
следнему качества направленности и упорядоченности. Именно прием-поступок трактуется 
Е. И. Пассовым как модельный узел образовательного влияния, представляющий собой един-
ство конкретного комплекта операционных и материальных средств1,5сопровождаемых спо-
собами их применения в опоре на условия, и нацеленный на решение конкретной задачи 
учебно-воспитательного процесса [12, с. 32].  

Мы определяем прием работы с иноязычным текстом эмоционально-ценностного со-
держания как составную часть образовательного процесса по овладению иноязычной куль-
турой, интегрирующую особые условия, предметные (материальные) и операционные сред-
ства, способы их использования, адекватные эмоционально-ценностному потенциалу рече-
вых образцов [18–20]. Охарактеризуем составляющие этого приема. 

● Средства – это «разнохарактерные речемыслительные действия или различного ви-
да объекты, используемые для достижения цели…» [12, с. 24–26]. Мы подразделяем средства 
                                                
1 В рамках темы данной статьи следует разграничивать понятия «средства реализации ЭЦК иноязычно-
го образования» и «средства как составляющие приема поступка» (модельного узла образовательного 
влияния). Более широким является первое понятие. 
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работы с текстами на материальные и операционные. Материальные средства представ-
ляют собой физические объекты, которые используют учитель и ученик в работе с речевым 
материалом. Их можно дифференцировать на вербальные, невербальные, схематические, 
смешанные и аудиовизуальные.  

Вербальные средства (речевые образцы – тексты, планы, функциональные модели диа-
логов, логико-синтаксические схемы, лексические таблицы, функционально-смысловые таб-
лицы) представляют собой ценностные элементы культуры. К невербальным средствам от-
носятся паралингвистические (интонация, темп, громкость), а также кинесические средства 
(жесты, мимика, контакт глаз). Для овладения данными средствами используются театрали-
зованные игры, музыкально-художественная и коммуникативная деятельность, декламиро-
вание иноязычных художественных текстов. Под иллюстративными средствами понимается 
любая статическая зрительная наглядность: рисунки, карикатуры и т. п. К иллюстративным 
средствам работы с текстами эмоционально-ценностного содержания относится все то, что 
характеризует культуры народов мира и их уникальные особенности. Суть использования 
иллюстративных средств – в их активном вхождении во внутреннее эмоциональное состоя-
ние учащегося, создании эффекта эмоционального заражения. 

Схематические средства (модели речевых образцов, оперативные схемы, функциональ-
ные опоры, диаграммы) рассматриваются в методической литературе в качестве речевой 
поддержки, которая задает движение мысли школьника и способствует ее развитию. Исполь-
зование схематических средств позволяет преодолеть сложности создания коммуникативно-
го пространства при «столкновении» с явлениями иной культуры. 

Смешанные средства (схема + план, рисунок + модель высказывания и т. п.) обеспечи-
вают возникновение у школьника целого комплекса ощущений и помогают учащимся усваи-
вать речевой материал более осмысленно и с большим интересом, мобилизуют их эмоцио-
нально-волевую активность, расширяют объем усваиваемого материала, снижают утомление, 
тренируют творческое воображение, облегчают процесс работы с текстом.  

Аудиовизуальные средства (речь учителя, аудиозаписи, Интернет, мультимедийные сред-
ства) являются важным средством формирования бикультурного пространства в работе с тек-
стами, максимально приближенного к реальности. Благодаря использованию таких средств 
культуры сближаются, становятся видимыми и слышимыми, а не только воображаемыми. 

Диапазон материальных средств в рамках деятельностного компонента работы с тек-
стом может быть достаточно широк, но его ключевая функция неизменна. По словам 
Л. М. Ризаевой, они выступают в роли «артефактов соответствующих культур либо их транс-
ляторов» [14, с. 90–92]. Отметим, что материальные средства были бы бесполезны, если бы не 
соотносились с учебными и речевыми действиями учащихся. Поэтому для школьников инте-
рес представляют не столько материальные средства сами по себе, сколько те виды деятель-
ности, в которых они их используют.  

Перейдем к рассмотрению категории операционных средств, под которыми понимаем 
речемыслительные операции, составляющие учебные и речевые действия учащихся, реали-
зующиеся различными способами и ведущие к решению речевой задачи. Это: рецептивные 
(восприятие, антиципация, догадка); репродуктивные (конструирование, комбинирование, 
вызов лексической единицы и морфолого-синтаксической модели, собственно репродукция); 
продуктивные средства (трансформация, комбинирование, выбор речевых средств (в ситуа-
ции), дискурсивность – тактика речи). Использование операционных средств способствует 
овладению школьниками навыками и умениями, нужными для реализации ситуации обще-
ния с опорой на различные типы межличностного и межролевого эмоционально-ценностного 
взаимодействия. 

● Способ действия – «определенный образ совершения действия», отвечающий на во-
прос «как действовать?» при известных «инструментах-средствах, чтобы достигнуть цели» 
[12, с. 27]. К качественным способам относятся виды деятельности, с помощью которых по-
ложительная мотивация и интерес школьника к текстам эмоционально-ценностного содер-
жания вызываются естественным путем, через эмоциональное принятие ценности усваивае-
мой дозы социально-личностного опыта. Следовательно, такие способы должны быть 
направлены не только на совершенствование иноязычных навыков и развитие умений, но и 
на освоение культурных ценностей стран изучаемого языка в сопоставлении с культурными 
ценностями родной страны, а также на пробуждение и развитие эмоциональных пережива-
ний учащихся.  
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В основу качественных способов мы положили использование проблемных ценност-
но-центрированных ситуаций, под которыми в исследованиях Л. В. Павловой понимаются ситуации, 
активизирующие речемыслительную деятельность, требующие от обучающегося активной жиз-
ненной позиции к усваиваемым ценностям и культурным моделям в ходе иноязычного общения 
[10, с. 30]. Это акцентирование эмоций и ценностей, пробуждение адекватных эмоций, ценностное 
«распредмечивание» и «опредмечивание», создание воспитывающих ситуаций, введение в рефлексию, 
психоролевые ситуации, ситуации успеха-неуспеха, новизны и эмоционального взрыва.  

Качественные способы работы с текстами способны выступать во всевозможных соче-
таниях, отличающихся использованием различных количественных (быстро, медленно, 
ограниченно и неограниченно по времени, в рамках микро- и макротекста), организацион-
ных (фронтально, индивидуально, коллективно (в парах, в группах)) и способов предъявле-
ния материала (фотограмма, фонограмма, видеограмма).  

Представим ● условия как составляющие приема работы с текстом эмоциональ-
но-ценностного содержания. Из всего многообразия имеющихся условий C. С. Куклина пред-
лагает выбирать те внешние и внутренние обстоятельства образовательного процесса, кото-
рые носят принципиальный характер [9, с. 45]. Во внимание следует принять психоло-
го-педагогическое положение о том, что внешние, т. е. социальные, создаваемые обществом 
условия детерминируют поведение и деятельность человека не напрямую, а через внутрен-
ние условия. К последним в трудах С. Л. Рубинштейна относятся наследственные, генетиче-
ские задатки, психические свойства личности, ее жизненный опыт и т. п. [15]. Внешние же 
условия обучения определены программными требованиями по иностранному языку [16] и 
предметным содержанием (текстотекой) УМК.  

Е. И. Пассов справедливо отмечает, что, понимая суть приема и имея представление о его 
составляющих, педагог-практик сам подбирает прием, способствующий достижению цели в 
конкретных школьных условиях [11, с. 68–74]. Так, в таблице 1 для примера представлена ха-
рактеристика средств реализации ЭЦК для младшей ступени школьного иноязычного образо-
вания. Это сделано на материалах работы с учебным разговорным текстом26эмоциональ-
но-ценностного содержания «My pet»37(«Мой домашний любимец») модуля 5 «Furry friends» 
(«Пушистые друзья») УМК «Английский в фокусе для 3 класса» Н. И. Быковой и др. [5, с. 73–85].  

 
Таблица 1 

Характеристика средств реализации эмоционально-ценностного компонента  
для младшей ступени школьного иноязычного образования  

Модуль Текст Характеристика текста Составляющие приема работы с текстом 

M
o

d
u

l
e

 
5

 
 

F
u

r
r

y
 

f
r

i
e

n
d

s
 

T
e

x
t

 1
  

M
y

 p
e

t 

Иноязычный текст эмоцио-
нально-ценностного содержа-
ния, соответствующий обяза-
тельным показателям эмоцио-
нальной ценностности: 
– 1-му (отражение 
главных ценностей цивилиза-
ции: личность, жизнь, природа); 
– 2-му (представление целесооб-
разных эмоционально-волевых и 
оценочных отношений учащихся: 
любовь и бережное отношение 
к животным); 
– 3-му (учет возрастных линг-
во-психологических особенно-
стей и показателей поликуль-
турного развития школьников, 
соответствие содержания тек-
ста их коммуникатив-но-когни-
тивным потребностям и инте-
ресам) 

• Средства работы 
– материальные: вербальные (микротекст, логи-
ко-синтаксическая схема); невербальные (инто-
нация, темп, громкость, кинесические: жесты, 
мимика, контакт глаз); иллюстративные (серия 
рисунков); схематические (функциональная опо-
ра высказывания); аудиовизуальные (речь учи-
теля, аудиозапись); 
– операционные: рецептивные (догадка, анти-
ципация, восприятие); репродуктивные (кон-
струирование, комбинирование, вызов модели, 
дискурсивность – осознание, собственно репро-
дукция); продуктивные (трансформация, комби-
нирование, выбор речевых средств (в ситуации), 
дискурсивность – тактика речи) 
• Способы работы 
– качественные: акцентирование эмоций и ценно-
стей, пробуждение адекватных эмоций, ценностное 
«распредмечивание» и «опредмечивание», создание 
воспитывающих ситуаций, введение в рефлексию, 
ситуации успеха-неус-пеха и новизны; 

    
                                                
2 Учебный разговорный текст – это текст, предназначенный для обучения иноязычному говорению. 
3 Текст взят из учебника К. М. Барановой и др. «Английский язык. 3 класс» [2, с. 79]. 
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   Окончание табл. 1  
Модуль Текст Характеристика текста Составляющие приема работы с текстом 

M
o

d
u

l
e

 
5

 
 

F
u

r
r

y
 

f
r

i
e

n
d

s
 

T
e

x
t

 1
  

M
y

 p
e

t 

 – количественные: неограниченно по времени; в 
рамках микротекста; 
– организационные: фронтально, индивидуально; 
– предъявления материала: фотограмма, фоно-
грамма 
• Условия работы 
– внешние: аксиологический компонент – обще-
человеческие ценности (личность, любовь и то-
лерантность по отношению к домашним живот-
ным); деятельностный компонент основан на 
принципах активного, холистического и гумани-
стического подходов к преподаванию иностран-
ного языка и нацелен на всестороннее развитие 
речевых, интеллектуальных и познавательных 
способностей и общеучебных умений младших 
школьников; 
– внутренние: возрастные особенности учащихся 
начальной ступени как формирующейся поли-
культурной языковой личности 

 
Текст эмоционально-ценностного содержания  
«My pet» («Мой домашний любимец»), 3-й класс 

 
1. It has got small eyes and a big nose. It has got big ears and a long tail. It is white. What is it? 
2. It has got a big head and a big mouth. It’s got a short tail. It’s brown and white. What is it? 
3. It has got a long tail and small ears. It has got a pink nose. It’s wet. What is it? 

 
Ход работы с текстом эмоционально-ценностного содержания  

«My pet» («Мой домашний любимец»), 3-й класс 
 
Exposition. Today we will speak about pets. Have you got a pet at home? What is it? What is 

its name? Is it big? Is it good? Is it funny or angry? Is it nice? Is it slim or fat? Is its nose black? Is its 
tail long? What does it like to eat? To drink? Do you like your pet? Why? 

Text activities. Children, I also have pets at home. Have a look at their pictures and match 
them with the descriptions of my pets.  

a      b    c 

      
 

Post-text activities. Bring a picture of your pet. Describe it. Begin like this: Look! This is my 
pet… Finish like this: I like my pet because it is … 

 
Аналогично может быть представлена характеристика средств реализации ЭЦК для по-

следующих ступеней школьного иноязычного образования. После того как это было осу-
ществлено, в рамках тематики действующих УМК [1; 5–7] мы организовали опытно-экс-
периментальную работу по использованию средств реализации ЭЦК в общеобразовательной 
школе [18–20]. Приведем примеры фрагментов уроков, иллюстрирующие применение дан-
ных средств на средней и старшей ступенях школьного иноязычного образования. 
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Ход работы с текстом  
эмоционально-ценностного содержания  

«Jim’s first day at school» («Первый день Джима в школе», 5-й класс)48 
 

Exposition. Many children remember their first day at school very well, but they felt different 
on that day.  

• Pre-listening. 1) Do you remember your first day at school? What was the weather like (какая 
была погода)? Did you go to school with your parents? Did you like the first teacher? How did you feel? 

2) In pairs complete a cluster «My first day at school». Example: 
 

 
 
• Listening. Listen to Jim’s talk with his friend Dima (they are in the photo). Say what Jim liked 

on his first day at school. 
 

 
 

• Post-listening. 1) Did you like the same things on your first day at school? Complete a chart 
about what you both liked.  

 
Jim Me 

  
  
 
2) Sit down on the «author’s chair» and tell your classmates about what Jim and you liked on 

your first day at school. What tense will help you? Why? 
 

                                                
4 Текст взят из учебно-методического пособия «Английский язык: Книга для учителя к учебнику Ан-
глийский с удовольствием» [4, с. 77]. Это текст, предназначенный для обучения иноязычному аудиро-
ванию; соответствующий первым четырем показателям эмоциональной ценностности. Он использо-
вался при изучении модуля 1 «School days» («Школьные дни») действующего УМК «Английский в фоку-
се для 5 класса» [5, с. 25–34].  

 

my 
teacher 

 
young 

the 
weather 

…… 

 

beauti-
ful  

My first 
day at 
school 
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Ход работы с текстом эмоционально-ценностного содержания  
«Art in the desert» («Искусство в пустыне»), 9-й класс59 

 
Exposition. Don Thompson reports on a festival that celebrates free expression. 
• Pre-reading. Work in pairs. Read the title of the article and look at the pictures. What do you 

think is the purpose of this festival? What can people see and do here? 
 

  
 
• Reading. 1) Read the text to find out if your ideas in Pre-reading were close to what is said in 

the text. 
2) Read again. In groups of 3 make up 4 key «thin» and 2 «thick» questions that would help 

you to retell the text and express your opinion on it. 
• Post-reading. Project. What Russian festival is not less unusual and picturesque than the Art 

in the desert one? Write about it (around 100 words). Use the key words and phrases as a plan: 
What? → Where? → When? → What happens? → What/see? → What/hear? → My feelings and emotions.  

Stick pictures, illustrating the events of the festival. 
Динамика овладения учащимися школ г. Кирова, Свердловской области и республики 

Удмуртия компетенциями в области иноязычного образования свидетельствует о том, что 
количество школьников с высоким уровнем владения речевой компетенцией увеличилось с 
17 до 49 человек; со средним – с 36 до 41; с низким – уменьшилось с 85 до 48. Динамика овла-
дения субкомпонентами ЭЦК иноязычного образования следующая: количество школьников 
с высоким уровнем увеличилось с 10 до 20 человек; со средним – с 63 до 82; с низким – 
уменьшилось с 65 до 36. 

 
Обсуждение. Переходя к обсуждению полученных результатов, следует отметить, что: 
– содержание эмоционально-ценностных иноязычных текстов как средств реализации 

ЭЦК иноязычного образования помогает школьникам постигать главные ценности цивили-
зации, приобретать опыт эмоционально-оценочных отношений; формирует волю; 

– деятельностный компонент работы с текстами эмоционально-ценностного содержа-
ния, по емкому высказыванию Л. М. Ризаевой, является своеобразным «проводником» – 
неким связующим звеном, переносящим эмоционально-ценностную информацию от компо-
нентов содержания иноязычного образования к ученику [14, с. 76]; 

– представленное в статье (отличающееся от традиционного) понимание приема как 
модельного узла образовательного влияния на обучающихся характеризуется, по словам 
Е. И. Пассова, полнотой, глубиной, адресностью и композиционной целостностью [12, с. 32]; 

– результаты опытного обучения наглядно свидетельствуют о том, что была выявлена 
положительная динамика в овладении школьниками компетенциями в области иноязычного 
образования, а также субкомпонентами его ЭЦК. Это является доказательством перспектив-
ности внедрения представленных инноваций в массовую практику иноязычного образова-
                                                
5 Текст взят из учебника «Английский язык. 9 класс» [3, c. 76]. Это текст, предназначенный для обуче-
ния иноязычному чтению, соответствующий обязательным показателям эмоциональной ценностно-
сти. Он использовался при изучении модуля 1 «Celebrationss» («Празднования») действующего УМК 
«Английский в фокусе для 9 класса» [6, с. 9–24]. 
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ния, на пути к достижению его глобальной цели – формирования школьника в качестве поли-
культурной языковой личности с развитыми интеллектуальной, эмоционально-ценностной и 
волевой сферами. 

 
Заключение. Итак, в статье была представлена характеристика средств реализации 

ЭЦК иноязычного образования – текстов эмоционально-ценностного содержания и деятель-
ностного компонента (приемов) работы с ними. Новизна нашего подхода к решению пробле-
мы статьи заключается в том, что предложены: 

– авторские определения средств реализации ЭЦК школьного иноязычного образова-
ния (понятий «иноязычный текст эмоционально-ценностного содержания», «прием работы  
с иноязычным текстом эмоционально-ценностного содержания»); 

– показатели эмоциональной ценностности иноязычного текстового материала, явля-
ющегося одним из средств реализации ЭЦК.  

Это вносит вклад в дальнейшее развитие эмоционально-ценностного подхода и такого 
направления в методике преподавания иностранного языка, как методическая аксиология.  

Практическая значимость статьи заключается в следующем: предложенные средства реали-
зации ЭЦК могут быть применимы в школьном иноязычном образовании для поэтапного достиже-
ния его стратегической цели – формирования поликультурной языковой личности учащегося.  

Ограничения, однако, состоят в том, что средства реализации ЭЦК иноязычного образо-
вания и фрагменты уроков по их использованию были проиллюстрированы на примере лишь 
некоторых ступеней школьного иноязычного образования. Практическую значимость иссле-
дования можно усилить, если в дальнейшем представить характеристику средств реализации 
ЭЦК для всех четырех ступеней школьного иноязычного образования, а также в рамках обу-
чения всем видам иноязычной речевой деятельности. 
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Abstract. The relevance of the article is due to the contradiction between the need to make changes to 
the content and activity component of modern foreign language education aimed at forming a multicultural lan-
guage personality of a student with developed intellectual, emotional, value and volitional spheres, and the lack 
of necessary means to solve this problem. The purpose of the article is to describe the means of implementing 
the emotional and value component of foreign language education. It is considered as a system of value orienta-
tions and cultural values that are significant for the individual and society; emotional and volitional relation-
ships of schoolchildren, as well as personal universal educational actions. The following research methods were 
used: theoretical analysis; analytical and constructive experiment, design; tabular representation of infor-
mation. As a result of applying these methods, we described the means of implementing the emotional-value 
component of foreign language education: foreign-language texts with emotional-value content and methods of 
working with them. Indicators are proposed according to which foreign-language texts could be characterized 
as having emotional and value content. An example of a speech sample of emotional and value content is given; 
the method of working with such samples at different stages of school foreign language education is illustrated. 
The article presents the results of experimental work, which used the means of implementing the emotional and 
value component of foreign language education. The article is new because it contains the author's definitions of 
key terms; indicators of emotional value of foreign language speech material as a means of implementing the 
emotional value component of school foreign language education are described. The scope of the results is 
methodological axiology, school foreign language education. 
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Аннотация. ФГОС общего образования наряду с требованиями к результатам освоения основной 

образовательной программы – предметным и метапредметным, частью которых являются логические 
знания, умения, – предполагает и специально организованную среду обучения. В статье рассматрива-
ются противоречия, определившие одну из проблем исследования: каковы возможности логи-
ко-методологических знаний и умений, методика, условия их применения в контексте функции управ-
ления процессом обучения? Цель исследования – представить возможности использования логических 
знаний, умений как эффективного средства достижения предметных и метапредметных результатов 
общего образования (на основе опыта Пермского края, включая мероприятия математического фа-
культета Пермского государственного гуманитарно-педагогического университета (далее также 
ПГГПУ)). Практическая значимость – продемонстрирована возможность целенаправленного использо-
вания Логики как «инструментария» абстрактного мышления; материалы могут быть использованы в 
учебно-педагогической деятельности. В статье подчеркнуто, что мы, так же как Е. К. Войшвилло, счита-
ем принципиальным значение методики обучения логическому знанию, существование непосред-
ственной зависимости степени полезности изучения логики от способов ее преподавания. Перспективы 
исследования связываем с его особенностью – изучением возможностей формирования логического 
компонента предметных и метапредметных результатов в основной школе, разработкой методики 
обучения логическим знаниям и умениям, в рамках организации образовательной среды школа-вуз (в 
том числе направленной на совершенствование логико-методологического компонента профессио-
нальной компетентности учителей, будущих учителей), как необходимого условия реализации ФГОС 
общего образования. 

 
Ключевые слова: логика, логико-когнитивный подход, познавательные УУД, подготовка учите-

лей математики. 
 

В настоящее время объектом внимания многих исследователей стал логико-когни-
тивный подход к процессу обучения, как на ступенях основного, среднего общего, так и выс-
шего образования. Во многом это объясняется потребностью реализации действующих Феде-
ральных государственных образовательных стандартов (далее также ФГОС), предполагаю-
щих формирование у обучаемых, в частности, готовности к самообразованию и самосовер-
шенствованию. Очевидно, что для достижения положительных результатов необходимо: 
знание и понимание, применение знаний и понимания, способность к формированию сужде-
ний; что, собственно, имеет непосредственное отношение к логике как науке. 

Бесспорно, проблемы, связанные с формированием логического мышления, познаватель-
ных учебных действий, привлекали внимание ученых, методистов, учителей давно; например, 
системное осмысление общеучебных умений и навыков, познавательной деятельности пред-
ставили А. Г. Асмолов, Ю. К. Бабанский, H. A. Зимняя, Н. Ф. Талызина и др., виды и пути развития 
универсальных учебных действий, познавательных УУД – А. Г. Асмолов, Г. В. Бурменская, 
И. А. Володарский, A. B. Хуторской и др. Собственно проблемам формирования логического 
компонента (предметных и метапредметных результатов) посвятили свои диссертационные 
исследования О. В. Алексеева, С. В. Воробьева, Е. И. Голишникова, Н. А. Колмакова, Е. П. Коляда, 
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* Исследование выполнено в рамках гранта на проведение научно-исследовательских работ по приори-
тетным направлениям научной деятельности вузов-партнеров по сетевому взаимодействию ФГБОУ ВО 
«Пермский государственный гуманитарно-педагогический университет» и ФГБОУ ВО «Мордовский 
государственный педагогический институт имени М. Е. Евсеева». 
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Н. Н. Михайлова, Т. Г. Попова, Н. Г. Сазанова Ф. Х. Хаируллина, Е. А. Хотченкова, Е. В. Яковлева и 
др.; использование логики в учебном процессе рассмотрели в своих работах и ученые, чьи науч-
ные интересы принадлежат логике как науке: А. Д. Гетманова [5; 6; 7], Е. К. Войшвилло  
и М. Г. Дектярев [4] и др. 

Нет сомнений, что основополагающим звеном в реализации ФГОС общего образования яв-
ляется учитель; в связи с этим важно указать следующее. Анализ результатов исследований, по-
священных проблемам формирования познавательных УУД, логического мышления учащихся и 
студентов, а также собственный опыт преподавания в школе и вузе, курсах повышения квалифи-
кации учителей позволили выявить существующие и в настоящие время противоречия: 

– между требованиями, предъявляемыми к профессиональной деятельности учителей, 
и их готовностью к формированию у учащихся познавательных УУД, в частности, логического 
компонента; 

– между признанием значимости логико-методологического компонента профессио-
нально-педагогической компетентности и реальным, недостаточным уровнем логико-мето-
дологического компонента профессионально-педагогической подготовки учителей, уровнем 
владения методикой формирования логико-методологических знаний и умений; 

– между необходимостью решения учителями профессиональных задач, связанных с 
реализацией логико-методологического подхода в процессе обучения, и недостаточной учеб-
но-методической базой, позволяющей самостоятельно осваивать методику обучения кон-
кретным предметам в логико-методологическом контексте;  

– между потребностью в совершенствовании логико-методологического компонента 
профессионально-педагогической компетентности и недостаточно разработанными соответ-
ствующими средствами. 

Указанные противоречия определяют одну из проблем нашего исследования: каковы 
возможности логико-методологических знаний и умений, методика их применения в контек-
сте функции управления процессом обучения? Это обуславливает необходимость переосмыс-
ления организации содержания обучения на ступени общего образования, поиск соответ-
ствующих форм и подходов.  

Цель исследования – представить возможности использования логических знаний, 
умений как эффективного средства достижения предметных и метапредметных результатов 
общего образования (на основе опыта Пермского края, включая мероприятия математиче-
ского факультета Пермского государственного гуманитарно-педагогического университета). 

Задачи исследования: дать характеристику логико-методологическим знаниям и уме-
ниям в контексте ФГОС общего образования; указать возможные пути их реализации при ор-
ганизации содержания обучения, методические рекомендации. Представленный материал 
может быть использован в процессе преподавания различных дисциплин в учебных заведе-
ниях, что выражает его практическую значимость. 

 
Теоретические основы. Многолетний опыт общения с учителями, студентами педаго-

гических университетов и колледжей свидетельствует о том, что многие из них понимают 
значение термина «логика» как некую необходимую закономерность во взаимосвязях явле-
ний, событий, мыслей и не связывают с правилами выполнения логических операций с поня-
тием, суждением, умозаключением, которые следует рассматривать в контексте логики как 
науки; допускают некорректное использование терминов логики в методических публикаци-
ях и учебном процессе. В то время как в контексте реализации ФГОС, процесса обучения и об-
разования в целом основополагающим является значение термина «логика» в рамках следу-
ющего определения: 

«Логика есть наука о формах, приемах и методах теоретического познания на ступени 
абстрактного мышления, имеющих общенаучный характер, о законах, составляющих основу 
этих методов, а также о языке как средстве познания» [4, с. 19]. Далее мы будем использовать 
термин логика и производные от него, согласно указанному определению.  

Подчеркнем, что в действующих ФГОС общего образования, как и в новых обсуждаемых 
проектах, познавательные УУД, метапредметные результаты, требования к предметным ре-
зультатам представлены посредством действий логико-когнитивного характера: определять 
понятия, владеть понятиями, основными методами научного познания, создавать разверну-
тые высказывания, проводить классификации, логические обоснования, систематизировать 
научные знания, строить умозаключения (индуктивные, дедуктивные, аналогия), доказывать 
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утверждения, формулировать гипотезы, осознавать причины, устанавливать связи, уметь со-
относить, распознавать объекты, анализировать, описывать и объяснять окружающие пред-
меты, явления, процессы, выявлять особенности, сопоставлять, понимать принципиальные 
отличия, оценивать, обосновывать оценку, формулировать выводы. Это и предполагает вла-
дение обучаемыми познавательными формами (понятие, суждение, умозаключение, гипоте-
за) в контексте логики как науки. 

В педагогической и методической литературе изучение логики как правило связывают 
с формированием культуры мышления. Это отмечают и такие известные авторы учебников 
по логике, как Е. К. Войшвилло и М. Г. Дектярев [4]; однако, они настаивают на более широком 
значении этой науки – «знание форм и процедур мыслительной деятельности составляет по 
существу определенный аспект и основу той части философии, которую называют теорией 
познания», и далее «формы и процедуры, а также общие закономерности процессов познания, 
которые выявляет логика, представляют собой основной «инструментарий» так называемого 
абстрактного мышления, составляющего наиболее существенный аспект теории научного 
познания» [ 4, с. 3]. 

Научная и профессионально-педагогическая деятельность Евгения Казимировича 
Войшвилло (1913–2008), доктора философских наук, профессора кафедры логики Философ-
ского факультета МГУ имени М. В. Ломоносова интересна нам не только тем, что он работал в 
Пермском педагогическом институте, но и тем, в особенности, что Е. К. Войшвилло придавал 
огромное значение методике обучения логическому знанию, подчеркивая зависимость сте-
пени полезности изучения логики от способов ее преподавания.  

Важно указать, что логико-методологический компонент, как основа образовательных 
программ, представлен и на этапе начального общего образования [17]. Предполагается, что 
через познавательные УУД, которые интегрированы во все предметные области, обучающиеся 
научатся: сравнивать, распознавать, анализировать, исследовать, оценивать, обобщать, описы-
вать и объяснять окружающие предметы, явления, процессы, относить к известным понятиям, 
строить высказывания, классификации по родовидовому признаку, устанавливать аналогии, 
причинно-следственные связи, обосновывать оценку. По существу, это означает, что ученик, 
перейдя в 5 класс, владеет элементами логико-методологических знаний и умений.  

В связи с этим для исследования уровня сформированности у обучающихся познава-
тельных УУД, в частности, логического компонента на ступени начального общего образова-
ния, понимания существующих проблем, управления качеством образования является необ-
ходимой и востребованной база результатов, полученных в ходе мероприятий системы оцен-
ки качества образования на этапе завершения обучения в начальной школе. Ниже 
представим опыт реализации указанных мероприятий в Пермском крае. 

В 2017–2018, 2018–2019 учебных годах в рамках календарного плана-графика проведе-
ния мероприятий региональной системы оценки качества образования Пермского края была 
проведена диагностика сформированности логического мышления учащихся четвертых 
классов всех образовательных организаций Пермского края; были разработаны: пакет ин-
структивно-методических материалов и стандартизированные измерительные материалы на 
основе разных предметных областей начального образования в форме машинно-читаемой 
тестовой тетради (результаты представлены в работе [13]). 

Другой интересный опыт формирования научно-практической и научно-методической 
базы, способствующей эффективно реализовывать ФГОС в школьном образовании, – в Перм-
ском государственном гуманитарно-педагогическом университете. В рамках проекта «Кла-
стер качества ПГГПУ», включающего образовательные учреждения общего образования 
г. Перми и Пермского края, учеными ПГГПУ разрабатываются (с 2017–2018 уч. г.) и апроби-
руются технологии оценивания результатов освоения предметных и метапредметных ре-
зультатов на ступени начального общего образования. Так, например, в 2018–2019 учебном 
году в связи с появлением проекта нового ФГОС НОО была реализована технология оценки 
метапредметных результатов учащихся вторых и третьих классов, основанная на изменении 
перечня групп метапредметных результатов, выделении навыков работы с информацией в 
отдельную группу. Результаты диагностической работы свидетельствуют, что наибольшие 
затруднения вызвал анализ информации (с целью выделения признаков, установления ис-
тинности суждений), представленной в тексте. 

Важно подчеркнуть, что оба мониторинга имели актуальную на сегодняшний день ха-
рактеристику: логический компонент рассматривается в контексте логики как науки, в соот-
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ветствии с ФГОС НОО. Анализ результатов, общение с учителями в рамках сопутствующих 
семинаров, вебинаров свидетельствуют о потребности в образовательной среде для совер-
шенствования логико-когнитивного компонента профессионально-педагогической компе-
тентности учителей и будущих учителей [12]. 

В ПГГПУ на математическом факультете примером организации содержания материала 
на основе логико-когнитивного подхода является курс «Логические основы школьного курса 
геометрии». Студенты имеют возможность выполнить логико-методологический анализ те-
мы школьного курса и разработать дидактические материалы, направленные на формирова-
ние логических знаний и умений при обучении математике; овладеть соответствующими 
элементами методики, получить практические навыки студенты могут и при проведении от-
дельных занятий курса «Логика и математика» (2–4 кл.), который проводится нами в рамках 
дополнительного математического образования школьников на базе математического фа-
культета ПГГПУ, при разработке, проведении мастер-классов для школьников Пермского 
края [14], нацеленных на популяризацию науки и ее истории в рамках краевого проекта «Мой 
Пермский край»; который, в свою очередь, направлен на создание региональной культур-
но-образовательной среды [1; 2; 9; 12]. Укажем также, что в рамках проекта нами проводятся 
семинары (а также выступления на конференциях), консультации для учителей Пермского 
края по различным темам в контексте общего направления «Логика как наука и средство до-
стижения предметных и метапредметных результатов». Кроме того, многие студенты совер-
шенствуют свои логико-методологические знания и умения при выполнении учебных иссле-
дований (курсовая работа, ВКР бакалавра/магистра). Разработанные материалы используют-
ся нами и при проведении курсов в рамках дополнительного образования, например, 
«Геометрия и логика как наука» для учащихся 7–11 классов г. Перми.  

Ниже представим рекомендации, которые предложены студентам (учителям) по реали-
зации логико-методологического подхода при обучении: 

1) четко выделять для обучаемых «список»:  
– базовых понятий (терминов) в предметной области (объяснять важность и значение 

выделения из определения полного и верного набора существенных признаков понятия, до-
биваться их понимания и знания);  

– основополагающих алгоритмов в предметной области (добиваться навыка их без-
ошибочного выполнения);  

2) целенаправленно обучать: 
– выделять признаки объектов (существенные/не существенные; необходимые для 

сравнения в данном контексте), сравнивать, соотносить объекты по одному или нескольким 
признакам, систематически использовать их при обсуждении предметной информации, про-
водить аналогии как в рамках теоретического материала (например, при анализе формул, 
правил, свойств), так и при решении задач;  

– анализировать и формулировать определения понятий, выявлять ошибки и исправ-
лять их (на основе правил построения определений и знания о возможных ошибках);  

– четко выделять этапы (план) анализа, построения определения понятия, классифика-
ции, выполнения операций ограничения и обобщения понятия; 

– на основе правил и знания о возможных ошибках: анализировать и строить классифи-
кации понятий, выполнять логические операции ограничения и обобщения понятия;  

– анализировать суждения (простое/сложное; объект, информация об объекте, связка 
(утверждается информация или отрицается), кванторы, в частности, какие, количество, зада-
ны явно/неявно, как изменится смысл, истинность суждения, если «убрать» квантор или из-
менить); 

– выявлять, анализировать и выстраивать умозаключения (дедуктивные, индуктивные, 
по аналогии), гипотезы на основе знания их специфических особенностей, видов, правил по-
строения; четко выделять этапы (план) их анализа, построения; 

– работать с информацией в виде текста: выделять контекст, основные объекты и способ их 
представления (непосредственно или опосредованно, через набор признаков), кванторы (задан-
ные явно или контекстуально); четко распознавать тип информации с точки зрения логики 
(определение понятия, описание, характеристика, набор некоторых признаков конкретного 
множества, умозаключение, гипотеза, факт и др.), выделять признаки для сравнения, анализа 
информации в соответствии с конкретным контекстом, сопоставлять информацию из разных 
текстов (частей текста) по заданным признакам или выбранным самостоятельно;  



Вестник Вятского государственного университета, 2020, № 2 (136) 
© ВятГУ, 2020         ISSN: 2541–7606                                                                                                              Педагогические науки 
 

 102 

– устанавливать соответствие между информацией (по указанным признакам или вы-
бранным самостоятельно), анализировать и интерпретировать информацию с учетом разных 
контекстов;  

3) систематически использовать логико-методологические понятия и умения при ана-
лизе информации, поиске ошибок и их исправлении; демонстрировать универсальный харак-
тер знаний и умений по логике (при работе с информацией из других предметных областей, 
обыденной жизни). 

Ниже представим опыт организации содержания мастер-класса: «Фрактальная геомет-
рия – геометрия природы» [14]; приоритетными выбраны задачи: развивать истори-
ко-культурное мышление обучаемых, в том числе демонстрировать прикладную, онтологиче-
скую и эстетическую функции фрактальной геометрии, систематизировать и расширять 
предметные и логико-методологические знания и умения. 

Логико-методологический анализ информации выстраивается посредством организа-
ции полилога, в ходе которого обучаемым необходимо: выделить ключевые понятия, призна-
ки объектов (в частности, форма/вид, количество, размер, расположение), сравнить их, вы-
двинуть гипотезы, выявить аналогии с учетом контекста, сделать выводы, сформулировать 
описание и определение объекта, четко указав их отличие; при этом есть возможность ком-
ментировать информацию, предлагаемую учащимися с логико-методологической точки зре-
ния, актуализировать, корректировать и совершенствовать знания учащихся по логике.  

Основными понятиями для анализа являются: фрактал, подобие, самоподобие, размер-
ность, дробная размерность.  

Первоначально обучающиеся сравнивают ряд объектов живой природы и выделяют 
общий признак – подобие частей фигуры самой фигуре – целому, что приводит их к интуи-
тивному представлению о самоподобии объектов (фигур) и о фрактале, как о геометрической 
фигуре, обладающей свойством самоподобия (предлагаемые учащимися признаки фиксиру-
ются на доске).  

В завершение мастер-класса в результате полилога, ориентированного на сравнение, 
группировку обсуждаемых признаков, учащимся предстоит самим предложить формулировку 
определения фрактала (как геометрической фигуры, обладающей свойством самоподобия и 
дробной размерностью); строгость определения (описания для младшей возрастной группы) 
зависит от математической подготовки аудитории.  

Для полноты понимания смысла понятий самоподобие, фрактал, сколь угодно многого 
повторения итераций обучающиеся выполняют геометрические построения на нелинован-
ной бумаге с помощью циркуля и линейки на основе признаков конкретной фигуры; а имен-
но: треугольника Серпинского (как результат решения учащимися «Игры Хаос» для равно-
стороннего треугольника), кривой Коха по ее внешнему виду (анимация на экране в контек-
сте «бесконечного приближения» элемента фрактала). 

С целью управления обсуждением, содействия учащимся в построении аргументации, 
выдвижении гипотез с достаточно сложными и неочевидными для них фактами предложены 
вопросы, ориентированные на анализ признаков объектов, и вспомогательные слова (все, ни 
один, некоторые, существуют; возможно, вероятно, доказано, необходимо, невозможно, обя-
зательно и др.). Так, при решении задачи-игры «Игра Хаос» для равностороннего треугольни-
ка необходимо выдвинуть гипотезу, какую именно геометрическую фигуру в итоге образуют 
точки, полученные «случайным» образом и есть ли, а если есть, то какая, в «очевидной слу-
чайности» закономерность. 

Подчеркнем, что важным методом познания, на который на протяжении всего ма-
стер-класса целенаправленно обращается внимание, является аналогия (с объектами живой 
природы в начале мастер-класса, при построении различных геометрических фигур, при 
сравнении анимационных изображений фракталов и др.); интересным результатом стано-
вится выдвижение учащимися гипотезы о существовании, признаках трехмерной (и более) 
версии треугольника Серпинского, алгоритме построения фигуры, аналогичной треугольни-
ку Серпинского, с исходным основанием квадрат.  

Отметим, мастер-классы адаптированы для различных аудиторий в зависимости от 
возраста (с 3-го по 11-й класс), математической подготовленности участников, поэтому и по-
нятийный аппарат при проведении конкретных мастер-классов отличается. Например, для 
обучающихся 3–7 классов сущность таких понятий, как подобие и самоподобие раскрывается 
посредством примера. 
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Активное участие в обсуждении и многочисленные вопросы учащихся, ощущение радо-
сти «догадки», удивление, «что все так понятно», свидетельствуют о потребности в организа-
ции содержания обучения на основе логико-методологических знаний и умений. На протяже-
нии всего занятия подчеркивается эффективность осознанного применения знаний и умений 
по логике при анализе информации и получении нового знания о предмете исследования.  

 
Обсуждение и заключение. Итак, логико-методологические знания и умения в контек-

сте ФГОС общего образования предполагают владение обучаемыми познавательными фор-
мами (понятие, суждение, умозаключение, гипотеза) в контексте логики как науки. Обобще-
ние педагогического опыта, в том числе при организации занятий в дополнительном образо-
вании для учащихся Пермского края, работе со студентами, учителями Пермского края, 
анализе результатов региональных мониторингов по сформированности логических знаний 
и умений у учащихся начальных классов свидетельствует, что: 

– логика как наука, бесспорно, выступает основой единообразного подхода к изучению 
предлагаемых учебных дисциплин на всех ступенях (начального, основного, среднего) общего 
образования;  

– для достижения положительных результатов реализации ФГОС, в частности, форми-
рования логического компонента познавательных УУД как инструмента познания, средства 
достижения предметных и метапредметных результатов, необходима систематическая и це-
ленаправленная работа педагогического сообщества: учителей, преподавателей, ученых, ме-
тодистов, деятелей административных организаций сферы образования; 

– необходимо разрабатывать адаптированные под специальные аудитории и условия 
курсы, направленные на целенаправленное формирование логико-методологических знаний 
и умений; методические средства, обращенные на активизацию познавательной деятельно-
сти, личной и социально значимой для обучающихся, получению метапредметного практи-
ко-ориентированного результата, позволяющего качественно освоить содержание основной 
образовательной программы, а также создавать среду, в том числе позволяющую учителям, 
будущим учителям совершенствовать логико-методологический компонент профессиональ-
ной компетентности. Отметим, что результаты работы сочетаются и подтверждают высказы-
вания других исследователей [см. например: 8; 10; 11; 15; 16; 18; 19; 20]. 

Перспективы исследования связываем с его особенностью – изучением возможностей 
формирования логического компонента предметных и метапредметных результатов в основ-
ной школе, разработкой методики обучения логическим знаниям и умениям, в рамках орга-
низации образовательной среды школа-вуз (в том числе направленной на совершенствова-
ние логико-методологического компонента профессиональной компетентности учителей, 
будущих учителей) как необходимого условия реализации ФГОС общего образования. 
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Abstract. The Federal state educational standard for general education, along with the requirements for 

the results of mastering the main educational program – subject and metasubject, which include logical 
knowledge and skills – also assumes a specially organized learning environment. The article discusses the con-
tradictions that determined one of the research problems: what are the possibilities of logical and methodologi-
cal knowledge and skills, methods, and conditions for their application in the context of the learning manage-
ment function? The purpose of the research is to present the possibilities of using logical knowledge and skills 
as an effective means of achieving subject and metasubject results of general education (based on the experi-
ence of the Perm region, including the activities of the mathematical faculty of the Perm State Humanitarian and 
Pedagogical University (hereinafter also PSHPU)). Practical significance is the possibility of purposeful use of 
Logic as a "tool" of abstract thinking is demonstrated; the materials can be used in educational and pedagogical 
activities. The article emphasizes that we, as well as E. K. Voishvillo, consider the fundamental importance of the 
methodology of teaching logical knowledge, the existence of a direct dependence of the degree of usefulness of 
studying logic on the methods of teaching it. Exploration prospects associated with its feature – to explore the 
possibilities of forming logical component of the subject and meta-subject results in primary schools, develop-
ment of teaching methods logical knowledge and skills, within the organization of the educational environment 
of school-University (including those aimed at improving the logical and methodological component of profes-
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sional competence of teachers, future teachers) as a necessary condition of implementation of the FSES of gen-
eral education. 

  
Keywords: logic, logical-cognitive approach, cognitive skills, training of mathematics teachers. 
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Аннотация. Авторами статьи представлено теоретическое осмысление проблемы взаимосвязи 

развития способностей и мотивации субъекта деятельности. Методологической базой исследования 
является психологическая теория способностей и теория системогенеза деятельности В. Д. Шадрикова. 
В статье изучается проблема детерминированного влияния мотивации на развитие способностей, ко-
торые определяются автором как подсистема деятельности и важная характеристика субъекта дея-
тельности. Доказывается прямая зависимость субъектности, мотивационной системы деятельности и 
развития способностей. Опираясь на метасистемный подход изучения психики А. В. Карпова и струк-
турно-генетическую концепцию мотивации учебной деятельности Е. В. Карповой, авторы доказывают, 
что в сочетании со способностями мотивационная система приобретает такие характеристики, как 
успешность, эффективность, всеобъемлемость. Делается акцент на том, что способности начинают раз-
виваться только тогда, когда требования деятельности превышают возможности субъекта деятельно-
сти. Возможности субъекта деятельности взаимосвязаны с его мотивационной системой, целеполага-
нием и рефлексией. Во взаимосвязи мотивации и способностей формируется субъект деятельности. 
При этом мотивационная система и способности субъекта взаимообусловлены, взаимодетерминирова-
ны и находятся в общем процессе системогенеза деятельности. Обращается внимание на решающую 
роль социальных условий, особенно воспитания, в развитии способностей: через «активность духа» 
развивается «активность действий». Важные составляющие «активности духа», закладывающиеся еще 
в дошкольном детстве, − мотивация, рефлексия деятельности – определяют уровень развития способ-
ностей субъекта деятельности. Деятельность, по мнению автора, должна быть организована особым 
образом, чтобы и мотивы, и способности были учтены и включены в нее. 

 
Ключевые слова: способности, развитие способностей, мотивация, психологическая теория спо-

собностей, субъект деятельности, системогенез деятельности. 
 
Одной из актуальных проблем в психологической науке является проблема понимания 

механизмов достижения человеком высоких результатов деятельности. В психологии и педа-
гогике в рамках научных исследований и практических разработок уделяется большое вни-
мание новым подходам и процедурам, позволяющим определить эти механизмы [2; 13; 22]. 
Ряд из них основывается на использовании новых технологий, другие – на обновлении со-
держания программ развития личности, третьи – на усилении практической их направленно-
сти и т. п. Результатом наших исследований, апробированных в научных докладах и статьях, 
дискуссиях на конференциях, стал вывод: решение проблемы развития способностей невоз-
можно без интегративного подхода к этому вопросу, без знания психологического механизма 
развития способностей, психологической теории способностей, понимания взаимосвязи спо-
собностей и деятельности [3; 17; 19]. 

В настоящее время необходимо переосмысление соотношения основных понятий пси-
хологии, причем начинать необходимо с изменения понимания самого предмета психологии. 
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Неоднократно приходилось писать, что психологи в целом достаточно легкомысленно отно-
сятся к проблеме предмета. 

Причина такого положения дел понятна. Предмет психологии – психика (если не ска-
зать – душа), а что это такое по сути – не вполне ясно. Поэтому психологам очень пришлась по 
душе идея Л. С. Выготского, предложившего вместо непонятного целого изучать «более по-
нятные» и доступные «единицы психического». Не будем здесь приводить аргументацию 
против такого подхода к рассмотрению предмета психологии [14]. 

На нынешнем уровне развития психологической науки адекватные целостному пред-
мету единицы вряд ли могут быть сконструированы. Дело в том, что по большому счету мы 
пока не постигли сущности психического. Если мы не понимаем в точности сущности целого, 
вряд ли мы сможем сконструировать единицы, отражающие эту не вполне понятную нам се-
годня сущность.  

Поэтому единственно правильной стратегией в этом случае является рассмотрение 
предмета в целом – как совокупного предмета. 

Для темы нашей статьи важно подчеркнуть, что реализация такого подхода позволяет 
решить многие задачи, которые раньше вызывали значительные затруднения. В рамках одной 
статьи невозможно охарактеризовать или даже обозначить все аспекты [14]. Поэтому отошлем 
читателя к другим работам, а здесь лишь отметим самые принципиальные моменты. 

Нам уже приходилось писать о том, что логика выделения единиц неизбежно приводит к то-
му, что происходит «воплощение» психического, в частности, его сведение к тем или иным модели-
рующим представлениям. Иными словами, уже в процессе понимания психического происходит 
определенная редукция. Такое сведение при традиционном подходе представляется неизбежным, 
но этого не произойдет, если мы будем понимать под предметом науки психологии целостность, то 
есть совокупный предмет. Это создает принципиальную возможность идти не от элементов или 
единиц, а именно от целого. Полагаем (вслед за В. Д. Шадриковым), что предметом психологии 
должен выступать внутренний мир человека [23], который имеет свою архитектонику (созданную 
на основе опыта философских и психологических исследований в предшествующие столетия). Об-
ратим внимание еще на один момент: единство внутреннего мира не задается декларативно, а об-
наруживается через единство входящих в него компонентов, которые трактуются не как разнород-
ные, а, напротив, как взаимообусловленные. Именно поэтому можно утверждать, что при таком 
подходе используется нередуктивная логика исследования [14]. 

В своих работах по изучаемой в данной статье проблеме и в рамках системогенетиче-
ского подхода В. Д. Шадриков приходит к выводу о том, что способности есть свойство функ-
циональных систем, реализующих отдельные психические функции [23]. Он обращает внима-
ние на индивидуальную меру выраженности способностей и их проявлении в успешности и 
качественном своеобразии освоения и реализации деятельности, при этом автор предлагает 
выделить три измерения способностей, в которых они реализуются и через которые они про-
являются в деятельности человека: природные (способности индивида), субъектно-деятель-
ностные (способности субъекта деятельности), личностные (способности личности), где 
формирование способностей субъекта деятельности происходит за счет достраивания при-
родных способностей интеллектуальными операциями. Способности личности достаточно 
многообразны, но в них выделятся два ведущих личностных образования, определяющих 
успешность реализации способностей индивида и субъекта деятельности – мотивация и ду-
ховные способности. Их место в структуре способностей определяется следующим образом: 
«С учетом того, что мотивация направляет поведение человека, а поведение реализуется че-
рез его способности, а также принимая во внимание структуру психологических функций, мы 
можем утверждать, что мотивация будет тесно связана со способностями, с одной стороны, 
определяя их развитие, с другой – проявляясь в функциональных состояниях (духовных спо-
собностях)» [23, с. 120]. Продолжая идею, заложенную в определении способностей В. Д. Шад-
риковым, мы выдвигаем следующую гипотезу: способности, образующие подсистему дея-
тельности, являются важной характеристикой субъекта деятельности, определяют его раз-
витие, при этом развиваются в деятельности с опорой на мотивационную систему. 

 
Теоретические основы. При изучении основных научных подходов к обоснованию мо-

тивации [2; 4; 12–15; 26] мы пришли к обобщающему выводу: система мотиваций и парамет-
ры деятельности взаимосвязаны, то есть чем интенсивнее работает мотивационная система, 
тем выше результаты по различным параметрам деятельности. Мотивационная система как 
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условно зависимая подсистема в структуре личности оказывается ведущей и определяющей в 
проявлениях поведения субъекта и его деятельности. Но всегда ли мотивация имеет такое 
значение и может ли детерминировать развитие способностей субъекта деятельности? 

Необходимо учитывать, что в разное время в психологии были сформулированы различ-
ные подходы, которые со временем существенно изменялись, что связано с неуклонным разви-
тием психологической науки. Как отмечает Д. А. Леонтьев, если ранее «традиционно понимае-
мая мотивация рассматривалась как ядро широко понимаемой личности, то теперь уже лич-
ность выступает как ядро широко понимаемой мотивации. От когнитивных процессов, опо-
средующих механизмы мотивации, акцент смещается на сознание и личность в целом» [13, 
с. 8]. Этому не стоит удивляться, так как психология – достаточно молодая наука, находящая-
ся в процессе развития. 

Например, в рассуждениях о мотивации П. М. Якобсон делает акцент на использовании 
разнообразного количества смыслов и значений этого понятия и говорит об отсутствии чет-
кой определенности в терминологии [26, с. 5].  

Н. З. Богозов, И. Г. Гозман и Г. В. Сахаров в «Психологическом словаре» дают следующее 
определение мотивации: «Это побуждение к деятельности определенными задачами». В данном 
определении понятие «мотивация» близко понятию «мотив», ибо «мотив», как пишут авторы, 
«есть побудительная причина действий человека, постановки им определенных целей» [18]. Мо-
тив и мотивация рассматриваются в тесной связи с понятием цели деятельности. Иными слова-
ми, в их определении цель выступает важным компонентом как мотива, так и мотивации. 

Мы же считаем, что каждое понятие − отдельная психологическая категория, характе-
ризующая систему деятельности и ее субъекта. В процессе рефлексии деятельности субъект 
осознает мотив и прилагает волевые усилия для достижения цели. Мотивация в данном слу-
чае выступает внутренним механизмом, направляющим деятельность и стимулирующим 
развитие способностей. 

Здесь считаем важным сделать акцент на мнении С. Л. Рубинштейна о том, что любой 
акт отражения обладает динамической силой [21]. Мотивация (как «через психику реализу-
ющаяся детерминация») является основным, определяющим началом организации всех форм 
активности личности. 

Таким образом, анализ ряда работ по проблеме мотивации приводит нас к выводу, что 
каждый автор, исходя из своих теоретических принципов, соотносит понятие мотивации с 
разными факторами. Одни связывают его с понятием мотива, другие – эмоции, третьи – уста-
новки и т. д. Очевидно, по этой причине содержание термина «мотивация» часто рассматри-
вается недостаточно полно. И. А. Джидарьян отмечает, что проблема мотивации часто опре-
деляется в направлении лишь первоначальной побудительной силы, исходного «импульса» 
поведения [4]. Автор, делает акцент на том, что мотивация – это сложный механизм соотне-
сения личностью внешних и внутренних факторов поведения, от которого зависит формиро-
вание, направление развития и способы реализации конкретных форм деятельности.  

Данный подход к понятию мотивации позволяет расширить круг вопросов, изучающих 
как внешние, так и внутренние факторы активизации деятельности, ее механизмы, струк-
турную организацию, взаимосвязь с другими системами и свойствами деятельности. 

Изучая проблему взаимосвязи способностей и мотивации в системогенетическом подхо-
де, нельзя не обратиться к метасистемному подходу изучения психики А. В. Карпова [8; 9]  
и структурно-генетической концепции мотивации учебной деятельности Е. В. Карповой [10].  
По мнению ученых, мотивация включает в себя личность как метасистему и выступает как си-
стема со встроенным метасистемным уровнем. Любое образование личности, обладая динами-
ческим мотивационным потенциалом, является также и компонентом мотивационной системы. 
При этом, как отмечает Е. В. Карпова, мотивационная система реально включена не в одну, а в 
несколько метасистем – в метасистемы личности и деятельности. Включаясь в различные си-
стемы, мотивационная система приобретает новые особенности, специфические качества [10].  

В свою очередь, мы приходим к выводу, что в сочетании со способностями мотивационная 
система приобретает такие характеристики, как успешность, эффективность, всеобъемлемость. 

 
Результаты и их обсуждение. В отечественных психологических теориях деятельно-

сти принято считать, что без существования способностей субъектность не развивается, так 
как только благодаря способностям она (субъектность) будет более аргументированной и 
зрелой в деятельности. 
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Выше мы говорили о том, что способности развиваются в деятельности, то есть мы мо-
жем отметить прямую зависимость развития способностей от развития субъектности. Дея-
тельность способствует формированию и развитию как субъектности, так и способностей. При 
этом стать субъектом деятельности можно, только осознав ее мотивы и цели и приняв их как 
личностно-значимые. То есть в процессе деятельности развиваются способности субъекта дея-
тельности через осознание мотивов деятельности, сама же деятельность при этом должна быть 
организована особым образом, чтобы и мотивы, и способности были определены в ней. 

Способности могут развиваться только тогда, когда требования деятельности превы-
шают существующие возможности субъекта деятельности (здесь важно говорить о развитой 
у субъекта деятельности мотивационной системы, целеполагании и рефлексии деятельно-
сти), то есть развивающиеся способности являются важной подсистемой психической дея-
тельности, которые в деятельности и развиваются. В том числе в сочетании мотивации и спо-
собностей формируется субъект деятельности. При этом мотивационная система и способно-
сти субъекта деятельности детерминируют друг друга и развиваются в едином процессе 
системогенеза индивидуальности (по В. Д. Шадрикову). 

Анализ различных определений мотивации показывает, что понятие «мотивация» применя-
ется к специфической активности субъекта, в основе которой лежат различные мотивы, значимые 
для него. Мотивационная система объединяет все личностные ресурсы субъекта деятельности, в 
том числе и возможности саморегуляции мотивов. Способности как свойства системы, проявляю-
щиеся в деятельности, обуславливаются мотивами этой деятельности. Важно понимать, что при 
большом количестве способностей, участвующих в деятельности, их объединяет и проявляется в 
них единая структура самой деятельности, детерминированная мотивационной системой.  

При этом, опираясь на эксперимент по изучению взаимосвязи интенсивности мотива-
ции и структурной организации когнитивной сферы личности Е. В. Карповой и А. В. Карпова, 
мы приходим к заключению, что структурированность, а значит, и интегрированность спо-
собностей связана с силой мотивации, а уровень развития мотивационной системы может 
влиять не только на показатели отдельных способностей [6], но также и на их общую, то есть 
структурную, организацию в деятельности. 

Так, мотивация воздействует на уровень проявления компонентов способностей. Но 
также мотивация подвергает изменению и всю структуру способностей, ее организацию, она 
увеличивает ее интегрированность, при этом срабатывает взаимоусиливающий эффект – по-
тенциал отдельных компонентов способностей, их характеристик также возрастает, сами ха-
рактеристики становятся более структурированными и организованными. По сути, здесь 
имеет место определенная, так называемая системная, «прибавка» к функциональному по-
тенциалу отдельных «частей» самой системы (по А. В. Карпову). 

Таким образом, мы приходим к предположению, что уровень мотивации оказывает 
влияние на степень организованности структуры способностей, а тем самым – и на уровень 
достигаемой системности в организации их функционирования, на степень их развития и си-
лы. В этом заключается одна из основных функциональных закономерностей, связывающих 
мотивацию со способностями. 

 
Заключение. Как же представленная связь способностей и мотивации раскрывается в 

деятельности? Многие психологи выделяют связь мотивационно-ценностной сферы лично-
сти и ее способностей [5; 7; 11; 20; 24; 25]. Они отмечают, что мотивы, в первую очередь у ре-
бенка, его ценностные ориентации, будут детерминировать направление и особенности раз-
вития его способностей, от них будет зависеть направленность игровой, а в дальнейшем – 
учебной деятельности.  

А. Н. Леонтьев в своих трудах на тему способностей отводит решающее значение соци-
альной среде в развитии способностей, а особенно – воспитанию, в меньшей же степени он 
говорит о биологической основе способностей человека [11]. 

Роль обучения в развитии способностей прослеживается в трудах зарубежных психоло-
гов [28; 29; 31]. Так, E. Namaziandost делает акцент на роли совместного обучения в развитии 
речевых способностей и мотивации к изучению английского языка [30]. A. Clem, K. Rudasill, 
R. Hirvonen, K. Aunola, N. Kiuru доказывают влияние близости отношений учителя и обучаю-
щихся на самооценку способностей детей [27]. 

Отечественный ученый Д. Б. Эльконин считал, что важнейшие черты будущей личности 
закладываются в раннем возрасте, дети же от 3 до 10 лет должны обучаться и развиваться в 
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единой образовательной среде, образовательном пространстве, взаимодействуя, живя общей 
жизнью [24]. А. В. Карпов, говоря о роли среды в развитии способностей и «средовом» 
направлении их изучения, в своих работах указывает, что наиболее чувствительным перио-
дом для целенаправленного развития способностей является возраст 4–6 лет [7]. Он обраща-
ет внимание на факт подготовки на этом этапе психического развития личности к формиро-
ванию рефлексии в процессе совместной деятельности ребенка и взрослого, которая, по 
нашему мнению, так же, как и мотивация, сопровождает развитие способностей. В процессе 
совместной деятельности происходит обучение ребенка разнообразному использованию 
стратегий и методов получения знаний и развития способностей через самоконтроль и само-
регуляцию деятельности.  

Роль взрослого в развитии мотивации выделяется и в работах М. В. Матюхиной. Она от-
мечает, что трудность и неоднозначность мотивационной системы ребенка наблюдается не 
только в различной степени осознанности мотивов, но и в том, что мотивы, которые понима-
ются ребенком и которыми он руководствуется в деятельности, не всегда совпадают. Как по-
казывает исследование М. В. Матюхиной, дети, как правило, живут близкими целями, сего-
дняшним днем [15; 16], поэтому взрослый должен учить ребенка целеполаганию, развивать 
способность к формированию программы деятельности, ее представлению.  

Неоспоримый факт − ценности ребенка закладываются взрослыми. Н. А. Бердяев – вели-
кий и яркий представитель экзистенциализма в России – писал в своих трудах о том, что «ак-
тивность человеческого духа» должна быть впереди «активности его действий» [1]. Как мы по-
нимаем, развитие «активности духа», то есть ценности, свободы, творчества, любви, смысла, 
должно предопределять развитие «активности действий». По нашему мнению, активное отно-
шение человека к миру вещей, к миру познания, стремление к развитию требует в первую оче-
редь формирования у ребенка активности духа, то есть ценности самого развития. 

Аргументируя нашу мысль, мы вновь обратимся к работе В. Д. Шадрикова, который пи-
сал о том, что направление нашей умственной деятельности регулируется моралью, а объ-
единение сознания и подсознания через духовность и дает истинный порыв умственной дея-
тельности, позволяет достичь личности необыкновенной проницательности, выйти на вер-
шину саморазвития, то есть развивать свои способности. Сознание не контролирует под-
сознание, а работает вместе с ним как единый психический механизм во взаимодействии и 
взаимосодействии [23]. Такое взаимодействие мы можем экстраполировать на мотивацию и 
способности, образующие собой подсистему деятельности. 

Таким образом, развитие способностей, в процессе которых развивается и сама дея-
тельность, определяются теми же мотивами, целями и ценностями, что и деятельность, через 
них происходит объединение способностей и мотивации в деятельности, как две совместно 
работающие системы. Развитие способностей субъекта деятельности зависит от особенно-
стей организации этой деятельности, осознания ее мотивов и рефлексии деятельности. Пола-
гаем, что рассмотрение способностей и мотивации в общем контексте архитектоники внут-
реннего мира человека открывает новые перспективы психологического исследования. 
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Abstract. The authors of the article present a theoretical understanding of the problem of the relation-

ship between the development of abilities and motivation of the subject of activity. The methodological basis of 
the research is the psychological theory of abilities and the theory of systemogenesis of V. D. Shadrikov's activi-
ty. The article studies the problem of deterministic influence of motivation on the development of abilities, 
which are defined by the author as a subsystem of activity and an important characteristic of the subject of ac-
tivity. The direct dependence of subjectivity, motivational system of activity and development of abilities is 
proved. Based on the metasystem approach to studying the psyche of A.V. Karpov and the structural-genetic 
concept of motivation of educational activity by E. V. Karpova, the authors prove that in combination with abili-
ties, the motivational system acquires such characteristics as success, efficiency, and comprehensiveness. The 
emphasis is placed on the fact that abilities begin to develop only when the requirements of the activity exceed 
the capabilities of the subject of activity. The capabilities of the subject of activity are interrelated with their 
motivational system, goal setting and reflection. In the relationship between motivation and abilities, the sub-
ject of activity is formed. At the same time, the motivational system and the subject's abilities are mutually con-
ditioned, mutually determined, and are in the general process of systemogenesis of activity. Attention is drawn 
to the crucial role of social conditions, especially upbringing, in the development of abilities: through "activity of 
the spirit", "activity of actions"develops. Important components of the" activity of the spirit " that are laid down 
in preschool childhood-motivation, reflection of activity-determine the level of development of the subject's 
abilities. Activities, according to the author, should be organized in a special way, so that both motives and abili-
ties are taken into account and included in it. 

 
Keywords: abilities, development of abilities, motivation, psychological theory of abilities, subject of ac-

tivity, systemogenesis of activity. 
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Аннотация. В центре внимания автора – проблема восприятия художественного текста в усло-
виях развивающейся информационной культуры. Цель статьи – обосновать принцип целостного вос-
приятия текстовой художественной информации в процессе обучения студентов-гуманитариев. Дан-
ный принцип выступает в качестве альтернативы принципу беглого и поверхностного восприятия тек-
ста, порождающему фрагментарное, разнонаправленное и составленное из разнородных элементов 
(«клиповое») понимание. 

Исследование проведено на базе комплекса теоретических подходов и эмпирических методов, 
которые позволили выявить психолого-педагогические основы развития целостного восприятия худо-
жественного текста в процессе обучения студентов гуманитарным дисциплинам, где анализ текста яв-
ляется предметом обучения. Методология исследования строится на психологических подходах, в рам-
ках которых осмыслены способы чтения, развивающие, в отличие от «клипового» восприятия, специ-
фические навыки целостного и углубленного восприятия художественного текста. Основным в оценке 
эффективности предложенного принципа и приемов его реализации стал метод качественного анализа 
письменных работ студентов и их рефлексивных высказываний. 

Автором предложено концептуально новое видение цели обучения гуманитарным дисциплинам 
в контексте идеи целостного восприятия текстовой информации и установлено влияние данного под-
хода на развитие информационной культуры студентов. Принцип целостного восприятия играет важ-
ную роль не только в развитии читательской и информационной культуры, но в развитии личности в 
целом. Эти положения стали базовыми для выявления подходов к обучению студентов-гуманитариев в 
современной информационной среде. Их внедрение в образовательный процесс доказало результатив-
ность принципа целостного восприятия художественных текстов. 

Автором определяются признаки развития личности в проведенном исследовании: осознание 
уникальности культурного комплекса «человек – книга»; повышение культурной и духовной оснащен-
ности человека в условиях «клиповой культуры»; способность к сознательному бытию в мире инфор-
мационных потоков. 

 
Ключевые слова: культурный комплекс «человек – книга», восприятие электронного текста, ху-

дожественный текст, восприятие художественного текста, обучение студентов-гуманитариев, принцип 
целостного восприятия текстовой информации, информационная культура.  

 
По словам классика английской литературы Джозефа Конрада (Conrad Joseph, 1857–

1924), «автор пишет только половину книги: другую половину пишет читатель». Иными сло-
вами, бытие художественной литературы определяется способностью читателя не только 
воспринять и понять авторский замысел, но на основе этого понимания воссоздать в своем 
сознании с максимально возможной точностью и полнотой образный мир автора [12; 13; 17]. 
Вместе с тем в цифровом информационном пространстве происходит серьезная трансформа-
ция культурного комплекса «человек – книга» [10; 11]. Цифровизация современного мира 
влечет за собой не только позитивные, но и негативные последствия [2; 5; 14]. 

Так, американские ученые Я. Нильсен и К. Перниче, анализируя чтение веб-сайтов по 
движению глаз, получили интересные данные о направленности восприятия текстовой ин-
формации с экрана. Рассмотрев около 1,5 млн фиксаций взгляда пользователей при просмот-
ре веб-сайтов, они выявили так называемый F-образный шаблон чтения [15]. 

Исследователи заметили, что первые строки текста на странице притягивают больше 
взглядов, чем последующие строки текста на той же странице, а первые несколько слов слева 
на каждой строке текста получают больше фиксаций, чем последующие слова в той же строке. 
Люди сначала читают в горизонтальном движении – верхнюю часть содержимого; начальный 
элемент образует верхнюю полосу F. Затем взгляд перемещается вниз по странице и читают 
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поперек во втором горизонтальном движении, которое охватывает более короткую область, 
чем предыдущее движение. Этот элемент образует нижнюю планку F. Наконец, сканируют 
левую сторону текста в вертикальном движении; на тепловой карте для отвода глаз чтение 
выглядит как сплошная полоса. Этот последний элемент образует стержень F. Получается, 
что в начале текста люди читают больше слов справа, чем на следующих строках. Чтение 
напоминает форму буквы F [20]. 

F-образный шаблон чтения ведет к тому, что целые пласты книжного текста остаются 
непонятыми или даже не воспринятыми. Формируется «слепота невнимания» или «фрагмен-
тированное внимание» – симптом такого явления, как «клиповое сознание», сущность кото-
рого заключается в поверхностной, без глубоких выводов, обработке большого количества 
обрывистой и разнородной информации. Термин «клиповое сознание» впервые был исполь-
зован американским социологом, философом и футурологом, одним из авторов концепции 
постиндустриального общества Элвином Тоффлером для обозначения восприятия человеком 
ярких и коротких образов, которые регулярно появляются в новостях, на телевидении, в га-
зетах, видеороликах [18; 19]. 

Отсюда возникает не только проблема формирования и сохранения у «цифрового» по-
коления культуры целостного восприятия самого разного рода текстовой информации – от 
научной до художественной, но и развитие единства восприятия явлений окружающего мира 
в целом. Читательское развитие в условиях кардинального изменения культурного комплек-
са «человек – книга» должно включать систему обучения вдумчивому и целостному восприя-
тию текстовой информации, особенно художественной, подчиняющейся своим сложным, 
весьма специфичным законам. 

Художественный текст многослоен, отмечалось отечественными учеными в фундамен-
тальных исследованиях, и в этом его принципиальное отличие от текстов нехудожественных. 

Так, М. М. Бахтин выделял в нем внешний и глубинный аспекты, настойчиво подчерки-
вал разведение этих двух сторон произведения: семантической («значенческой», по выраже-
нию Бахтина) и его ценностно-смыслового момента, который порождается приобщением к 
высшей ценности: «Смыслами я называю ответы на вопросы. То, что ни на какой вопрос не 
отвечает, лишено для нас смысла» [1, с. 368]. Воспринимающему художественный текст при-
ходится решать «задачу на смысл», на открытие «значения для меня» того или иного литера-
турного произведения, ибо суть всякого искусства «есть открытие, выражение и передача 
другим не значения, а личностного смысла явлений» [8, с. 237]. 

И. Р. Гальперин, анализируя виды информации в тексте, считал, что художественный 
текст вбирает в себя три слоя: фактуальный, подтекстовый и концептуальный – и ценность со-
держащейся в них информации различна [6, с. 27–29]. Фактуальная информация о событиях, 
явлениях, процессах и пр., повторяясь, теряет свою ценность и перестает быть информацией. 
Непреходящая ценность художественных текстов заключается в их глубинных, концептуаль-
ных слоях, служащих постоянным источником нового для читателя и поэтому всегда информа-
тивных. По Гальперину, «концептуальная информация, получаемая из беглого ознакомления с 
текстом как произведением искусства, обретает более глубокое содержание при повторном 
чтении, при более пристальном внимании к отдельным частям текста» [6, с. 29]. Поэтому при 
фрагментарном, «пиксельном» восприятии такая информация остается недоступной читателю. 

По Ю. М. Лотману, художественный текст – это «сложно построенный смысл»; все его 
элементы «суть элементы смысловые» [9, с. 19]. «Стремление осмыслить все в художествен-
ном тексте как значимое настолько велико, что мы с основанием считаем, что в произведении 
нет ничего случайного, – пишет Лотман. – …Создавая и воспринимая произведения искусства, 
человек передает, получает и хранит особую художественную информацию, и для того чтобы 
понять текст, необходимо уяснить функцию каждого из его структурных элементов [9, с. 25–
26]. Воспринять в единстве и целостности все элементы художественной структуры – непро-
стая задача, особенно в условиях, стимулирующих «пиксельное», фрагментированное вос-
приятие действительности [2; 14]. 

Гипотеза исследования базировалась на принципе «целостного» (линейного) восприя-
тия текстовой информации как альтернативе принципу беглого и поверхностного восприя-
тия текста, порождающему фрагментарное, разнонаправленное и составленное из разнород-
ных элементов («клиповое») восприятие и понимание. Восприятие, как определяет его со-
временная психология, есть «непосредственное отражение предмета (явления, процесса) в 
совокупности его свойств, его объективной целостности» [16, с. 55].  
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Воспринять какое-либо явление внешнего мира – значит распознать органами чувств, по-
нять и синтезировать в целостный объективный образ его элементы. Восприятие часто опреде-
ляют как важное звено такой конструктивной когнитивной деятельности, которой является 
процесс обработки информации [7]. Восприятие требует конструктивной деятельности по созда-
нию ментальных репрезентаций (представлений) и связано с обращением к предыдущему опыту, 
памяти, умению делать какие-либо заключения и т. п. Ученые подчеркивают, что восприятие есть 
способность формировать из усвоенных элементов внешнего мира его целостный образ. 

Выдвигаемый нами принцип целостного восприятия опирается на принятое в психологии 
понятие «целостный человек» с подчеркиванием в нем единства когнитивных и аффективных 
аспектов. По Л. С. Выготскому, восприятие представляет собой единство чувственного и логиче-
ского, чувственного и смыслового, ощущения и мышления [3]. Отсюда мы предположили, что 
включение личности в процесс обработки информации в «единстве аффекта и интеллекта» будет 
способствовать целостному восприятию текстовой информации (в противовес фрагментарному, 
«пиксельному» восприятию) и тем самым формировать целостное представление о мире.  

Таким образом, эксперимент был нацелен на реализацию принципа обучения «целост-
ному» восприятию художественного текста. Включение в процесс восприятия личности в 
«единстве аффекта и интеллекта» (Л. С. Выготский) должно было способствовать активиза-
ции деятельности и мышления, и воображения. Тем самым мы стремились к сочетанию спо-
собов, которые помогают целостному восприятию художественной информации. 

Исходным моментом была активизация аффективной, эмоциональной сферы, посколь-
ку это позволяло решить задачу стимулирования процессов воображения. Взаимосвязь эмо-
ций и воображения исследована в психологии весьма детально. Еще Л. С. Выготский, анали-
зируя формы связи воображения с действительностью, особо выделял эмоциональную связь, 
в которой обнаружил две важные закономерности. 

Во-первых, «закон общего эмоционального знака». Сущность этого закона, по Выготскому, 
заключается в том, что впечатления или образы, имеющие общий эмоциональный знак, то есть 
производящие на нас сходное эмоциональное воздействие, имеют тенденцию объединяться 
между собой, хотя логической связи между ними может не быть никакой. В качестве примера он 
приводит отношение к голубому цвету как «холодному», а красному – как «теплому». Говоря о 
влиянии эмоционального фактора на творческое воображение, Выготский рассматривает чув-
ство как импульс, определяющий образы фантазии: эмоция подбирает впечатления, мысли и об-
разы, созвучные нашему настроению. В горе или радости мы видим все иными глазами, воспри-
нимая реальность по принципу «пуганая ворона куста боится»: «Образы фантазии служат внут-
ренним выражением наших чувств. Чувство подбирает отдельные элементы действительности и 
комбинирует в связь, обусловленную настроением, а не извне, логикой этих образов» [4, с. 56].  

Во-вторых, «закон эмоциональной реальности воображения», которым Выготский обозна-
чает обратную связь: воображение влияет на чувство. На этом законе основывается воздействие 
искусства: изображенные герои и события нереальны, но чувства, вызываемые ими, реальны 
вполне [4, с. 60]. Этот закон также определяет и воздействие образов, создаваемых рекламой, 
средствами массовой информации, стилистами-имиджмейкерами. Он же лежит в основе извест-
ного психологического феномена более мягкого отношения присяжных к внешне красивым и 
молодым преступникам. 

Исходя из сказанного, мы заключаем, что в процессе восприятия информации, в том 
числе художественной, эмоции по закону «общего эмоционального знака» приводят в дей-
ствие механизмы воображения, а разбуженное воображение, в свою очередь, на основе «зако-
на эмоциональной реальности воображения» стимулирует ее полноценное осмысление. Тем 
самым осуществляется переход к активной работе мышления и целостному восприятию ин-
формации «в единстве аффекта и интеллекта». «Целостное» восприятие объединяет логиче-
ское и интуитивное, интеллект и чувства, понятие и переживание, идею и смысл. Когда мы 
воспринимаем таким образом, мы целостны, мы используем все способности. 

 
Методы и материалы. Исследование проводилось на базе факультета филологии и 

медиакоммуникаций Вятского государственного университета. 
Цель исследования: проверка принципа «целостного» восприятия текстовой информации. 
Предмет исследования: способы чтения, развивающие, в отличие от «клипового» вос-

приятия, специфические навыки целостного и углубленного восприятия прочитанного худо-
жественного текста. 
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Объект исследования: 98 студентов-гуманитариев – будущие филологи, журналисты, ре-
дакторы и издатели. Высокий уровень восприятия текстовой информации, в том числе художе-
ственной, является для них не только общекультурной, но и профессиональной компетенцией. 

Экспериментальным инструментом служил комплекс приемов, сочетающий «аффек-
тивные» и «интеллектуальные» способы обучения «целостному» восприятию художествен-
ного произведения. 

«Аффективные» способы стимулировали воссоздающее и творческое воображение. Они 
включали в себя следующие действия в целях углубления восприятия литературного произ-
ведения: 

  конкретизацию и детализацию образов, созданных автором текста, их уточнение; 
  создание новых связей таких элементов текста, как образ, деталь, эпизод, смысл; 
  перевод текстовой информации в конкретные представления (картины, сцены и ми-

зансцены, кадры и эпизоды воображаемого фильма); 
  мысленное помещение картин, созданных автором, в новую ситуацию (экстраполя-

ция информации). 
Интеллектуальная сторона восприятия художественного текста связывалась с активи-

зацией мышления путем умственных действий: 
  логического оформления элементов текста (анализ и выделение главного, синтез, 

сравнение, систематизация, обобщение); 
  поиска взаимосвязей элементов текста; 
  составления структурных схем, таблиц, рисунков; 
  составления бинарных оппозиций, установления причинно-следственных связей и т. п. 
Методами получения данных стали: 1) качественный анализ письменных работ студен-

тов, в которых отражались особенности восприятия ими художественных текстов; 2) анализ 
рефлексивных высказываний студентов по завершении исследования; 3) метод наблюдения 
за процессом выполнения работ и реакциями студентов на предлагаемые преподавателем 
задания и их результаты. 

Материал исследования базировался на содержании дисциплин «Психология и социо-
логия чтения», «Психология чтения художественной литературы», «Смысловое понимание 
текстов», «Литературное редактирование», «Редакторская подготовка изданий», «Филологи-
ческий анализ текста» и пр., где предметом обучения является работа с текстовой информа-
цией, включая художественную. Содержание данных дисциплин обладает богатым потенциа-
лом для развития готовности будущих гуманитариев к выполнению высокой миссии идеоло-
гов, носителей и хранителей общекультурных и книжных ценностей. Изучение этих 
предметов способствует осознанию себя как интеллектуальной элиты современного обще-
ства при условии реализации принципа целостного восприятия текстов. Содержание этих 
дисциплин позволяло органично включить в процесс обучения специальную работу по раз-
витию целостного восприятия текстовой информации. 

Процедура исследования состояла в следующем: в естественной учебной ситуации до 
студентов доводились теоретические идеи, связанные с понятиями «культура чтения», «це-
лостное восприятие», и поэтапно предъявлялась система специальных упражнений и зада-
ний, побуждающих вчитываться в текст, вдумываться и буквально «впиваться» в него. Специ-
ально организуемая работа являлась условием читательского развития, затрагивая «ядро» 
личности – динамическую смысловую систему, представляющую, по Л. С. Выготскому, «един-
ство аффективных и интеллектуальных процессов» [3]. 

 
Результаты. 94 % студентов повысили свою культуру восприятия. До начала экспе-

римента только 40 % обладали необходимыми навыками, позволяющими осуществлять 
названный выше комплекс действий с текстовой информацией. 

85 % проявили изменения в глубинных структурах личности – мотивах, установках, цен-
ностях, читательских потребностях и интересах. Данный факт ярко иллюстрируется письмен-
ными высказываниями студентов на тему «Что дало мне углубление в психологию восприятия 
художественного текста», которые они представили по завершении обучения. Анализ высказы-
ваний обнаружил значительные психологические эффекты реализации принципа целостного 
восприятия художественной информации. Далее мы условно сгруппировали эти качественные 
результаты и проиллюстрировали их наиболее характерными примерами. 
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1. Установка на осознанное повышение культуры чтения: 
«Каждый способен пробудить в себе истинного читателя. Нужно только приложить 

усилия»; «Пришло понимание того, что полезно и необходимо только медленное, вдумчивое 
чтение. Только оно приносит плоды: новые установки, принципы, новые понятия»; «Сейчас я 
воспринимаю чтение как акт “вчувствования”, проникновения в глубины текста»; «Только 
медленное чтение, чтение “с умом” может быть полезно для человека». 

2. Развитие творческих способностей: 
«Занятия психологией чтения пробудили во мне мои творческие способности. Было 

очень увлекательно путешествовать по стране смыслов»; «Мне было очень интересно писать 
эссе по рассказам, высказывать свою точку зрения, спорить и доходить до истины, до автор-
ского замысла». 

3. Развитие академических навыков: 
«Научилась видеть структуру текста и выделять в нем главные мысли»; «В анализе тек-

ста важное значение имеет метатекстовый компонент»; «Гораздо проще становится задача 
анализа текста. Благодаря выработанным навыкам читатель понимает то, что хотел донести 
до него автор. Причем понимает и истолковывает верно»; «Курс оказался очень важен для 
меня как для филолога. Во время чтения мы не задумываемся о том, что текст оказывает на 
нас определенное влияние, мы просто погружаемся в него. Часто не следим за важными дета-
лями, а ведь даже одно слово способно полностью изменить понимание текста, углубить его». 

4. Развитие коммуникативных качеств: 
«Курс помог мне увидеть по-новому моих однокурсников. На минуту показался внут-

ренний мир, их творческое видение. С удивлением я открыла в них прекрасную и чувстви-
тельную душу»; «Было очень интересно слушать сочинения однокурсниц о смыслах расска-
зов, это позволило лучше понять душевное состояние друг друга, обменяться полезными 
мыслями»; «Я не всегда была согласна с некоторыми выводами, но ведь из этого столкнове-
ния смыслов и рождается истина, а с ней – и адекватное понимание произведений искусства». 

5. Понимание значения чтения для личностного роста: 
«Курс научил меня переносить опыт автора на себя. Это великое умение! Благодаря 

правильному пониманию текста мы учимся жизни. Полноценное восприятие текста помогает 
глубже понять автора как личность, понять его ценности, цели и сопоставить их со своими 
собственными»; «Я поняла, что чтение успешно только тогда, когда читатель встает на сле-
дующую, более высокую ступень своего нравственного развития, когда ассоциации – связи с 
другими видами искусства (музыка, живопись) – возникают при проникновении вглубь ху-
дожественного текста». 

6. Повышение заинтересованности в чтении и литературе: 
«Лично для меня смысловой анализ художественного текста оказался очень интерес-

ной работой. Следить за мыслью автора, за каждым ее изменением – это великое удоволь-
ствие. Этот процесс вызывает радость и повышает любовь к литературе»; «Данный курс дает 
понять, насколько важно чтение для человека»; «Обычный читатель становится профессио-
нальным читателем»; «После данного курса читатель начинает смотреть на текст совершенно 
иначе. Перед ним раскрывается словно другой мир». 

Выводы. Принцип «целостности» позволил реализовать главную функцию чтения – ду-
ховно-нравственное воздействие на личность. Принцип «целостного» восприятия играет 
важную роль не только в развитии читательской культуры, но в развитии личности в целом. 

Развитие личности в проведенном исследовании проявилось в следующих моментах: в 
осознании уникальности культурного комплекса «человек – книга»; в повышении культур-
ной и духовной оснащенности человека в условиях «клиповой культуры»; в способности к 
сознательному бытию в мире информационных потоков. 
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Abstract. The author focuses on the problem of perception of a literary text in a developing information 

culture. The purpose of the article is to substantiate the principle of holistic perception of textual artistic infor-
mation in the process of teaching Humanities students. This principle serves as an alternative to the principle of 
fluent and superficial perception of the text, which generates fragmentary, multidirectional and composed of 
heterogeneous elements ("clip") understanding. 

The research was conducted on the basis of a set of theoretical approaches and empirical methods that 
revealed the psychological and pedagogical foundations for the development of a holistic perception of a liter-
ary text in the process of teaching students the Humanities, where text analysis is the subject of training. The 
research methodology is based on psychological approaches that make sense of reading methods that develop, 
in contrast to "clip" perception, specific skills of holistic and in-depth perception of a literary text. The main 
method of evaluating the effectiveness of the proposed principle and methods of its implementation was the 
method of qualitative analysis of students' written works and their reflexive statements. 

The author offers a conceptually new vision of the goal of teaching Humanities in the context of the idea 
of holistic perception of text information and determines the impact of this approach on the development of 
students ' information culture. The principle of holistic perception plays an important role not only in the de-
velopment of reading and information culture, but also in the development of the individual as a whole. These 
provisions have become the basis for identifying approaches to teaching Humanities students in the modern 
information environment. Their introduction into the educational process proved the effectiveness of the prin-
ciple of holistic perception of literary texts. 
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The author defines the signs of personality development in the study: awareness of the uniqueness of the 
cultural complex "man-book"; increasing the cultural and spiritual equipment of a person in the conditions of" 
clip culture"; the ability to consciously exist in the world of information flows. 

 
Keywords: cultural complex "man-book", perception of electronic text, artistic text, perception of artistic 

text, training of students-Humanities, the principle of holistic perception of text information, information culture.  
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Аннотация. Представлены данные эмпирического исследования актуальных метакогнитивных 

процессов учебной деятельности девушек и женщин, характеризующихся разными личностными профи-
лями. В исследовании приняли участие 144 женщины в возрасте от 18 до 45 лет (средний возраст – 
25 ± 8,82), обучающиеся бакалавриата и профессиональной переподготовки в Санкт-Петербургском госу-
дарственном университете. Исследование осуществлялось в два этапа: на первом этапе было проведено 
изучение личностных профилей с использованием пятифакторной модели личностных черт, адаптиро-
ванной А. Б. Хромовым. На втором этапе проводилось анкетирование и метакогнитивное интервью, ос-
новной целью которого была оценка способности обучающихся контролировать собственную познава-
тельную деятельность и применять метакогнитивные навыки в учебной деятельности. Статистическая 
обработка данных проводилась с использованием количественных и качественных методов анализа. Бы-
ло выявлено три личностных профиля пятифакторной модели личностных черт, которые значимо отли-
чались по показателям факторов: «Экстраверсия – интроверсия», «Эмоциональность – эмоциональная 
сдержанность»,  «Игривость – практичность». Участницы исследования в целом характеризовались выра-
женностью метакогнитивных процессов и способностью к мониторингу собственной познавательной 
деятельности. Респондентки оценивали собственные интеллектуальные ресурсы в структуре эмоцио-
нальных, когнитивных, психологических, социальных и поведенческих факторов. Респондентки характе-
ризовались широким диапазоном метакогнитивных знаний, могли описать характер и процесс собствен-
ных когнитивных действий, в том числе при решении креативных и монотонных задач. Особенности фе-
номенологии метакогнитивных процессов девушек и женщин соотносились с их личностными 
профилями. Наибольший объяснительный потенциал в отношении метакогнитивных процессов показа-
ли факторы «Экстраверсия – интроверсия», «Эмоциональность – эмоциональная сдержанность». 

 
Ключевые слова: личностные профили, модель личностных черт, метакогнитивные процессы, 

метакогнитивное интервью, метапознание. 
 
Исследование метапознания в учебной деятельности относится к фундаментальным 

проблемам психологии образования и когнитивной психологии. Метакогнитивные процессы 
основаны на рефлексии субъектом собственной познавательной деятельности и этим отли-
чаются от других традиционно изучаемых когнитивных процессов. Таким образом, метапо-
знание является «системой знаний субъекта о познавательной деятельности вообще и осо-
бенностях собственного познания, а также о психических процессах, обеспечивающих саморе-
гуляцию познавательной деятельности» [12, с. 157]. 

Согласно мнению Т. В. Черноковой, метакогниции занимают промежуточное положение 
между мотивационным и исполнительским компонентами деятельности. Они выполняют 
такие функции, как инициация, организация и программирование исполнительских действий 
[13]. Большинство зарубежных исследователей сходится во мнении, что метапознание имеет 
две основные функции: мониторинг текущего состояния познавательной деятельности и 
контроль собственного познания [18; 26]. Таким образом, очевидно, что метакогнитивные 
процессы являются сквозными для познания, регулируя его ход и обеспечивая тем самым 
гибкость и эффективность деятельности. 

Термин метакогнитивные процессы является собирательным для широкого класса 
компонентов метапознания: метакогнитивные знания, стратегии и чувства [12; 19; 20], мета-
когнитивное регулирование [30], ментальный опыт [10] и т. д. На практике компоненты ме-
тапознания могут пересекаться и дополнять друг друга. В рамках данного исследования мы 
не ставили специальной задачи по их идентификации. 
                                                
© Перикова Е. И., Бызова В. М., 2020 
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Взаимодействие когнитивных, метакогнитивных, эмоциональных, мотивационных и соци-
альных аспектов обучения изучается также в рамках концепции саморегуляции обучения (SRL) 
[27]. SRL представляет собой активный, конструктивный процесс, при котором учащиеся уста-
навливают цели для своего обучения, а затем пытаются мониторить, регулировать и контроли-
ровать свое познание, мотивацию и поведение, руководствуясь собственными целями и специ-
фикой задачи [29]. Соответственно, учащийся считается саморегулируемым в той степени, в ко-
торой он метакогнитивно, мотивационно и поведенчески вовлечен в учебный процесс [31]. 
Осознанная саморегуляция учебной деятельности является проекцией метасистемы осознанной 
саморегуляции человека. Ее сформированность служит психологической основой для овладения 
различными видами учебной деятельности и достижения академической успешности [7; 8].  

Спецификой учебной деятельности в современную цифровую эпоху становится непре-
рывный характер обучения и профессиональной переподготовки, захватывающий не только 
период детства и юности, но и взрослость. Успешная реализация личности в учебной и про-
фессиональной деятельности требует определенных условий позитивного и просоциального 
развития личности, а также развитого метапознания как контроля за качеством своего мыш-
ления и эмоционального состояния [28; 33]. Мы полагаем, что учет личностных характери-
стик обучающихся важен при изучении их метакогнитивных процессов [2]. 

На данный момент подобные исследования весьма ограничены и в большой степени 
связаны с изучением способностей, интеллекта и саморегуляции. J. T. Jost с коллегами первы-
ми подвергли исследованию социальную природу метапознания, описав влияние культуры 
на метакогнитивные убеждения [24]. Batteson и коллеги показали взаимосвязь фактора «Ос-
новательность или Добросовестность» Большой пятерки и метапознания [14]. А. В. Карпов 
разрабатывает методологическую основу и проводит эмпирические исследования метаси-
стемной организации индивидуальных качеств личности [4; 5]. 

В настоящей работе для изучения целостной структуры личности была использована 
модель Большой пятерки [17; 21; 23; 25]. Общедоступные русскоязычные версии для измере-
ния черт Большой пятерки начали появляться сравнительно недавно. Одной из первых адап-
таций стала работа А. Б. Хромова, разработанная на основе японской версии методики, пред-
ложенной Х. Тсуйи [11]. 

Целью нашего исследования был анализ актуальных метакогнитивных процессов учеб-
ной деятельности девушек и женщин, характеризующихся разными личностными профилями. 

Задачи исследования: 
1. Выявить характерные личностные профили девушек и женщин. 
2. Описать феноменологию метакогнитивных процессов девушек и женщин. 
3. Соотнести личностные профили и феноменологию метакогнитивных процессов. 
 
Методы. Исследование осуществлялось в два этапа. На первом этапе было проведено эм-

пирическое изучение личностных профилей пятифакторной модели личностных черт, адапти-
рованной А. Б. Хромовым с интерпретацией первичных и вторичных факторов [11]. Методика 
содержала 75 биполярных утверждений, которые оценивались по 5-балльной шкале.  

Поскольку метапознание определяется через самооценку познания и самоуправление по-
знанием (метакогнитивная активность), на втором этапе проводилось анкетирование и мета-
когнитивное интервью, направленные на выявление особенностей метакогнитивных процес-
сов обучающихся. Анкеты содержали несколько незаконченных предложений, которые предла-
галось завершить: «Учитывая мои интеллектуальные возможности, наиболее трудными для 
меня являются задачи…»; «Мне не всегда удается контролировать свои познавательные про-
цессы в ходе разрешения проблемных ситуаций, потому что...»; «Мне не всегда удается пони-
мать и эффективно запоминать информацию, потому что...»; «Чтобы запоминать важную ин-
формацию, я...». Предполагалось, что анкетирование актуализирует вопросы, связанные с мета-
когнитивной сферой обучающихся, и позволит провести интервью. В предложенных вопросах 
мы сконцентрировали внимание на проблемах в области метапамяти, поскольку наши преды-
дущие исследования продемонстрировали трудности в регуляции этой сферы [1].  

Половые различия в выраженности черт личности хорошо изучены и стабильно под-
тверждаются во многих исследованиях [6; 16]. Мы сосредоточили свое внимание на женской 
выборке, чтобы в дальнейшем расширить исследование включением мужской выборки. 

В исследовании приняли участие 144 женщины в возрасте от 18 до 45 лет, включенные 
в учебную деятельность (средний возраст 25 ± 8,82). Исследование проводилось на базе 
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Санкт-Петербургского государственного университета (бакалавриат и отделение профессио-
нальной переподготовки).  

Статистическая обработка данных проводилась с помощью программы SPSS Statistics 
23.0. Были использованы методы описательной статистики, корреляционный анализ Спир-
мена, кластерный анализ (метод Варда), дисперсионный анализ (ANOVA), контент-анализ. 

 
Результаты. Описательные статистики обнаружили нормальность распределения по-

казателей пятифакторной модели личностных черт по вторичным шкалам, сопоставимых с 
нормами, представленными Хромовым (2000): «Экстраверсия – Интроверсия» (50,02 ± 8,91), 
«Привязанность – Отделенность» (55,61 ± 7,90), «Контролирование – Естественность» 
(53,67 ± 8,21), «Эмоциональность – Сдержанность» (52,61 ± 10,62), «Игривость – Практичность» 
(57,67 ± 6,72). Корреляционный анализ обнаружил взаимосвязь показателя «Экстраверсия – 
Интроверсия» с возрастом респонденток (r = 0,259; p = 0,002). 

С целью определения личностных профилей был проведен кластерный анализ, состо-
ящий из двух последовательных шагов: иерархической агломерации и анализа типов мето-
дом k-средних. Показатели пятифакторной модели личностных черт выступали исходными 
переменными, по которым проведена кластеризация. В качестве начальных центров кла-
стеров использовались наблюдения, максимизирующие начальные расстояния между ними. 
Критериями выбора наилучшей модели были репрезентативность и возможность содержа-
тельной интерпретации. В результате изучения обнаружено три типа личностных структур 
и построена дендрограмма, анализ которой позволил выделить 3 личностных профиля 
(рис. 1).   

На рис. 1 отражены показатели выраженности личностных профилей, характерных для 
трех кластерных групп респонденток. 

 

 
Рис. 1. Личностные профили респонденток  

по шкалам пятифакторной модели личностных черт 
 
Во всех кластерах были равномерно представлены респондентки разных возрастных 

групп: первый кластер (22,08 ± 7,29); второй кластер (28,93 ± 9,49); третий кластер 
(24,79 ± 7,67), причем в выделенных группах не обнаружено значимых различий по возрасту.  

В табл. 1 представлена выраженность значимых показателей шкал пятифакторной мо-
дели личностных черт. 
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Таблица 1 
Различия между личностными профилями по ряду основных и дополнительных шкал 

пятифакторной модели личностных черт 

 
Первый кластер 

(N = 51) 
Второй кла-
стер (N = 51) 

Третий кла-
стер (N = 34) F Sig. 

M SD M SD M SD 
Экстраверсия – Интроверсия 40,71 6,04 55,08 4,98 55,21 6,12 107,334 0,000 
Активность – Пассивность 8,59 2,24 11,34 1,95 10,97 1,87 27,446 0,000 
Доминирование – Подчиненность 8,96 2,58 11,66 1,77 11,94 2,01 28,375 0,000 
Общительность – Замкнутость 7,20 2,68 11,19 2,61 11,24 2,69 37,645 0,000 
Поиск впечатлений – Избегание 
впечатлений 

6,78 2,42 10,05 2,10 9,09 2,27 29,346 0,000 

Привлечение внимания – Избега-
ние внимания 

9,47 2,51 11,08 1,89 11,50 2,25 10,910 0,000 

Понимание – Непонимание 11,94 2,62 10,78 2,88 12,12 1,89 4,002 0,020 
Аккуратность – Неаккуратность 8,63 3,26 10,00 2,63 10,32 2,51 4,678 0,011 
Эмоциональность – Эмоциональ-
ная сдержанность 

56,33 9,29 57,05 6,90 39,32 5,97 67,278 0,000 

Тревожность – Беззаботность 11,71 2,72 11,61 2,02 8,44 2,70 22,343 0,000 
Напряженность – Расслабленность 11,12 2,54 10,63 2,48 7,50 2,23 24,916 0,000 
Депрессивность – Эмоциональная 
комфортность 

11,73 2,41 11,71 2,23 8,32 2,36 27,702 0,000 

Самокритика – Самодостаточность 10,51 2,14 10,51 2,38 7,41 2,60 27,702 0,000 
Эмоциональная лабильность – 
Стабильность 

11,24 3,06 12,20 1,75 8,32 2,83 25,724 0,000 

Игривость – Практичность 55,06 8,13 58,90 5,69 59,44 4,71 6,484 0,002 
Любопытство – Консерватизм 9,61 2,32 11,20 2,40 11,79 1,65 11,791 0,000 
Пластичность – Ригидность 10,33 2,02 11,46 1,30 10,88 1,49 6,506 0,002 

 
Как видно из табл. 1, наибольшие различия личностных профилей обнаружены в пока-

зателях следующих вторичных факторов: «Экстраверсия – Интроверсия», «Эмоциональ-
ность – Эмоциональная сдержанность», «Игривость – Практичность». 

Респондентки, включенные в первый кластер (N = 51), имели высокие показатели по 
факторам «Тревожность – Беззаботность» (11,71 ± 2,72), «Напряженность – Расслабленность» 
(11,12 ± 2,54), «Депрессивность – Эмоциональная комфортность» (11,73 ± 2,41) и низкие пока-
затели по факторам: «Экстраверсия – Интроверсия» (40,71 ± 6,04), «Активность – Пассив-
ность» (8,59 ± 2,24), «Доминирование – Подчиненность» (8,96 ± 2,58), «Общительность – За-
мкнутость» (7,20 ± 2,68), «Поиск впечатлений – Избегание впечатлений» (6,78 ± 2,42), «При-
влечение внимания – Избегание внимания» (9,47 ± 2,51), «Аккуратность – Неаккуратность» 
(8,63 ± 3,26), «Игривость – Практичность» (55,06 ± 8,13), «Любопытство – Консерватизм» 
(9,61 ± 2,32), «Пластичность – Ригидность» (10,33 ± 2,02). 

Респонденткам второго кластера (N = 51) был свойственен нормативный личностный 
профиль, их характеризовали высокие значения по факторам «Активность – Пассивность» 
(11,34 ± 1,95), «Поиск впечатлений – Избегание впечатлений» (10,05 ± 2,10), «Эмоциональ-
ность – Эмоциональная сдержанность» (57,05 ± 6,90), «Эмоциональная лабильность – Ста-
бильность» (12,20 ± 1,75), «Пластичность – Ригидность» (11,46 ± 1,30) и низкие значения по 
фактору «Понимание – Непонимание» (10,78 ± 2,88). 

Лица, включенные в третий кластер (N = 34), характеризовались высокими значениями 
по факторам «Экстраверсия – Интроверсия» (55,21 ± 6,12), «Доминирование – Подчиненность» 
(11,94 ± 2,01), «Общительность – Замкнутость» (11,24 ± 2,69), «Привлечение внимания – Избе-
гание внимания» (11,50 ± 2,25), «Понимание – Непонимание» (12,12 ± 1,89), «Аккуратность – 
Неаккуратность» (10,32 ± 2,51), «Игривость – Практичность» (59,44 ± 4,71), «Любопытство – 
Консерватизм» (11,79 ± 1,65); а также низкими значениями по факторам «Эмоциональность – 
Эмоциональная сдержанность» (39,32 ± 5,97), «Тревожность – Беззаботность» (8,44 ± 2,70), 
«Напряженность – Расслабленность» (7,50 ± 2,23), «Депрессивность – Эмоциональная комфорт-
ность» (8,32 ± 2,36), «Самокритика – Самодостаточность» (7,41 ± 2,60), «Эмоциональная лабиль-
ность – Стабильность» (8,32 ± 2,83). 

На втором этапе исследования респонденткам предлагалось завершить ряд незакон-
ченных предложений и принять участие в метакогнитивном интервью.  
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Отвечая на вопрос о собственных интеллектуальных возможностях и ограничениях, 
только 6 % респонденток отметили отсутствие трудностей в сфере познания при решении 
учебных задач. Большинство респонденток описывали трудности, возникающие при реали-
зации таких когнитивных процессов, как внимание (22,67 %), память (11,3 %) и мышление 
(6 %). Многие респондентки рассуждали о дихотомии креативных и монотонных задач, соот-
нося свой опыт успешности в их решении.  

Среди респонденток первого профиля 12 % участниц испытывали серьезные затрудне-
ния при «создании нового, креативного», в «решении творческих, креативных задач, требую-
щих нестандартного решения», а 10 % опрошенных, наоборот, описывали в качестве наибо-
лее трудных однотипные и монотонные задачи: «повторяющиеся действия, монотонность».  

Респондентки второго профиля вдвое чаще испытывали трудности при решении моно-
тонных, однотипных, рутинных задач (20 %) («трудной задачей является неинтересная зада-
ча»); креативные задачи лишь в 8 % случаев выступали ресурсным фактором познания.  

Респондентки третьего профиля в 12 % случаев отмечали проблемы в решении моно-
тонных, «вялотекущих» задач. Спецификой данной группы также были многочисленные упо-
минания о временном факторе и трудностях, связанных с ограничением времени («неготов-
ность быстро принимать решения» и «аккуратно выполнять задачи к нужному сроку»).  

На основании контент-анализа данных анкетирования и интервью трех групп респонден-
ток было выделено три основных (эмоциональные, когнитивные, психологические) и два допол-
нительных фактора (поведенческие и социальные) трудностей в решении познавательных задач. 

Эмоциональный фактор встречался в 44,6 % ответов, респондентки описывали ситуа-
ции, в которых испытывали трудности в саморегуляции эмоций: «излишняя эмоциональ-
ность блокирует принятие решения», «меня охватывает тревога, долго не могу принять ре-
шение», «даю волю эмоциям, они забирают много ресурса». 

Также респондентки описывали сложности саморегуляции познания, связанные с ко-
гнитивными процессами (34 %): «большие объемы сложной информации тяжело восприни-
маются», «внимание легко переключается». 

Психологические (32 %) трудности встречались несколько реже, чем эмоциональные и 
когнитивные, и описывались как аспекты психического функционирования (мотивация, воля, 
способности, психофизиологические и психосоматические феномены): «есть защитные меха-
низмы, которые нужно осознать», «испытываю давление от ощущения ответственности», «не 
хватает силы воли», «плохо замотивирована». 

Значительно реже респондентками описывались поведенческие (2,5 %) и социальные 
(7 %) факторы. 

Таким образом, на феноменологическом уровне респондентки выделяли в качестве 
причин затруднений в решении познавательных задач когнитивные, эмоциональные и пси-
хологические. Причем обнаруживается баланс когнитивных и эмоциональных причин с пре-
обладанием последних. Психологические причины зачастую отражали комплексные психиче-
ские процессы и механизмы, которые включали когнитивные и эмоциональные аспекты. Без-
условно, данную систему необходимо оценивать в качестве теоретической конструкции, 
необходимой для методологии описания. 

Респондентки трех групп имели разное распределение описанных факторов. Так, ре-
спондентки первой группы в равном количестве описывали когнитивные (37 %) и эмоцио-
нальные (37 %) трудности саморегуляции познания. Они фокусировались на тревоге и нега-
тивных эмоциях: «эмоционально значимые проблемы мешают “трезво” оценивать ситуацию», 
«негативные эмоции берут верх». В отношении когнитивных сложностей респондентки от-
мечали трудности в концентрации внимания и переработке больших объемов информации: 
«легко отвлекаюсь, теряю фокус внимания», «большие объемы сложной информации тяжело 
воспринимаются». В два раза реже описывались психологические трудности (15 %), связан-
ные с «мотивацией», «ленью», «апатией», «беспомощностью». Респондентки второй группы 
делали акцент на эмоциональных трудностях (43 %) и отмечали свою склонность «подда-
ваться эмоциям», «импульсивности», «тревоге», что, по их мнению, «забирает много ресурса» 
и «парализует». Несколько реже респондентки упоминали когнитивные трудности (37 %), 
связанные с концентрацией и переключаемостью внимания, а также с запоминанием. К опи-
санию психологических трудностей респондентки обращались в 27 % случаев: «ригидность в 
решении задач, стереотипный подход», «нет терпения для обработки информации», «низкая 
мотивация». Среди респонденток данной группы были характерны высказывания о том, что 
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трудности саморегуляции познания связаны с качеством информации: «сложно запоминать 
то, что не впечатлило», «ненужная информация». Это может быть признаком экстернального 
локуса контроля в отношении учебной деятельности. Поведенческие и социальные трудно-
сти встречались одинаково редко: в 3 % случаев. 

Отличием третьей группы было частое указание на психологические трудности (54 %) в 
процессе познания: «я только в процессе развития эмоционального интеллекта», «нехватка внут-
ренних ресурсов», «плохо замотивирована». Так же, как и во второй группе, респондентки отме-
чали, что сложности познания связаны с особенностями информации («информация может быть 
неинтересной для меня, слишком сложной и объемной») или собственным выбором: «восприни-
маю только то, что для меня полезно». Эмоциональные трудности (28 %) были связаны с импуль-
сивностью и «чрезмерностью эмоций» («эмоции берут верх, мне присуща импульсивность», «я 
очень эмоциональна, поднимается аффектозный фонтан, когда я не согласна с чем-то», «уделяю 
много внимания на эмоции и чувство обиды»). Когнитивные трудности (17 %) были связаны с 
переключаемостью внимания и объемами памяти: «отвлекаюсь, если в информации много дета-
лей, подробностей, а мне проще воспринимать структурированную информацию», «нет времени, 
поэтому быстро зазубриваю, а потом быстро забываю», «мешает куча мыслей». Социальные 
трудности упоминались в 3 % случаев: «сложно сделать выбор и объективно взглянуть на ситуа-
цию, когда кто-то давит», «сравниваю мнения разных людей». 

Обращаясь к более подробному изучению метапамяти участниц исследования, мы 
предлагали закончить предложение «Чтобы запоминать важную информацию, я...». 

Все респондентки смогли высказать суждения о собственных мнемонических процессах 
и описать используемые ими мнемотехнические приемы, причем их спектр был весьма ши-
рок. Среди внешних приемов использовались «записи в ежедневник», «электронные будиль-
ники», «расклеивание по дому письменных напоминаний» и т. д. Однако внутренние приемы 
были более популярны: структурирование, визуализация, пересказ. Мнемонические приемы, 
основанные на зрительных представлениях, встречались несколько чаще, чем мнемониче-
ские приемы, основанные на словах. Респондентки рассказывали, как они «визуализируют», 
«конспектируют», «представляют образы, контекст ситуации», «рисуют иллюстрации», «схе-
матизируют», «трансформируют информацию в схемы, таблицы». Среди вербальных техник 
чаще всего использовался пересказ. 

Некоторые респондентки были ориентированы на повторение и «зазубривание», а так-
же на собственные схемы «интервального повторения» материала. 

Поскольку большинство мнемотехник основано на принципе ассоциаций, многие ре-
спондентки акцентировали на этом внимание. А также использовался прием выстраивания 
взаимосвязей и поиска личного смысла: «пытаюсь понять, представить, как я бы применила, 
или вспомнить что-то из личной жизни», «связываю с полученным опытом», «стараюсь сде-
лать информацию интересной для себя», «наполняю субъективно значимым смыслом», «ста-
раюсь понять, связать с личностно значимым, вызывающим эмоции». 

Различий между группами в использовании мнемотехник не обнаружено. 
 
Обсуждение. Исследование показало, что все участницы имели представления о собствен-

ных метакогнитивных процессах. Описание трудностей, возникающих в процессе собственной 
познавательной деятельности, содержало элементы метакогнитивного мониторинга и контроля. 
Респондентки формировали оценочные суждения относительно собственных интеллектуальных 
ресурсов и могли описать конкретные факторы влияния: эмоциональные, когнитивные, психо-
логические, социальные и поведенческие. Кроме того, респондентки ориентировались в соб-
ственных метакогнитивных знаниях, могли описать характер и процесс собственных когнитив-
ных действий, в том числе в процессе решения креативных и монотонных задач [9].  

Результаты изучения метапамяти участниц исследования показали, что они чаще всего 
прибегали к внутренним мнемоническим приемам, чем к внешним в противовес результатам 
исследования Харриса [22]. Многие респондентки, опираясь на собственные метакогнитив-
ные знания о процессах памяти, использовали мнемотехники, как операционализированные 
механизмы кодирования и декодирования когниций, хранения в памяти приобретенной ра-
нее информации [3, с. 17].  

Выделение трех личностных профилей с описанием особенностей метапознания позво-
ляет специалистам повышать метакогнитивную активность обучающихся.  

Респондентки первого профиля более склонны к интроверсии, сомнениям в поведении, 
опоре на собственные ресурсы, к упорству в работе и настойчивости в реализации своих пла-
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нов. Им присущи когнитивные и эмоциональные трудности саморегуляции познания, четкие 
представления о собственных метакогнитивных знаниях, тенденция к «зазубриванию» мате-
риала для запоминания «даже путем максимального напряжения ресурсов». 

Респондентки второго профиля склонны к экстравертированности, эмоциональной ла-
бильности, тревожности, импульсивности. Подчеркивают недостаток эмоциональной само-
регуляции, негативно влияющей на успешность когнитивной деятельности, особенно при 
решении учебных задач в ситуации ограничения времени, а в качестве метакогнитивной 
стратегии выбирают «остановиться и взять паузу». 

Респондентки третьего профиля склонны к экстраверсии, эмоциональной устойчиво-
сти, целеустремленности и настойчивости. В регуляции познавательной деятельности чаще 
встречались психологические затруднения, понимание собственных ограничений интеллек-
туальных ресурсов с умением эффективно их распределять. Обнаружена склонность к ис-
пользованию стратегического стиля обучения [15].  

В процессе интервью обучающимся предлагались рекомендации по практическому при-
менению метакогнитивных навыков. Так, например, для эффективного использования памяти 
предлагалось выделять смысл и переструктурировать изучаемый материал; использовать 
стратегии метапамяти по укрупнению единиц информации, минимизирующие объем запоми-
наемого материала; подчеркивалась необходимость распределения внимания, управления 
временем при организации обучения, а также выбор информации, важной для цели обучения. 

 
Заключение. Очевидное преимущество способности размышлять над собственным 

мышлением состоит в том, что оно позволяет контролировать познавательную деятельность. 
Участницы исследования продемонстрировали высокий уровень метакогнитивных знаний и 
способность к мониторингу познавательной деятельности. Учитывая характер и объем пред-
ставленных участницами трудностей контроля познавательных процессов, следует развивать 
способность метакогнитивного регулирования.  

Соотнесение особенностей феноменологии метакогнитивных процессов девушек и 
женщин с их личностными профилями отражает значимую роль двух факторов: «Экстравер-
сия – Интроверсия», «Эмоциональность – Эмоциональная сдержанность». 

 
Список литературы 

1. Метакогнитивный подход в диагностике трудностей психической саморегуляции студентов / 
В. М. Бызова, А. Е. Ловягина, Е. И. Перикова // Российский Психологический журнал. 2019. Т. 16. № 2.  
С. 25–42. DOI: 10.21702/rpj.2019.2.2. 

2. Бызова В. М., Перикова Е. И. Метакогнитивная включенность в структуру личностного потенци-
ала человека // Методология, теория, история психологии личности / под. ред. А. Л. Журавлева,  
Е. А. Никитиной, Н. Е. Харламенковой. М. : Изд-во Института психологии РАН, 2019. С. 106–113. 

3. Гридина Т. А., Коновалова Н. И. Стратегии кодирования и декодирования информации в процес-
сах запоминания (экспериментальное исследование мнемотехник) // Психолингвистические аспекты 
изучения речевой деятельности. 2010. №. 8. С. 17–31. 

4. Карпов А. В. Метакогнитивная детерминация индивидуальных качеств личности // Личность, 
интеллект, метакогниции: исследовательские подходы и образовательные практики : материалы  
III-й Международной научно-практической конференции / под ред. Е. И. Горбачеевой, Е. Ю. Савина,  
К. В. Кабанова, О. Н. Бакурова. Калуга : ИП Якунин А. В., 2018. С. 35–46. 

5. Карпов А. В. Метасистемная организация индивидуальных качеств личности. Ярославль : ЯрГУ, 
2018. 744 с.  

6. Мишкевич А. М., Щебетенко С. А. Половые различия по чертам «Большой Пятерки»: взгляд через 
призму установок на черты // Психология. Журнал Высшей школы экономики. 2018. Т. 15. №. 3. С. 562–
572. DOI: 10.17323/1813-8918-2018-3-562-572. 

7. Моросанова В. И., Бондаренко И. Н. Диагностика осознанной саморегуляции учебной деятельно-
сти: новая версия опросника ССУД-М // Теоретическая и экспериментальная психология. 2017. Т. 10.  
№. 2. С. 153–158. 

8. Моросанова В. И. Саморегуляция и индивидуальность человека. М. : Институт психологии РАН, 
2010. 519 с. 

9. Развитие профессионального мышления: исследовательские подходы и образовательные тех-
нологии / под ред. Е. И. Горбачевой. Калуга : КГУ им. К. Э. Циолковского, 2015. 372 с. 

10. Холодная М. А. Психология понятийного мышления. От концептуальных структур к понятий-
ным способностям. M. : Когито-Центр, 2012. 288 c. 

11. Хромов А. Б. Пятифакторный опросник личности : учебно-методическое пособие. Курган : 
Изд-во Курганского гос. университета, 2000. 24 c. 



Herald of Vyatka State University,  Is. 2 (136), 2020 
© VyatSU, 2020         ISSN: 2541–7606                                                                                                               Psychological sciences

 

 129

12. Чернокова Т. Е. Метакогнитивная психология: проблема предмета исследования // Вестник 
Северного (Арктического) федерального университета. Серия: Гуманитарные и социальные науки. 
2011. № 3. С. 153–158. 

13. Чернокова Т. Е. Метапознание: проблемы структуры, типологии, развития. Архангельск : 
Изд-во САФУ, 2014. 168 с. 

14. Batteson T. J. Approaches to learning, metacognition and personality: An exploratory and confirmato-
ry factor analysis / T. J. Batteson, R. Tormey, T. D. Ritchie // Procedia – Social and Behavioral Sciences. 2014.  
V. 116. Pp. 2561–2567. DOI: 10.1016/j. sbspro.2014.01.611. 

15. Biggs J. B. The revised two-factor Study Process Questionnaire: R-SPQ-2F / J. B. Biggs, D. Kember,  
D. Y. P. Leung // British Journal of Educational Psychology. 2001. V. 71. Pp. 133–149. DOI: 10.1348/000709901158433. 

16. Costa P. T. Jr. Gender differences in personality traits across cultures: Robust and surprising findings /  
P. T. Jr. Costa, A. Terracciano, R. R. McCrae // Journal of Personality and Social Psychology. 2001. V. 81.  
Pp. 322–331. DOI: 10.1037/0022-3514.81.2.322. 

17. Digman J. M. Personality structure: Emergence of the Five-Factor model // Annual Review of Psy-
chology. 1990. V. 41. Pp. 417–440. 

18. Dunlosky J., Metcalfe J. Metacognition. New York : Sage Publications, 2008. 344 p. 
19. Efklides A. Metacognition: Defining its facets and levels of functioning in relation to self-and 

co-regulation // European Psychologist. 2008. V. 13. Pp. 277–287. 
20. Flavell J. H. Metacognition and cognitive monitoring a new area of cognitive developmental Inquiry // 

American Psychologist. 1979. V. 34 (10). Pp. 906–911. DOI: 10.1037/0003-066X.34.10.906. 
21. Goldberg L. R. The structure of phenotypic personality traits // American Psychologist. 1993. V. 48. 

Pp. 26–34. DOI: 10.1037/0003-066X.48.1.26. 
22. Harris J. E. Memory aids people – 2 interview studies // Memory and Cognition. 1980. V. 8. Pp. 31–38. 
23. John O. P., Srivastava S. The Big Five trait taxonomy: History, measurement, and theoretical perspec-

tive. In L. A. Pervin, O. P. John (Eds.), Handbook of personality: Theory and research. New York : Guilford Press, 
1999. Pp. 102–138. 

24. Jost J. T. Social metacognition: An expansionist review / J. T. Jost, A. W. Kruglanski, T. O. Nelson // 
Personality and Social Psychology Review. 1998. V. 2. Pp. 137–154. DOI: 10.1207/s15327957pspr 02026. 

25. McCrae R. R., Allik J. The five-factor model of personality across cultures. New York : Springer US, 
2002. 333 p. DOI: 10.1007/978-1-4615-0763-5. 

26. Nelson T., Narrens L. Why investigate metacognition? In J. Metcalfe, A. P. Shimamura. (Eds.) Metacog-
nition: Knowing About Knowing. Cambridge M. A. : MIT Press, 1996. Pp. 1–26. 

27. Panadero E. A review of self-regulated learning: Six models and four directions for research // Fron-
tiers in Psychology. 2017. V. 8 (422). Pp. 1–28. DOI: 10.3389/fpsyg.2017.00422. 

28. Paris S. G., Winograd P. How metacognition can promote academic learning and instruction.  
In B. F. Jones, L. Idol (Eds.) Dimensions of thinking and cognitive instruction. Hilldale NJ : Lawrence Erlbaum 
Associates, 1990. Pp. 15–51. 

29. Pintrich P. R. The role of goal orientation in self-regulated learning. In M. Boekaerts P. R. Pintrich,  
M. Zeidner (Eds.) Handbook of self-regulation. San Diego, CA : Elsevier, 2000. Pp. 451–502. 

30. Schraw G. Promoting general metacognitive awareness // Instructional Science. 1998. V. 26. Pp. 113–
125. DOI: 10.1023/A:1003044231033. 

31. Schunk D. H, Zimmerman B. J. Self-regulation and learning. In: W. M Reynolds, G. E Miller (Eds.) Hand-
book of psychology: Educational psychology. NJ : Wiley, 2003. Рр. 59–78. 

32. The emergence of sex differences in personality traits in early adolescence: A cross-sectional, 
cross-cultural study / M. De Bolle [еt al.] // Journal of Personality and Social Psychology. 2015. V. 108. Pp. 171–
185. DOI: 10.1037/a0038497. 

33. Wilson N. S., Bai H. The relationships and impact of teachers’ metacognitive knowledge and peda-
gogical understandings of metacognition // Metacognition and Learning. 2010. V. 5 (3). Pp. 269–28. DOI: 
10.1007/s11409-010-9062-4. 

 
 

Metacognitive processes in the educational activities of girls  
and women: a personal approach 

 
E. I. Perikova1, V. M. Byzova2 

1PhD of Psychological Sciences, Saint Petersburg State University.  
Russia, Saint Petersburg. ORCID: 0000-0001-9156-9603. E-mail: chikurovaEI@gmail.com 

2Doctor of Psychological Sciences, Professor, Saint Petersburg State University.  
Russia, Saint Petersburg. ORCID: 0000-0001-6362-7714. E-mail: vbysova@mail.ru 
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St. Petersburg State University. The study was carried out in two stages: at the first stage, personal profiles were 
studied using a five-factor model of personality traits adapted by A. B. Khromov. At the second stage, a ques-
tionnaire and metacognitive interview were conducted, the main purpose of which was to assess the ability of 
students to control their own cognitive activity and apply metacognitive skills in educational activities. Statisti-
cal data processing was carried out using quantitative and qualitative methods of analysis. Three personality 
profiles of the five-factor model of personality traits were identified, which significantly differed in terms of 
factors: Extroversion-introversion, Emotionality – emotional restraint, Playfulness – practicality. Participants in 
the study were generally characterized by the severity of metacognitive processes and the ability to monitor 
their own cognitive activity. Respondents evaluated their own intellectual resources in the structure of emo-
tional, cognitive, psychological, social and behavioral factors. The respondents were characterized by a wide 
range of metacognitive knowledge and could describe the nature and process of their own cognitive actions, 
including when solving creative and monotonous tasks. Features of the phenomenology of metacognitive pro-
cesses of girls and women were correlated with their personal profiles. Extroversion – introversion, Emotionali-
ty – emotional restraint showed the greatest explanatory potential for metacognitive processes. 

 
Keywords: personality profiles, model of personality traits, metacognitive processes, metacognitive in-

terview, metacognition. 
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Аннотация. Актуальность проблемы отношения человека к неопределенности в изменчивой и 
полной неожиданностей современности особенно остро подчеркивается происходящими в мире собы-
тиями, которые затрагивают каждого. Отношение человека к неопределенности становится важным 
фактором его способности стать субъектом и автором своей жизни. Личностные ценности составляют 
фундамент субъектной регуляции жизнедеятельности человека, однако в качестве ценностного фун-
дамента отношения личности к неопределенности исследованы недостаточно. Целью исследования 
стало выявление спектра тех ценностей, которые являются основанием и ресурсом толерантности 
личности к неопределенности. В исследовании участвовало 227 человек (115 мужчин и 112 женщин). 
Методический инструментарий включал методику «Шкала общей толерантности к неопределенности» 
Д. МакЛейна и попарное сравнение важности ценностей (М. Рокич, Е. Б. Фанталова). Корреляционный 
анализ позволил выявить ценности, положительно и отрицательно связанные с толерантностью к не-
определенности. В качестве опорных для толерантности личности к неопределенности выступают 
ценности познания, свободы и творчества, в качестве антагонистических – ценности материального 
благополучия, здоровья, интересной работы, счастливой семьи. Сравнение контрастных по уровню то-
лерантности к неопределенности групп (n = 59 и n = 60) подтвердило данный результат и показало 
также различительную роль ценностей среднего уровня в общей иерархии ценностей. Именно они слу-
жат опорой для толерантности личности к неопределенности. Полученные данные углубляют понима-
ние роли ценностей в личностной регуляции взаимодействия человека с миром и могут быть исполь-
зованы в педагогической и консультативной психологической практике. 

 
Ключевые слова: толерантность к неопределенности, ценность, иерархия ценностей, преадап-

тация, личность. 
 
Проблема неопределенности имеет уже более чем полувековую историю исследований, 

и тем не менее современные авторы пишут, что она становится все более популярным пред-
метом изучения в самых разных областях, таких как нейробиология, психометрика, исследо-
вание черт личности, восприятия, решения проблем и др. Ожидается, что будущие исследова-
ния дадут новое понимание индивидуальных различий в реакциях на сложные, незнакомые, 
сбивающие с толку, неопределенные и неполные стимулы и ситуации, которые попадают в 
концептуальную область неоднозначности и неопределенности [1; 21]. 

О современности пишут как об эпохе нарастания неопределенности, сложности и раз-
нообразия, в которой сочетаются и одновременно существуют противоречивые тенденции 
текучести и устойчивости. Такое транзитивное состояние общества, усиливающее неопреде-
ленность и вариативность, становится вызовом для человека, требующим от него не столько 
стратегии адаптации, сколько преадаптации к миру [3; 8; 10]. Это означает необходимость не 
просто справляться со сложностью и неопределенностью, но и использовать их как преиму-
щества. 

Согласно мнению ведущих экспертов в этой области, если в неопределенности усмат-
ривают важный ресурс для увеличения степеней своей свободы, она становится необходи-
мым условием саморазвития человека, наращивания им своей сложности [3; 5; 16]. Более то-
го, человек в качестве самодетерминируемого субъекта, как пишет Д. А. Леонтьев, совершает 
выбор, тем самым преобразуя неопределенность и хаос во что-то упорядоченное [8]. Соб-
ственно, ограничение неопределенности является необходимостью и условием человеческой 
деятельности практически всегда. 

Однако позитивное отношение к ситуациям неопределенности не является самым ти-
пичным для человека. Как указывает ряд ученых, способы реагирования на неопределен-
ность разнообразны. Если считать неопределенность чем-то ненормальным, она может пу-
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гать. Так Е. Т. Соколова [15], описывая пять типов реагирования на неопределенность, указы-
вает среди них только один вариант, который можно назвать позитивным. 

Для выявления и описания разных способов отношения к неопределенности возникло 
понятие толерантности к неопределенности, которую Д. МакЛейн определяет как «спектр 
реакций (от отвержения до влечения) на стимулы, которые воспринимаются индивидом как 
незнакомые, сложные, изменчивые или дающие возможность нескольких принципиально 
различных интерпретаций» [см. 12, с. 67]. В созданной им методике измерения толерантности 
к неопределенности кроме показателей собственно принятия или избегания неопределенно-
сти, включены и шкалы, определяющие отношение к новизне и сложности, что позволило 
дифференцировать некоторое общее отношение к неопределенности и выделить его различ-
ные составляющие. Современные авторы в теоретической модели, созданной на основе ана-
лиза множества эмпирических данных, дифференцируют между собой такие конструкты от-
ношения к неопределенности, как нетерпимость к неоднозначности, ориентацию на неопре-
деленность и необходимость когнитивного замыкания [23] или, в другой терминологии, 
стремление к когнитивному заключению [2]. 

Изначально в проблемном поле психологии неопределенности сформировалась до-
вольно мощная когнитивная линия исследований, еще Шаффер в 1972 году обсуждал эти те-
мы в рамках реакции человека на когнитивные несоответствия [см. 25]. В последующем 
произошел переход от одноаспектного (когнитивного или аффективного) к целостному рас-
смотрению природы феномена толерантности к неопределенности. Так, основываясь на по-
лученной в эмпирическом исследовании факторной структуре, современные авторы предло-
жили модель отношения к неопределенности в виде многомерной конструкции, включающей 
аффективные (дискомфорт), когнитивные (моральный абсолютизм/расщепление) и эписте-
мические (потребность в сложности и новизне) компоненты [18]. 

К интегративным когнитивно-аффективным детерминантам отношения к неопреде-
ленности можно отнести и мировоззренческие структуры личности, ее жизненные принци-
пы, убеждения [11], среди них уже исследованы этнически и религиозно обусловленные 
убеждения. Еще на заре исследований толерантности к неопределенности было обнаружено, 
что этноцентризм положительно связан с «нетерпимостью к двусмысленности» [22], совре-
менные данные также подтверждают взаимосвязь толерантности к неопределенности и при-
нятия социокультурных стереотипов [29]. В этом же русле можно рассматривать соотноше-
ние толерантности к неопределенности с религиозными убеждениями [30]. 

Интерес к проблеме отношения человека к неопределенности обоснован и тем, что от 
толерантности к неопределенности многое зависит в регуляции поведения и жизнедеятель-
ности человека. Т. Д. Марцинковской [10] выявлено, что толерантность к неопределенности 
является предиктором стратегий совладания в транзитивном обществе. Не всегда исследова-
тели прослеживают именно причинно-следственные связи, тем не менее в соответствии с по-
лученными данными можно говорить о взаимосвязи толерантности к неопределенности с 
целым рядом личностных переменных [25]. Толерантность к неопределенности связана с ха-
рактером мотивации в образовании и в научной деятельности [24]. Получены данные о ее 
роли в возникновении ряда нарушений тревожного круга: когда человек не может совладать 
с неопределенностью, у него могут появляться симптомы тревожных расстройств [19]. При 
этом выявлены и закономерности соотношения неопределенности с противоположными 
эмоциями и психическими состояниями [14]. Теоретически обосновано, что неопределен-
ность, помимо неприятных эмоций, содержит важный позитивный потенциал и возможности, 
которые могут появиться в результате выработки человеком адекватной позиции по отно-
шению к неопределенности [6–8]. Связь толерантности к неопределенности с позитивными 
эмоциями подтверждена и эмпирически. Показано, что условия неопределенности после по-
зитивного события продлевает удовольствие от него [31]. 

Открытым остается вопрос о том, на что личность опирается в себе, чтобы выработать 
эту позицию и заметить в ситуации неопределенности возможности, а не только поводы для 
беспокойства. Это и задало проблемное поле нашего исследования. 

Как известно, фундаментальным основанием осознанного выбора для личности, вы-
страивания отношений с миром является система ее ценностей и смыслов. В. П. Зинченко пи-
шет о том, что главным инструментом преодоления неопределенности является смысл [4]. 
Д. А. Леонтьев [6] показал, что ориентировочно-исследовательское поведение в ситуации не-
определенности характерно для людей с высоким уровнем осмысленности жизни и отноше-
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нием к будущему. Соответственно, к основным детерминантам того или иного отношения к 
неопределенности можно отнести ценностно-смысловые структуры личности, стержень ко-
торых задается личностными ценностями [9]. 

Личностные ценности составляют фундамент регуляции жизнедеятельности человека 
в изменчивом и полном неожиданностей современном мире, однако ценностные корреляты 
толерантности личности к неопределенности мало исследованы. Косвенно о возможной опо-
ре толерантности к неопределенности на ресурс личностных ценностей свидетельствует ее 
сопряженность с такими свойствами личности, как открытость опыту, креативность, пози-
тивное отношение к человеческому многообразию, доброжелательность, склонность к со-
блюдению традиций и др. [20; 26], которые, в свою очередь, связаны с теми или иными цен-
ностными предпочтениями [27; 28]. Можно предположить, что спектр ценностей, подчерки-
вающих важность независимости, готовности к изменениям и новым впечатлениям, может 
являться основой толерантности к неопределенности. В свою очередь, позитивное отноше-
ние к неопределенности дает возможность для реализации этих ценностей, как указывает 
В. П. Зинченко, «неопределенность окружения, требующая вариативности поведения, – это 
основание свободы и творчества» [4, с. 17]. При этом высокая важность ценностей сохранения 
может привести к более осторожному и опасливому отношению к неопределенности.  

Итак, существуют теоретические основания предполагать, что толерантность к неопре-
деленности опирается на определенные ценности, при этом отсутствуют эмпирические под-
тверждения этому. Предстоит выяснить, какие именно ценности определяют конструктивное 
и позитивное отношение современного человека к неопределенности, каково их место в об-
щей структуре иерархии личностных ценностей. Это особенно актуально для тех видов дея-
тельности, в которых неопределенность является ее постоянным условием и даже предме-
том, а именно для исследовательской деятельности. Подготовка кадров высшей исследова-
тельской квалификации подразумевает не только овладение способами деятельности, но и 
личностное развитие, определенный склад человека как исследователя. Возможно, именно 
для таких людей характерен не очень распространенный вид реагирования на неопределен-
ность, который Е. Т. Соколова описывает как радость и азарт от процесса исследования, ин-
сайтов, любопытство и удовольствие конструирования новых смыслов [15]. Очевидно, что 
данные формы эмоционального реагирования не безразличны целому ряду ценностей, и от-
крытым остается вопрос каких именно. Можно предположить, что спектр ценностей, подчер-
кивающих важность независимости, готовности к изменениям и новых впечатлений, может 
являться основой для высоких показателей толерантности к неопределенности. 

Целью исследования стало выявление круга ценностей, лежащих в основе толерантно-
сти личности к неопределенности. 

Методы. Использовалась «Шкала общей толерантности к неопределенности» 
Д. МакЛейна («Multiple Stimulus Types Ambigityity Tolerance», MSTAT-1), адаптированная 
Д. А. Леонтьевым, Е. Н. Осиным и Е. Г. Луковицкой [7]. Методика состоит из 22 утверждений, 
согласие с которыми оценивается по семибальной шкале Ликерта. Пункты опросника объ-
единяются в три шкалы исходя из источника предполагаемой неопределенности: отношение 
к новизне, отношение к сложным задачам и отношение к неопределенным ситуациям. Две 
дополнительные шкалы образованы исходя из модальности отношения к источникам не-
определенности: предпочтение неопределенности (шкала объединяет в себе все прямые 
пункты опросника) и избегание/принятие неопределенности (шкала объединяет в себе все 
обратные пункты опросника). 

Иерархия ценностей определялась с помощью методики М. Рокича в модификации 
Е. Б. Фанталовой [17]. Респондентам предлагалось попарно сравнить 12 терминальных цен-
ностей между собой по параметру их важности. 

В исследовании участвовали аспиранты (n = 227, 115 мужчин и 112 женщин) естествен-
но-научных специальностей Казанского университета в возрасте 22–37 лет (М = 25 лет, 
SD = 3,6). На основе общего балла толерантности к неопределенности из выборки были выде-
лены две контрастные подгруппы (n = 59 и n = 60), которые сравнивались между собой по 
критериям важности каждой ценности и общей структуре иерархии ценностей. 

Статистический анализ данных проводился при помощи программы IBM SPSS Statistics 
20. Кроме описательных статистик, применялся корреляционный (r-Спирмена) анализ взаи-
мосвязей исследуемых переменных и в общей выборке, и в контрастных группах. Сравнение 
важности ценностей в контрастных группах проводилось на основе U-статистики Манна-Уит-
ни. Размер эффекта при сравнении групп оценивался индексом d-Коэна. 
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Результаты. Взаимосвязи между различными аспектами толерантности к неопреде-
ленности и ценностями в общей выборке представлены в таблице 1. Включены лишь те цен-
ности, которые показали статистически значимые связи с показателями толерантности к не-
определенности. 

 
Таблица 1  

Корреляции важности ценностей и шкал MSTAT в общей выборке 
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Здоровье r -0,06 -0,23 -0,16 -0,22 -0,10 -0,18 
p ,353 ,000 ,015 ,001 ,121 ,008 

Интересная работа r -0,06 0,03 -0,15 -0,05 -0,10 -0,08 
p ,331 ,680 ,026 ,448 ,151 ,226 

Материально обеспеченная жизнь r -0,14 -0,22 -0,15 -0,13 -0,22 -0,20 
p ,041 ,001 ,026 ,054 ,001 ,002 

Познание r 0,07 0,19 0,08 0,13 0,10 0,13 
p ,276 ,004 ,218 ,049 ,138 ,054 

Свобода r 0,12 0,20 0,11 0,19 0,10 0,16 
p ,079 ,003 ,109 ,005 ,121 ,015 

Счастливая семейная жизнь r -0,01 -0,15 -0,02 -0,08 -0,05 -0,08 
p ,933 ,022 ,725 ,205 ,414 ,241 

Творчество r 0,04 0,19 0,09 0,14 0,11 0,14 
p ,541 ,004 ,174 ,038 ,101 ,036 

r – коэффициент корреляции Спирмена, p – уровень значимости корреляции. Жирным шрифтом выде-
лены коэффициенты корреляции, статистически значимые при p ≤ 0,05. 

 
Положительную взаимосвязь с предпочтением неопределенности и позитивным отно-

шением к сложным задачам показали ценности познания (r = 0,13, p < 0,05 и r = 0,19, p < 0,01 
соответственно), свободы (r = 0,19, p < 0,01 и r = 0,20, p < 0,01) и творчества (r = 0,14, p < 0,05 и 
r = 0,19, p < 0,01). Подобные связи с данными ценностями обнаружены у общего балла толе-
рантности к неопределенности (для ценности познания – на уровне тенденции). 

Ряд ценностей обнаружил обратные связи с толерантностью к неопределенности. Со 
всеми шкалами опросника толерантности к неопределенности отрицательно связана цен-
ность материального благополучия (для предпочтения неопределенности – на уровне тен-
денции), причем наибольший вес имеют обратные связи с общим баллом толерантности к 
неопределенности, отношением к сложным задачам и избеганием неопределенности. Важ-
ность здоровья отрицательно коррелирует с положительным отношением к неопределенным 
ситуациям (r = -0,16, p < 0,05) и сложным задачам (r = -0,23, p < 0,001), с предпочтением не-
определенности (r = -0,22, p < 0,01), с общим баллом толерантности к неопределенности 
(r = -0,18, p < 0,01). Также отрицательно связаны ценность счастливой семьи с отношением к 
сложным задачам (r = -0,15, p < 0,05) и ценность интересной работы с отношением к неопре-
деленным ситуациям (r = -0,15, p < 0,05). Все перечисленные выше связи хотя и статистически 
значимы, однако имеют слабый вес. 

Результаты сравнительного анализа ценностей высоко- и низкотолерантных к неопре-
деленности испытуемых представлены в таблицах 2 и 3. 
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Таблица 2 
Сопоставление ранга ценностей в контрастных по толерантности  

к неопределенности группах 
Группа 

 
 
Ценности 

Толерантность 
к неопределенности U p d низкая (n = 59) высокая (n = 60) 

ā σ ā σ 
Активная деятельная жизнь 3,85 1,85 4,18 2,06 1676 ,613 ,092 
Здоровье 8,42 2,48 7,05 2,82 1253 ,006 ,521 
Интересная работа 5,66 2,15 5,20 2,12 1562 ,264 ,204 
Красота природы и искусства 1,71 1,82 2,32 2,13 1479 ,113 ,286 
Любовь 7,12 3,02 6,57 3,38 1625 ,437 ,142 
Материально обеспеченная жизнь 6,36 2,85 4,72 3,08 1248 ,005 ,526 
Наличие хороших и верных друзей 6,36 2,66 5,97 3,01 1622 ,428 ,145 
Уверенность в себе 5,42 2,30 6,13 2,59 1448 ,084 ,318 
Познание 5,49 2,63 6,47 2,61 1407 ,052 ,360 
Свобода 4,51 2,64 5,85 2,77 1314 ,015 ,456 
Счастливая семейная жизнь 8,98 2,80 8,37 2,88 1497 ,134 ,268 
Творчество 2,07 2,41 3,17 3,32 1498 ,141 ,267 
n – численность выборки, ā – среднее значение, σ – разброс, U – значение статистики Манна-Уитни, p – 
уровень значимости различий, d – индекс d-Коэна. Жирным шрифтом выделены средние показатели, 
различия которых статистически значимые при p ≤ 0,05. 

 
Таблица 3 

Сопоставление иерархии ценностей в контрастных по критерию толерантности к не-
определенности группах 

Ранг 
Низкотолерантные (n = 59) Высокотолерантные (n = 60) 

Ценность ā ā Ценность 
1 Счастливая семейная жизнь 8,98 8,37 Счастливая семейная жизнь 
2 Здоровье 8,42 7,05 Здоровье 
3 Любовь 7,12 6,57 Любовь 
4 Материально обеспеченная жизнь 6,36 6,47 Познание 
5 Наличие хороших друзей 6,36 6,13 Уверенность в себе 
6 Интересная работа 5,66 5,97 Наличие хороших друзей 
7 Познание 5,49 5,85 Свобода 
8 Уверенность в себе 5,42 5,2 Интересная работа 
9 Свобода 4,51 4,72 Материально обеспеченная жизнь 

10 Активная деятельная жизнь 3,85 4,18 Активная деятельная жизнь 
11 Творчество 2,07 3,17 Творчество 
12 Красота природы и искусства 1,71 2,32 Красота природы и искусства 

Жирным шрифтом выделены средние показатели, различия которых статистически значимы при  
p ≤ 0,1. n – численность выборки; ā – среднее значение. 

 
Как видим, основные различия между низко- и высокотолерантными к неопределенно-

сти испытуемыми лежат в средней зоне иерархии ценностей. Для высокотолерантных на ста-
тистически значимом уровне важнее ценность свободы (7-е место против 9-го) и на уровне 
тенденции (p < 0,1) прослеживается более высокая важность ценностей познания (4-е место в 
иерархии против 7-го) и уверенности в себе (5-е место против 8-го). Для низкотолерантных к 
неопределенности важнее материально обеспеченная жизнь (4-е место против 9-го) и здоро-
вье. Место ценности здоровья в усредненной иерархии контрастных групп не отличается, но 
статистически значимо различие среднего количества выборов этой ценности по сравнению 
с другими ценностями. Все перечисленные здесь различия обладают средним уровнем разме-
ра эффекта согласно d-Коэна. 

Взаимосвязи между различными аспектами толерантности к неопределенности и цен-
ностями личности в контрастных группах представлены в таблице 4. В таблицу включены 
лишь те ценности, которые показали статистически значимые связи хотя бы в одной из 
групп. 
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Таблица 4  
Корреляции важности ценностей и шкал MSTAT в группах  
с низкой и высокой толерантностью к неопределенности 

Ценности 
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Об
щ

ий
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НТ ВТ НТ ВТ НТ ВТ НТ ВТ НТ ВТ НТ ВТ 

Любовь 
r ,04 -,01 -,00 -,15 ,35 -,05 ,10 -,00 ,15 -,02 ,22 -,08 

p ,75 ,93 ,98 ,27 ,01 ,72 ,44 ,98 ,25 ,90 ,09 ,53 

Счастливая семейная 
жизнь 

r ,19 ,11 -,22 -,16 ,29 -,03 ,07 ,10 ,08 -,12 ,10 -,07 

p ,14 ,40 ,10 ,22 ,02 ,83 ,59 ,46 ,55 ,35 ,44 ,63 
НТ – низкотолерантная к неопределенности группа, ВТ – высокотолерантная к неопределенности 
группа, r – коэффициент корреляции Спирмена, p – уровень значимости корреляции. Жирным шрифтом 
выделены коэффициенты корреляции, статистически значимые при p ≤ 0,05. 

 
Такие корреляции обнаружены только в низкотолерантной к неопределенности группе. 

Ценности любви и счастливой семейной жизни прямо связаны с позитивным отношением к не-
определенным ситуациям. В группе высокотолерантных какие-либо значимые связи отсутствуют. 

 
Обсуждение. Анализ и обобщение результатов позволяет выделить две группы ценно-

стей, важность которых противоположным образом соотносится с толерантностью к неопре-
деленности. В первую группу входят ценности познания, свободы и творчества, которые пря-
мо связаны с толерантностью к неопределенности, являются опорными для нее. К другой 
группе относятся ценности материального благополучия, здоровья, интересной работы, 
счастливой семьи, важность которых обратно связана с толерантностью к неопределенности. 
Наиболее чувствительны к толерантности к неопределенности ценности материального бла-
гополучия и здоровья, которые можно отнести к ценностям адаптации. Чем они важнее для 
человека, тем в меньшей степени он готов к столкновению с неопределенностью. В гораздо 
меньшей степени аналогичная связь с толерантностью к неопределенности у ценностей ин-
тересной работы и счастливой семьи. 

В целом, прямая взаимосвязь ценностей познания, свободы и творчества с общим бал-
лом толерантности к неопределенности, с предпочтением неопределенности и с позитивным 
отношением к сложным задачам представляется вполне закономерной. Это полностью соот-
ветствует теоретическим представлениям о необходимости открытости и свободы человека 
для встречи с неопределенностью. И логично сочетается с тем, что отрицательно связанными 
с толерантностью к неопределенности стали ценности материального благополучия и здоро-
вья, которые напрямую можно соотнести с базовыми витальными потребностями. 

Сравнение структур корреляций ценностей с толерантностью к неопределенности по-
казывает отсутствие существенных отличий между контрастными группами. Единственно 
интересной с точки зрения понимания ценностных опор для толерантности к неопределен-
ности при ее общем низком уровне стала взаимосвязь ценности близких отношений – любви 
и счастливой семейной жизни – с более позитивным отношением к неопределенным ситуа-
циям. Вероятно, ценность отношений с близкими людьми дает больше возможностей выдер-
живать вызов неопределенности в целом низкотолерантному к неопределенности человеку. 

При сравнении иерархии ценностей первое, что бросается в глаза, – это удивительное 
единодушие низко- и высокотолерантных к неопределенности испытуемых в том, какие цен-
ности заняли первые три и последние три места в общей иерархии ценностей. И для тех, и для 
других первостепенно важны ценности счастливой семейной жизни, здоровья и любви и 
наименее важны ценности красоты, творчества и активной деятельной жизни. Данная 
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структура иерархии ценностей, на наш взгляд, отражает некоторый общекультурный пат-
терн, характерный для большинства людей и получаемый во многих исследованиях [13]. 
Именно верх и низ иерархии ценностей социально нормативны, призваны закрепить в инди-
видуальном плане наиболее обобщенные источники телеологической мотивации, и потому 
именно они в наибольшей степени подвержены социальной типизации. 

Наибольшие различия между контрастными группами получены в средней части 
иерархии ценностей. Здесь в равной степени важными оказались только ценности хороших 
друзей и интересной работы, но при этом место каждой из них в общей иерархии отличается 
в контрастных группах на один-два ранга. Остальные ценности демонстрируют еще больше 
различий при сравнении группам. 

Основные различия контрастных по критерию толерантности к неопределенности групп 
дополняют уже сложившуюся на основе корреляций картину. В найденных линиях сходства и 
различия иерархии ценностей у людей с разным отношением к неопределенности мы обнару-
живаем совместное действие обозначенных А. Г. Асмоловым тенденций к стабилизации и из-
менчивости, адаптации и преадаптации [3]. Иерархия ценностей, будучи основанием человече-
ской личности с одной стороны и являясь продуктом ее неразрывной связи с жизнью общности 
с другой, фиксирует важные инварианты регуляции жизнедеятельности человека. Поэтому ее 
самые главные векторы (верх иерархии) несут мощный отпечаток социо-типического, консер-
вативного, того, что важно для стабилизации жизни общности, и в этом группы не отличаются 
друг от друга. Вариативность больше возможна в средней части иерархии, которая может от-
ражать дополнительные, индивидуально своеобразные способы построения личностью своего 
жизненного мира, в том числе и такие, которые выражают тенденции преадаптации к неопре-
деленности и сложности. В связи с этим основные различия и получены нами в средней области 
иерархии ценностей. У низкотолерантных вектор направленности жизненного пространства 
обеспечивает стабильность, устойчивость, высвечивая как более важную ценность материаль-
ного благополучия, тогда как у высокотолерантных несколько более важное место занимают 
ценности свободы и познания, что обеспечивает тенденцию преадаптации. 

 
Заключение. Результаты исследования позволяют выделить группы ценностей, кото-

рые по-разному связаны с толерантностью к неопределенности. 
В одну из таких групп входят ценности познания, свободы и творчества, важность ко-

торых прямо связана с толерантностью к неопределенности. Другая группа включает ценно-
сти материального благополучия, здоровья, интересной работы, счастливой семьи и любви, 
связанные с толерантностью к неопределенности противоположным образом. 

Наибольшие отличия в отношении к толерантности к неопределенности характерны 
для среднего диапазона иерархии ценностей, тогда как верх и низ данной иерархии мало свя-
заны с толерантностью к неопределенности, отражая социотипическое в ценностной регуля-
ции. Верх ценностной иерархии высоко- и низкотолерантных дополняется разными ценно-
стями среднего уровня в иерархии: у низкотолерантных ценностями адаптации (материаль-
но обеспеченной жизни, интересной работы), тогда как у высокотолерантных – скорее 
ценностями преадаптации (свободы, познания). При этом ценности близких отношений – 
любви и счастливой семейной жизни – становятся опорами при общем низком уровне толе-
рантности личности к неопределенности, давая возможность более позитивного отношения 
к неопределенным ситуациям. 
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Abstract. The relevance of the problem of the human attitude to uncertainty in the changing and full of 
surprises of our time is especially sharply emphasized by the events taking place in the world that affect every-
one. A person's attitude to uncertainty becomes an important factor in their ability to become the subject and 
author of their life. Personal values are the foundation of the subjective regulation of human life, but as a value 
foundation, the relationship of the individual to uncertainty has not been sufficiently studied. The aim of the 
study was to identify the range of values that are the basis and resource of a person's tolerance to uncertainty. 
The study involved 227 people (115 men and 112 women). The methodological tools included the method 
"scale of general tolerance to uncertainty" by D. McLain and pairwise comparison of the importance of values 
(M. Rokich, E. B. Fantalova). Correlation analysis revealed values that are positively and negatively associated 
with tolerance to uncertainty. The values of knowledge, freedom, and creativity are the main pillars of a per-
son's tolerance to uncertainty, while the values of material well – being, health, interesting work, and a happy 
family are the antagonistic ones. A comparison of groups with a contrasting level of tolerance to uncertainty  
(n = 59 and n = 60) confirmed this result and also showed the distinctive role of middle-level values in the over-
all hierarchy of values. They serve as a support for the individual's tolerance to uncertainty. The obtained data 
deepen the understanding of the role of values in the personal regulation of human interaction with the world 
and can be used in pedagogical and consulting psychological practice. 

 
Keywords: tolerance to uncertainty, value, hierarchy of values, preadaptation, personality. 
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Аннотация. В статье анализируется влияние экстремальной ситуации военного конфликта на 

эмоциональное состояние детей дошкольного возраста. Представлены современные взгляды отече-
ственных и зарубежных ученых на данную проблематику. Обосновывается идея о том, что дети данного 
возраста находятся в начальной фазе формирования базовой картины мира, а под воздействием небла-
гоприятных условий происходит дезорганизация жизнедеятельности как психологического, так и фи-
зического здоровья ребенка в целом. Уделяется внимание тому факту, что ребенок этой возрастной 
группы не может самостоятельно производить психологическую переработку негативного воздействия 
экстремальной ситуации. Раскрываются проблемы эмоционального стресса, травматического стресса, а 
также посттравматического стрессового расстройства у детей дошкольного возраста. В работе обозна-
чены наиболее распространенные психологические показатели, характерные для детей, проживающих 
в экстремальной ситуации военных действий. На основе изучения событий 2004 года в городе Беслане, 
Чеченской войны, Сирийской войны установлена определенная закономерность эмоционального реа-
гирования на экстремальное событие, выявлены доминирующие эмоциональные состояния. В статье 
также делается акцент на значимом психологическом влиянии семьи на эмоциональную сферу до-
школьника при переживании им стрессовой травматической ситуации. Автором рассматривается тот 
факт, что особенности эмоционально-психологического реагирования ребенка на военную ситуацию 
будут зависеть от стиля воспитания со стороны родителей. 

Мы полагаем, что на сегодняшний день мало внимания уделено проблеме влияния экстремаль-
ной ситуации военного конфликта на эмоциональное состояние детей дошкольного возраста, и поэто-
му необходимо последующее ее изучение. 

Новизна нашего исследования состоит в обобщении имеющегося теоретического опыта ученых 
разных стран по проблеме определения эмоционального состояния детей, проживающих в условиях 
военного конфликта. Собранный материал составляет основу эмпирического этапа и позволяет опре-
делить те ключевые аспекты, на которых выстраивается дальнейшая работа. 

В данной статье мы определяем на теоретическом уровне ожидаемые отличия в характере эмо-
ционального состояния ребенка дошкольного возраста, проживающего постоянно в условиях войны. 
Следует отметить, что как теоретического, так и эмпирического материала по проблеме оценки эмоци-
онального состояния людей, проживающих в Донецкой и Луганской Народных Республиках, недоста-
точно. Основное же отличие данной ситуации – это длительность вооруженного конфликта, а не крат-
ковременное воздействие экстремальной ситуации.  

 
Ключевые слова: дошкольный возраст, эмоциональное состояние, эмоциональный стресс, 

травматический стресс, посттравматическое стрессовое расстройство. 
 
В настоящее время в мире в активном состоянии находится более двух десятков затяж-

ных вооруженных конфликтов, один из которых на Донбассе. Эта экстремальная ситуация 
относится к вооруженному конфликту высокой интенсивности, поскольку за весь период бо-
евые действия не прекращались практически никогда, а количество жертв составило более 
10 тыс. человек.  

Война – это сложные и печальные события, которые побуждают людей разных возраст-
ных категорий постоянно думать о сохранности собственной жизни, а также жизней родных 
людей. Под действием постоянных негативных переживаний, эмоциональных потрясений, 
которые люди испытывают, оказавшись в таких сложных условиях, у многих людей изменя-
ются взгляды на жизнь, убеждения, ценности и в целом картина мира. 

 В условиях военных действий дети и взрослые подвергаются как физическому, так и 
психологическому насилию. Травмирующее воздействие данных событий на психику в зна-
чительной мере влияет на эмоциональную сферу людей. Безусловно, особенно дети являются 
наиболее чувствительными к подобным ситуациям. Стоит заметить, что на сегодняшний 
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день мало внимания уделяется изучению вопроса, что на самом деле происходит с психоло-
гическим здоровьем ребенка, который пролонгированное время находится в ситуации воен-
ного конфликта, способна ли его эмоциональная сфера выдерживать высокий уровень посто-
янного напряжения.  

Таким образом, целью статьи является желание представить теоретический анализ 
существующих научных знаний о проблеме эмоционального состояния детей дошкольного 
возраста, проживающих в ситуации длительного военного конфликта. 

Задачи статьи:  
1. Продемонстрировать современные взгляды ученых на проблему влияния военной 

экстремальной ситуации на эмоциональное состояние ребенка.  
2. Показать значимость влияния семьи на эмоциональную сферу ребенка при пережи-

вании им стрессовой ситуации. 
Теоретическую основу исследования составляют труды таких отечественных и зару-

бежных исследователей, как: А. М. Столяренко, А. Г. Маклаков, В. В Брофман, Б. М. Мастеровая, 
З. С. Текоева, А. Л. Венгер, Е. И. Морозова, Ю. Г. Демьянов, О. Б. Есина, А. А. Портнова, Г. А. Фа-
стовцева, Н. В. Тарабрина, О. В. Бертман-Полякова, К. Даут, Р. М. Уильямс, У. Юла, A. Aхмед,  
B. Рашиди [4; 10; 11; 15; 16]. 

В то же время мы считаем, что невозможно полноценное рассмотрение данной пробле-
мы без учета факторов, влияющих на эмоциональное состояние ребенка. Данный вопрос осо-
бенно глубоко изучен такими исследователями, как: И. Г. Малкина-Пых, Ю. Г. Демьянов,  
О. Б. Есина, А. А. Портнова, Н. В. Тарабрина, Дж. Готман [5; 13; 19]. 

 
Результаты исследования. Дети, живущие в условиях военного конфликта, оказывают-

ся заложниками сложной ситуации. Являясь самыми незащищенными слоями населения, они 
наиболее остро реагируют на процессы адаптации, оказавшись в сложной ситуации. Данная 
ситуация заставляет дошкольника адаптироваться к ней, однако при этом могут происходить 
нарушения в развитии одной из основных сфер для данного возраста, а именно эмоциональной 
сферы. Ухудшение психоэмоционального состояния ребенка происходит в результате постоян-
ного переживания им эмоций негативной модальности (страх, печаль, гнев и т. д.). Однако сле-
дует помнить, что не только военная экстремальная ситуация оказывает влияние на возникно-
вение психогенных нарушений у ребенка, но и индивидуально-психологические особенности 
личности дошкольника также способны оказывать влияние на проявляемые эмоциональные 
реакции и состояния. Нарушая нормальную жизнь ребенка, психическая травма, которую ребе-
нок испытывает, оказывается для него сложным травматическим событием [3; 13]. 

Для более детального изучения предмета исследования мы считаем необходимым 
углубиться в общую содержательную характеристику понятий. В психологических словарях 
мы можем найти такое определение: ситуация (от франц. situation – положение, обстановка) – 
это такие условия по отношению к субъекту, которые подталкивают и предопределяют его 
активность [17, с. 364]. 

Экстремальная ситуация (от лат. extremus – крайний, критический) – это внезапная си-
туация, которая является опасной для человека или воспринимается им как тревожная об-
становка [19; 21]. 

Экстремальная ситуация военного конфликта (от лат. militum – военный) – это умыш-
ленные, преднамеренно создаваемые, опасные, критические условия для жизни человека и 
его существования [14, с. 7].  

Для того чтобы проанализировать характер военного конфликта в Донбассе и предпо-
ложить степень его воздействия на жителей региона, мы обратимся к классификациям вооб-
ще экстремальных ситуаций. Так А. М. Столяренко была предложена классификация ситуаций 
по степени их экстремальности влияния на человека: 

1 тип – нормальный – ситуация не является тревожной, человек проявляет обычную 
активность, такая ситуация завершается хорошо. 

2 тип – параэкстремальный – ситуация приближена к экстремальной, человек испыты-
вает достаточно сильное эмоциональное напряжение. 

3 тип – экстремальный – в данной ситуации человек переживает крайнюю степень эмо-
ционального напряжения, которое влечет за собой срыв деятельности.  

4 тип – гиперэкстремальный – внутренняя нагрузка на организм человека превышает 
возможности человека, что приводит к разрушению обычного поведения и действий человека. 
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Находясь в экстремальной ситуации, человек непрерывно использует физиологические и пси-
хологические адаптивные механизмы своего организма. Следует заметить, что экстремальное 
состояние, в котором находится человек, может как содействовать привлечению ресурсов че-
ловека, так и приводить к ухудшению здоровья и психической устойчивости [18, с. 27, 47]. Та-
ким образом, можно определить, что военный конфликт на Донбассе относится скорее к треть-
ему типу экстремальности и может стать причиной различных патологических состояний. 

Рассмотрев психологическую литературу и научные исследования, мы видим, что при-
близительно 50-75 % людей, попав в такую ситуацию, оказываются в состоянии замешатель-
ства, при этом наблюдается спокойствие, но мало выраженная активность. Реакции сильного 
возбуждения или, наоборот, заторможенности наблюдаются у 12-25 %. При этом еще 12-25 % 
людей проявляют спокойствие, быстро оценивают ситуацию [12, с. 42–45]. Из этого следует, 
что дети дошкольного возраста вслед за эмоциональными реакциями взрослых людей также 
будут проявлять склонность к состоянию замешательства, сильного эмоционального напря-
жения либо, наоборот, спокойствия. 

Любая экстремальная ситуация заключает в себе травматическое воздействие на орга-
низм человека в целом. Говоря о влиянии военной ситуации на организм ребенка, мы отмеча-
ем, что эти напряженные события, обладающие сильным неблагоприятным воздействием, 
требуют от детей особых усилий для преодоления последствий этого влияния. Особенно ост-
ро и в то же время достаточно чутко реагирует эмоциональная сфера ребенка. Находясь дли-
тельное время в пролонгированном травматическом событии (в данном случае – длительные 
военные действия), дети испытывают не только эмоциональный стресс, травматический 
стресс, но и посттравматическое стрессовое расстройство [13, с. 9]. 

Ребенок дошкольного возраста в силу своих возрастных характеристик еще не способен 
производить самостоятельную психологическую переработку негативного влияния военной 
ситуации. Это связано с тем, что в этом возрасте психика ребенка, являясь незрелой, еще не 
способна противостоять негативным факторам внешнего воздействия. Поэтому мы можем 
говорить, что ребенок является не защищенным от неблагоприятного влияния экстремаль-
ной военной ситуации [15]. 

Неоспорим тот факт, что ситуация военного конфликта является стрессовым событием 
для детей и вызывает у них постоянный комплекс негативных эмоций. Находясь в таких 
условиях, дети начинают испытывать три взаимосвязанных компонента:  

1) действующую на расстоянии угрозу; 
2) оценивание и эмоциональное переживание этой угрозы; 
3) физиологические и соматические последствия этих переживаний [13, с. 119].  
В русле рассматриваемого нами вопроса мы полагаем необходимым сказать о таком 

весьма значимом эмоциональном состоянии, как «эмоциональный стресс». «Эмоциональный 
стресс» – это аффективное переживание, при котором человек может ощущать неблагопри-
ятные изменения в организме, и именно это является свидетельством того, что негативные 
эмоции приводят к психосоматическим проблемам в организме. Согласно современным 
взглядам, эмоциональный стресс рассматривается как способность организма справляться с 
требованиями, предъявляемыми ему извне. Следует отметить, что при воздействии военной 
ситуаций именно эмоциональный аппарат первым реагирует на событие и демонстрирует 
стрессовую реакцию [8; 13]. 

Длительное эмоциональное переживание способно принять стабильное состояние и 
даже тогда, когда ситуация нормализуется, эмоциональное перенапряжение не ослабевает, а 
продолжает негативно воздействовать на организм, тем самым расстраивая деятельность 
внутренних органов и систем. Возможны появления изменений в нормальном функциониро-
вании сердечно-сосудистой системы, желудочно-кишечного тракта, иммунной системы и т. д. 
[1, с. 20].  

Травматический стресс является еще одним из феноменов, возникающих у детей, про-
живающих в условиях военного конфликта. Травматический стресс является одной из форм 
стрессовой реакции, в результате которой происходит особое взаимодействие человека с 
окружающим его миром. 

И. Г. Малкина-Пых выделяет четыре характеристики психологической травмы, которые 
способны вызывать травматический стресс: 

1. Событие понимается человеком.  
2. Травматический стресс обусловлен внешними причинами.  
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3. Вызванные травматическим событием эмоциональные переживания нарушают при-
вычный образ жизни.  

4. Травматическое событие способствует возникновению потери сил, появлению чув-
ства беспомощности [13, с. 81].  

На наш взгляд, особое внимание следует уделить характеристике событий окружающе-
го детей мира для более полноценного понимания причин подобных событий. Когда ребенок 
видит, как в результате военных действий разрушаются дома, гибнут люди, он сам находился 
на грани смерти, длительное ощущение сильных акустических эффектов (взрыв снарядов, 
гул техники, крик людей), вынужденное нахождение в минимальных условиях для существо-
вания (подвалах), все происшедшее с ребенком не остается бесследным для его психологиче-
ского здоровья.  

Примерами подобного рода исследований являются работы арабских ученых: Alyaa 
Ahmed, Bashir Al-Rashidi, Ghassan Jacob, S. A. Jabbar, H. I. Zaza, в которых они показывают, что 
наиболее сильными факторами, влияющими на психику ребенка в Сирийской войне, являются:  

1) тяжелые формы физического насилия, которые происходили на глазах у ребенка; 
2) шум снарядов, которые взрываются; 
3) напряжение от унизительного обращения в семье и школе [10]. 
Учеными обозначается, что прямое пребывание на территории военного конфликта 

способствует тому, что у детей наблюдаются остро выраженные признаки ПТСР. Они пережи-
вают серьезные сложности в процессе адаптации к новым условиям жизни. Экстремальные 
ситуации, возникающие в условиях военного конфликта, вызывают у детей травматические 
стрессовые нарушения, так как дети постоянно испытываю угрозу собственной жизни, жизни 
родителей, братьев, сестер, бабушек, дедушек. Перегружая психологические, физиологиче-
ские, адаптационные возможности ребенка, стресс становится травматическим, т. е. вызывает 
психологическую тревогу. Из-за состояния постоянного напряжения, вызываемого военными 
действиями, ребенок перестает видеть жизненную перспективу, так как он не знает, что его 
ожидает через минуту, час, день, теряется интерес к ранее привлекательной деятельности. 
Психотравмирующие события могут стать для ребенка причиной остановки личностного 
развития. Как мы ранее уже упоминали, дошкольный возраст является главным возрастным 
периодом для формирования личности ребенка, поэтому крайне значимо уделять внимание 
именно эмоциональной сфере дошкольника, так как эта сфера является фундаментальной в 
становлении личности ребенка [13, с. 23].  

А. Г. Маклаков отмечает, переживая посттравматический стресс, дети склонны к прояв-
лению таких реакций, как: 

1) дезорганизованное поведение; 
2) появление постоянно повторяющейся игры, в которой можно заметить проявление 

особенностей травмы; 
3) возникновение ночных кошмаров; 
4) появление повторяющегося поведения [15, с. 115]. 
Среди наиболее распространенных симптомов у детей с психологической травмой, по-

лученной в результате катастрофы или несчастного случая, У. Юла и Р. М. Уильямс выделяют 
следующие:  

1) сложность сепарации; 
2) нарушения сна; 
3) нарушение коммуникации с родителями и сверстниками; 
4) снижение уровня когнитивных процессов; 
5) появление навязчивых мыслей, настороженности и подозрительности; 
6) появление страхов; 
7) повышение уровня тревожности, возможно возникновение паники; 
8) появление чувства вины [6; 11]. 
Эмоциональная неустойчивость, низкий самоконтроль, жесткость, конформность также 

относятся к одним из реакций, характерных для детей, страдающих посттравматическим 
синдромом [2]. 

Пережив психотравмирующую ситуацию, ребенок отличается рядом психологических 
особенностей и признаков, среди которых Карен Даут отмечает следующие:  

1. Отсутствие любимой игрушки, вещи вызывает негативные эмоции. 
2. Необоснованно проявляется агрессивность, гнев.  
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3. Ребенок может стать более активным и беспокойным.  
4. Проявляется беспокойное поведение из-за страха, что травмирующая ситуация воз-

никнет вновь. 
5. Усиливается страх смерти.  
6. Появляются ночные кошмары.  
7. Появляется страх одиночества.  
8. Возникают регрессивные формы поведения. 
9. Образовывается психосоматическое расстройство. 
10. Возникает сильная чувствительность.  
11. Появляется чувство вины за то, что произошло. 
12. Появляется чувство непринятия родителями.  
13. Ребенок может не желать быть где-то без родителей. 
14. Проявляется боязнь громких звуков.  
15. Не проявляются заметные признаки того, что ребенок тревожен [20, с. 92–93]. 
Таким образом, мы видим, что где бы географически ни происходил военный конфликт, 

сами события и реакции людей одинаковые.  
Интенсивный страх, тревога, растерянность и беспомощность являются одними из 

ключевых эмоциональных состояний у детей, проживающих в условиях военного конфликта. 
Реагирование ребенка на травматическое событие во многом зависит как от развитости 
нервной системы, психологической зрелости, так и от уровня когнитивных способностей и 
темпераментальных особенностей [15, с. 60]. 

В исследовании В. В. Брофман, Б. М. Мастерового, З. С. Текоевой представлен анализ ди-
намики выраженности эмоции страха у детей, которые испытали психологическую травму в 
дошкольном и младшем школьном возрасте в результате трагических событий 2004 г. в  
г. Беслане. Согласно полученным данным психологические последствия для детей во многом 
определялись особенностями новых отношений ребенка с окружающим миром, которые сло-
жились у него после экстремальной ситуации. Были сделаны следующие выводы: у детей, 
находившихся в экстремальной ситуации, как в острый, так и в отсроченный период (от 1 до 
3 лет) прослеживались признаки острой посттравматической симптоматики, наблюдались 
трудности в когнитивной, эмоциональной и поведенческой сферах. Появилась агрессия, 
нарушились нормальные формы поведения, снизилась учебная мотивация, усугубились со-
матические расстройства [4]. 

Согласно выводам, сделанным А. Л. Венгер, Е. И. Морозовой, наиболее распространенны-
ми жалобами бесланских детей являлись: различного вида страхи, нарушение сна. Однако за-
ключения, сделанные И. А. Бурлаковой, Л. А. Ибахаджиевой, свидетельствуют о том, что чечен-
ские дети, пережившие военные действия, фиксировались на страхах, связанных с социокуль-
турной ситуацией. Этот факт говорит о том, что у детей вызывали беспокойство факторы, 
связанные с социальными, экономическими, национально-культурными особенностями [11].  

Такие исследователи, как Ю. Г. Демьянов, О. Б. Есина, А. А. Портнова, Г. А. Фастовцев,  
Н. В. Тарабрина, О. В. Бертман-Полякова также пришли к выводу, что, пройдя через психо-
травмирующее событие, именно состояние страха является у детей наиболее встречающимся 
посттравматическим симптомом. Страх у детей может проявляться не только в острый пери-
од, т. е. в экстремальный момент, но и в отдаленные периоды (до пяти лет), изменяя свою ин-
тенсивность, вектор и объективную направленность. В первоначальный момент после трав-
мы, когда проходит шок, эмоциональное переживание страха остается «закрытым». Это про-
является в том, что детям сложно проявить эмоцию страха в полной мере, т. е. при разговоре с 
родителями и специалистами на тему испытуемого страха, дети говорят, что им ничего не 
страшно, многие исследователи трактуют этот феномен как «страх страха». Так, например, по 
наблюдениям специалистов у детей, переживших экстремальную ситуацию Беслана, вначале 
возникла преувеличенность страхов. Данная непомерность страхов проявлялась в пугливости 
всего, что напоминало о травматическом событии, например: мужчины с бородой, люди в ка-
муфляжной одежде напоминали о террористах, громкие звуки напоминали об опасности 
применения террористами оружия и т. д. Отказы посещать школу, боязнь разлучиться с ро-
дителями, даже на короткое время, являлось подтверждением существования высокого уров-
ня страха повторения экстремального события [2]. 

Необходимо подчеркнуть значимость того факта, что эмоциональные реакции детей на 
экстремальную военную ситуацию во многом определяются реагированием на это событие 
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взрослого. Уровень психоэмоциональной напряженности ребенка повышается, если родители 
демонстрируют растерянность, подавленность, несдержанность эмоциональных реакций 
[16]. Данное явление закономерно, так как впервые ребенок начинает познавать эмоции в 
семье. Именно благодаря родителям ребенок начинает узнавать, какие эмоции ему испыты-
вать в отношении себя и какую реакцию реагирования демонстрировать на ту или иную эмо-
цию. Психологами было выявлено, что с рождения ребенок может воспринимать эмоцио-
нальные посылы своих родителей. В тех семьях, где родители откликаются на реакции мла-
денца, осуществляют зрительный контакт, общаются с ним, ребенок раньше учится управ-
лять своими эмоциями. Проявляемые детьми эмоции, бесспорно, зависят от эмоциональной 
атмосферы в семье. Достаточно часто родители не придают значения тому, как сами реаги-
руют и преодолевают собственные эмоции. Находясь в процессе наблюдения, ребенок, как 
«сканер», старается повторить реакции родителей [5; 7]. И. Г. Малкина-Пых обозначает, что 
ребенок, пребывая в экстремальной ситуации, испытывает такие же сильные чувства и эмо-
ции, что и взрослый. Именно родители являются теми людьми, которые могут или умень-
шить силу психического стресса у ребенка, или, наоборот, увеличить. Являясь поддержкой 
для ребенка, родители дают ему чувство уверенности и спокойствия. Однако даже незначи-
тельное стрессовое состояние у родителей отрицательно действует на дошкольника, прово-
цируя у него возникновение сложных эмоциональных состояний. Паника, страх со стороны 
родителей на происходящие события являются такими моделями эмоционального поведе-
ния, которые с легкостью дошкольниками перенимаются [13]. Стиль воспитания, выбранный 
родителями, также во многом определяет эмоциональные реакции и состояния дошкольни-
ков. У авторитарных родителей ребенок проявляет склонность к конфликтам, раздражите-
лен; у разрешающих родителей можно наблюдать у ребенка тенденцию к агрессивности, им-
пульсивным реакциям, неуверенность в себе; у авторитетных родителей ребенок демонстри-
рует сотрудничество, самостоятельность, дружелюбие [9]. 

Таким образом, мы намерены полагать, что дети авторитарных и разрешающих роди-
телей будут в большей степени подвержены крайне негативному и эмоционально-бурному, 
сложно контролируемому реагированию на действие экстремальной ситуации, в отличие от 
детей, родители которых используют авторитетную модель воспитания. 

Ребенку дошкольного возраста, который пережил травматическую ситуацию нелегко по-
нять, что происходит в семье и в доме. Он нуждается в постоянном оказании ему помощи, чтобы 
справиться со своими эмоциями и чувствами. То, как родители смогут помочь своему ребенку пе-
режить эти непростые времена, во многом будет определять его дальнейшую жизнь.  

Выводы. Таким образом, обобщив и проанализировав теоретический материал, мы мо-
жем сказать, что, находясь в экстремальной военной ситуации, дети переживают эмоциональ-
ные состояния негативной (отрицательной) модальности. А именно: главным эмоциональным 
состоянием детей дошкольного возраста является страх. Теоретический анализ данной про-
блематики показывает необходимость постоянного психологического сопровождения детей 
дошкольного возраста вследствие пережитых ими психотравмирующих военных событий.  

Перспективами дальнейшего изучения данного вопроса являются экспериментальные 
исследования эмоциональных состояний детей дошкольного возраста, постоянно проживаю-
щих в Донбассе, так как именно жители Донецкой области уже на протяжении более пяти лет 
живут в условиях сложной военной ситуации. Обобщив и систематизировав теоретические, 
научные знания, мы можем предположить, что дошкольники, живущие в Донбассе, склонны к 
проявлению негативного спектра эмоциональных состояний, лидирующее место среди кото-
рых будет занимать эмоциональное состояние страха.  
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Abstract. The article analyzes the impact of an extreme situation of a military conflict on the emotional state 

of preschool children. Modern views of domestic and foreign scientists on this issue are presented. The author sub-
stantiates the idea that children of this age are in the initial phase of forming the basic picture of the world, and under 
the influence of unfavorable conditions, the life activity of both the psychological and physical health of the child as a 
whole is disorganized. Attention is paid to the fact that a child of this age group cannot independently perform psy-
chological processing of the negative impact of an extreme situation. The problems of emotional stress, traumatic 
stress, and post-traumatic stress disorder in preschool children are revealed. The paper identifies the most common 
psychological indicators characteristic of children living in an extreme situation of military operations. Based on the 
study of the events of 2004 in the city of Beslan, the Chechen war, and the Syrian war, a certain pattern of emotional 
response to an extreme event was established, and dominant emotional states were identified. The article also focus-
es on the significant psychological impact of the family on the emotional sphere of a preschool child when experienc-
ing a stressful traumatic situation. The author considers the fact that the features of a child's emotional and psycho-
logical response to a military situation will depend on the parenting style of the parents. 

We believe that to date, not enough attention has been paid to the problem of the impact of an extreme situa-
tion of military conflict on the emotional state of preschool children, and therefore it is necessary to further study it. 

The novelty of our research consists in generalizing the available theoretical experience of scientists 
from different countries on the problem of determining the emotional state of children living in conditions of 
military conflict. The collected material forms the basis of the empirical stage and allows us to determine the 
key aspects on which further work is built. 
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In this article, we determine at the theoretical level the expected differences in the nature of the emo-
tional state of a preschool child who lives constantly in war conditions. It should be noted that there is not 
enough theoretical and empirical material on the problem of assessing the emotional state of people living in 
the Donetsk and Luhansk People's Republics. The main difference in this situation is the duration of the armed 
conflict, and not the short-term impact of an extreme situation. 

 
Keywords: preschool age, emotional state, emotional stress, traumatic stress, post-traumatic stress disorder. 
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Аннотация. В статье обсуждаются половые особенности образа телесного «Я» у детей в начале и 

в конце младшего школьного возраста. Актуальность исследования заключается в том, что младший 
школьный возраст предшествует подростковому возрасту, который характеризуется проявлением при-
знаков пола и развитием гендерной идентичности, что объясняет повышение значимости телесных 
особенностей в процессах самовосприятия и самоотношения. В психологии наблюдается недостаток 
исследований процессов самосознания, в том числе половых особенностей образа телесного «Я»  
у младших школьников, а также их развития на протяжении возрастного периода, предшествующего 
подростковому возрасту. Проблема заключается в существовании различий между образами телесного 
«Я» у девочек и мальчиков, находящихся на разных этапах младшего школьного возраста. Цель иссле-
дования – выявление половых особенностей образа телесного «Я» детей младшего школьного возраста 
с разными вариантами тела и телесных особенностей.  

Были использованы следующие методы: проективная методика «The Color-A-Person Test» (CAPT) 
(невербальная методика «Цветоуказания на неудовлетворенность собственным телом»), разработан-
ная О. Вули и С. Роллом, модифицированная методика изучения самооценки Т. Дембо – С. Я. Рубин-
штейн, а также проективная модифицированная методика «Незаконченные предложения», направлен-
ная на выявление представлений детей о своем телесного образе.  

Результаты исследования отражают динамику половых различий особенностей образа телесного 
«Я» на протяжении младшего школьного возраста, а также различия когнитивного, эмоционального и 
поведенческого компонентов образа телесного «Я» у мальчиков и девочек, имеющих различные вариан-
ты тела. Выводы: различия образа телесного «Я» у мальчиков и девочек находятся на уровне тенденции, 
так как в младшем школьном возрасте в большей степени преобладают возрастные различия образа те-
лесного «Я». На первом месте по значимости для девочек – внешняя привлекательность и желание изме-
нить части тела, которые не соответствуют эталонам красоты, а у мальчиков – личностные качества и 
умения, у последних отмечается более нейтральное отношение к собственному внешнему облику. 

Полученные результаты могут внести вклад в такие отрасли психологии, как психология разви-
тия и психология личности; они также могут быть применимы в работе практических психологов, ра-
ботающих с младшими школьниками, имеющими различные варианты тела, а также с их родителями. 

 
Ключевые слова: образ телесного «Я», нормотипичное тело, избыточная масса тела, детский це-

ребральный паралич (ДЦП), половые особенности, младший школьный возраст. 
 
На современном этапе в психологии развития отмечается повышение интереса к про-

цессам развития личности на разных возрастных этапах, к становлению субъектности разви-
вающегося человека, превращению его в субъекта саморазвития. Исследования становления 
субъектности не могут обойти процессы самосознания и его развития. Открытие своего Я как 
проявление самосознания рассматривалось А. Н. Леонтьевым [10] как критерий второго рож-
дения личности, происходящего в подростковом возрасте.  

Изучая структуру самосознания, В. С. Мухина [11] выделила его основные структурные 
компоненты: 1) представления о своем имени и теле; 2) половая идентификация; 3) притяза-
ния на признание; 4) социальное пространство личностных отношений; 5) психологическое 
время личности. 

В структуре самосознания все компоненты взаимосвязаны, однако особенно очевидна 
связь образа своего тела и своей внешности и половых/гендерных компонентов («Я маль-
чик/девочка»), так как осознание себя как представителя пола основано на восприятии спе-
цифичных для пола телесных признаков, что отражается в основных компонентах образа те-
лесного «Я»: когнитивном, аффективном и поведенческом. 

Особенности самосознания у детей младшего школьного возраста изучены неравно-
мерно. Большая часть работ посвящена анализу самооценки и ее развития в учебной дея-
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тельности (В. В. Давыдов, Г. А. Цукерман, А. И. Липкина, Н. Е. Анкудинова, А. Г. Вайзер, 
И. И. Вартанова, Ю. В. Зарецкий, А. В. Захарова, Е. Е. Марченко и др.). Были сделаны выводы о 
том, что благодаря учебной деятельности у младших школьников появляется рефлексив-
ность и субъектность. Однако связь особенностей телесного «Я» и осознания своей половой 
принадлежности в младшем школьном возрасте рассматривается лишь в единичных работах. 

Включение в образ телесного «Я» элементов гендерной идентичности является одним 
из этапов развития телесного «Я». Когда ребенок рождается, взрослые сразу же начинают от-
носиться к нему как к мальчику или девочке, однако только в конце раннего возраста оценка 
ребенком себя как представителя определенного биологического пола включается в форми-
рование образа телесного «Я». Исследуя свое тело, знакомясь с функциями различных его ча-
стей и органов, сравнивая наличие аналогичных органов и функций у других людей, ребенок 
сталкивается с проблемой гендерных различий. Он постепенно узнает, что мальчики и девоч-
ки устроены по-разному. Трогая свои половые органы, ребенок знакомится с приятными 
ощущениями от них. Эта информация – составная часть образа телесного «Я» – всегда «Я» 
мальчика или «Я» девочки [5]. 

По данным Л. В. Кочкиной [9], в раннем возрасте формируются границы телесного Я,  
а сами представления об этих границах закладываются уже в дошкольном возрасте, причем 
после того, как происходит гендерная идентификация. И если до 5-6 лет у детей еще могут 
возникать недоумения по поводу генитальных различий, допускается возможность потерять 
их, обрести другие половые органы, то после 5-6 лет телесная идентичность мальчиков и де-
вочек становится необратимой. Физические отличия мальчика от мужчины и девочки от 
женщины могут казаться ребенку неизмеримо большими, чем различия между сверстниками 
и сверстницами, но ребенок уже знает, что он навсегда мальчик или девочка и, когда вырас-
тет, будет мужчиной или женщиной [5].  

В исследовании И. Е. Валитовой [3], посвященном анализу осознания себя во времени в 
дошкольном и младшем школьном возрасте, установлено, что дети включают в образ своего 
прошлого и своего будущего половую принадлежность. В рисунках себя в прошлом и себя в 
будущем имеются признаки указаний на признаки пола. В большей степени это характерно 
для девочек, которые, даже изображая себя как младенца, подчеркивают типично женские 
признаки (волосы, ресницы, очертания фигуры). Все дети, изображая себя в будущем, под-
черкивают признаки мужчины или женщины, при этом девочки чаще изображают признаки 
женской внешности и красоты, а мальчики – себя в роли представителя мужской профессии и 
обладателя мужской фигуры.  

По мнению Д. Н. Исаева [5], в период полового созревания происходит реорганизация 
образа тела, в результате которой образ тела представлен чертами взрослого тела мужчины 
или женщины. В процессе полового созревания важную роль играют как сам процесс измене-
ний, так и их темп, маскулинный или феминный характер изменений тела. 

Основные изменения в образе телесного «Я» происходят в подростковом возрасте, и 
этот аспект проблемы изучен достаточно полно. В исследованиях Т. В. Бендас [1] установлено, 
что в начале младшего школьного возраста (6–8 лет) половых различий в самооценке физи-
ческого развития и физической силы не наблюдается – эти различия, выражающиеся в пре-
восходстве мальчиков, появляются к началу полового созревания. 

И. С. Кон [5; 6], анализируя самоописания подростков, отмечает, что в подростковом 
возрасте для девочек большое значение имеет внешний облик, в то время как для мальчи-
ков – характеристики действий и деятельности. Идентификация подростка с собственным 
телом проходит в сопровождении сложной гаммы чувств и переживаний, значимости внеш-
ности. Н. Рамси и Д. Харкорт [14] изучали отношение женщин к телу на разных возрастных 
этапах, отмечая, что 40 % девочек 9–10 лет недовольны своим телом, в частности, весом, и с 
возрастом процент неудовлетворенности возрастает. А. А. Стреленко [18] описала особенно-
сти образа тела у подростков, переживших сексуальное насилие, характеризующегося нару-
шением физических границ тела, их проницательность и утрата доверия к миру. В исследова-
ниях Р. М. Лернера, Дж. Орлоса, Дж. Кнаппа, а также в цикле исследований Р. Бернса было по-
казано, что удовлетворенность собственным телом для юношей обусловлена инструмен-
тальной эффективностью тела, а для девушек – физической привлекательностью. Исследова-
ния К. Муссы и М. Роуча [2] показали, что юноши меньше переживают по поводу своей 
внешности, тогда как для девушек тема внешнего облика в юношеском возрасте болезненна. 
Как девушки, так и юноши одной из важнейших характеристик внешности называли одежду, 
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и в значительном числе случаев высказывали неудовлетворенность именно одеждой. Ф. Райс 
[13] установил, что рано созревающие мальчики более уверены в себе и пользуются популяр-
ностью среди девушек. В то же время у рано созревающих девушек на первом этапе наблюда-
ется тревожность и непринятие своего изменяющегося тела. И. В. Романов [15] описал дина-
мику половой идентичности у подростков.  

При достаточно большом количестве работ, посвященных изучению образа телесного 
«Я», исследование связи образа телесного «Я» и половых особенностей детей являются не-
многочисленными. Если рассматривать младший школьный возраст как проекцию стадий 
психосексуального развития (З. Фрейда [19]), то этот период соответствует латентной стадии 
развития, на которой сексуальные инстинкты находятся в латентном состоянии, а значит, не 
наблюдается и особенного интереса к своему внешнему виду, который не оказывает заметно-
го влияния на выбор приятелей.  

Исследования В. Л. Ситникова [17] показывают значимость сверстников своего и про-
тивоположного пола в формировании у детей представлений о себе и об окружающих.  
В младшем школьном возрасте для мальчиков фактически не важно, насколько симпатичен 
внешне ребенок любого пола, в то время как девочкам небезразлично, как выглядит другой 
ребенок. Чем старше девочки, тем больше негативизма в их оценках несимпатичных сверст-
ников любого пола, в то время как негативизм мальчиков не зависит от возраста, и его пока-
затели ниже, чем у девочек. Причем негативизм мальчиков по отношению к несимпатичным 
мальчикам ниже, чем к несимпатичным девочкам, и это говорит о том, что для мальчиков 
важнее социально-личностные характеристики, чем телесные. У девочек же все происходит 
наоборот: им важна внешность мальчиков, а на внешность девочек они обращают меньше 
внимания.  

Таким образом, изучение половых особенностей образа телесного «Я» младших школь-
ников остается весьма актуальным, ведь именно этот возрастной период предшествует под-
ростковому возрасту, который характеризуется активным развитием половых признаков и 
возрастанием значимости телесных особенностей в процессах самовосприятия и самоотно-
шения. В исследовательском плане встает вопрос, существуют ли различия образов телесного 
«Я» у девочек и мальчиков, находящихся на разных возрастных этапах младшего школьного 
возраста, ответ на который позволит проследить динамику взаимосвязи телесного Я и ген-
дерной идентичности на протяжении этого возраста. 

Согласно Н. А. Каминской, «в онтогенезе происходит закономерный процесс присвоения 
субъектом своего тела как включения его в свое Я, формирования психологических механиз-
мов регуляции телесных функций и феноменов, который может натолкнуться на препят-
ствия, дезинтегрирующие образ тела и выражающиеся через феномены отчуждения. Эти фе-
номены выступают как нарушения границ собственного тела, изоляция переживаний, субъ-
ектного восприятия своего тела и отраженного облика» [6, с. 23]. 

Однако процесс роста не всегда является постепенным и плавным и развитие половых 
признаков зачастую отстает от общего физического развития. Это имеет определенные пси-
хологические последствия, связанные с трудностями личностной адаптации, которые явля-
ются тем более сильными, чем заметнее диспропорция в развитии. Например, мальчики, у 
которых запаздывает половое созревание, склонны воспринимать это как недостаток муже-
ственности, что в последующем может вызывать аддиктивное поведение [9]. 

В работе «Я-концепция и воспитание» Р. Бернс [2] описывает изменения, которые проис-
ходят с подростками в процессе развития их телесного «Я». Отставание в половом созревании 
создает препятствия для гармоничного развития личности не столько само по себе как физио-
логическое явление, но прежде всего в силу своих социальных последствий. Подростки часто 
отрицательно реагируют на тех сверстников, у которых наблюдается явная задержка полового 
развития по сравнению с основной массой детей данной возрастной группы. В целом наличие у 
ребенка физических отклонений существенно влияет на то, как воспринимают его и как обща-
ются с ним сверстники. Обычно такие дети не пользуются популярностью у лиц противопо-
ложного пола, часто наталкиваются на презрительное или враждебное к себе отношение. 

Таким образом, целью нашего исследования стало выявление половых особенностей 
детей младшего школьного возраста с разными вариантами тела и телесных особенностей. 

Научная значимость исследования заключается в изучении половых особенностей об-
раза телесного «Я» младших школьников, что внесет вклад в такие отрасли психологии, как 
психология развития и психология личности. Изучение этой связи не только у нормотипич-
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ных детей, но и у детей с искаженным телом (с избыточной массой тела, с ДЦП) позволит вне-
сти вклад и в специальную и клиническую психологию. 

Практическая значимость исследования выражается в том, что полученные результаты 
помогут спрогнозировать риск формирования искаженного образа телесного «Я» для того, 
чтобы предотвратить проблемы, которые могут начаться в подростковом возрасте. Важно 
предвидеть их предпосылки у девочек и мальчиков в младшем школьном возрасте и понять, 
как же происходит процесс формирования этого искаженного образа телесного «Я» на протя-
жении младшего школьного возраста у детей разного пола. Необходимо выяснить, в какой 
момент для мальчиков и для девочек младшего школьного возраста становится настолько 
важен их внешний вид, что впоследствии он может оказывать влияние не только на само-
оценку ребенка, но и на его образ «Я» в целом. 

 
Методы. Цель исследования – выявление половых особенностей образа телесного «Я» 

у детей младшего школьного возраста, имеющих нормотипичное и измененное тело (избы-
точная масса тела и ДЦП). Исследование проводилось на базе средних школ г. Бреста и на базе 
Брестского областного центра медицинской реабилитации детей с психоневрологическими 
заболеваниями «Тонус». Дети с нормотипичным (НТ) телом отбирались путем случайной вы-
борки среди обучающихся в первом и четвертом классах. Дети, имеющие избыточную массу 
тела, отбирались путем определения их индекса массы тела (ИМТ), который превышал норму. 
Всемирная организация здравоохранения (ВОЗ) считает вес избыточным при ИМТ ≥ 25.  
Об ожирении говорят, когда ИМТ достигает 30 единиц. Среднее значение ИМТ у испытуемых, 
имеющих избыточную массу тела, составило 28 единиц, а у детей, имеющих нормальную мас-
су тела, 22 единицы. Дети с ДЦП отбирались в выборку исследования на основе экспертной 
оценки психолога, работающего с этими детьми, по критерию наличия сохранного интеллек-
та, что было необходимо для понимания ими предлагаемых методик исследования. 

В исследовании приняли участие 184 младших школьника, находящихся на разных эта-
пах возрастного периода и имеющих различные варианты строения тела (таблица 1). 

 
Таблица 1 

Выборка исследования (количество испытуемых) 
Учащиеся 1 класса (6–7 лет) Учащиеся 4 класса (9–10 лет) 

с НТ с ИМТ с ДЦП с НТ с ИМТ с ДЦП 
м ж м ж м ж м ж м ж м ж 
24 30 10 10 11 9 20 30 10 10 9 11 

* НТ – нормотипичное тело, ИМТ – избыточная масса тела 
 
Для достижения поставленной цели были использованы три методики:  
1) Методика «The Color-A-Person Test» (CAPT) (невербальная методика «Цветоуказания на 

неудовлетворенность собственным телом»), разработанная О. Вули и С. Роллом [16] и модифи-
цированная нами. Эта методика направлена на изучение аффективного компонента образа те-
лесного «Я», выражающегося в степени неудовлетворенности какими-либо частями своего тела 
у детей. Испытуемым был предложен бланк с инструкцией и с изображением контура тела че-
ловека спереди и сзади. Детям необходимо было представить, что это их тело, и раскрасить его 
с помощью трех карандашей в соответствии с тем, насколько они удовлетворены или не удо-
влетворены своим телом и его частями. Они раскрашивали синим карандашом, если тело или 
его части полностью их удовлетворяют, серым – если они нейтрально относятся к частям свое-
го тела, а красным – если какая-то часть тела их не удовлетворяет. Каждая часть тела оценива-
лась отдельно в баллах (от 0 до 2), в зависимости от того, насколько дети удовлетворены ка-
кой-либо частью тела. 0 – полностью неудовлетворены (часть тела раскрашена красным каран-
дашом), 1 – нейтрально относятся (часть тела раскрашена серым карандашом) и 2 – полностью 
удовлетворены (часть тела раскрашена синим карандашом). Общая оценка удовлетворенности 
телом заключается в сумме оценок 15 частей тела, включающих: живот, верхнюю часть бедер, 
нижнюю часть бедер, ягодицы, гениталии, голову, лицо, ступни, голень, кисти, предплечье, пле-
чевой пояс, грудь, верхнюю часть живота и спину. Максимальная удовлетворенность оценива-
ется в 30 баллов (100 %). Затем высчитывался общий процент удовлетворенности детьми сво-
им телом ( ) и процентное значение удовлетворенности конкретной частью 

тела группой детей ( ). 
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2) Модифицированная методика изучения самооценки Т. Дембо – С. Я. Рубинштейн [12], 
отражающая аффективный компонент образа телесного «Я». Вместо классических использо-
вались 7 шкал, касающихся разных компонентов внешности: красота, внешность, тело, лицо, 
одежда, прическа, мода. Детям предлагалось отметить, на каком уровне они находятся по 
каждой шкале в данный момент времени, а также им задавались следующие вопросы: «Поче-
му ты здесь находишься? Были ли ситуации, когда ты находился ниже? Были ли ситуации, 
когда ты находился выше? Где бы ты хотел находиться по данной шкале? Какие люди нахо-
дятся выше всех по данной шкале? Какие люди находятся ниже всех на данной шкале?» Оцен-
ка по каждой шкале вычислялась путем измерения: максимальное значение шкалы – 10 бал-
лов, минимальное – 0 баллов, так как длина линии – 10 см. 

3) Модифицированная методика «Незаконченные предложения», направленная на вы-
явление представлений детей о своем телесном образе, отражающая когнитивный компо-
нент образа телесного «Я», а также поведенческий компонент, представленный в высказыва-
ниях детей о желании изменить собственную внешность. Детям предлагалось завершить  
10 незаконченных предложений, которые условно можно разделить на 4 группы: 1 группа – 
представления детей о своем внешнем облике («Мне нравится в себе…», «Моя внешность…», 
«Мое тело…»); 2 группа – желаемый образ телесного «Я» («Если бы можно было что-то изме-
нить в себе, я бы…», «Если бы у меня была другая внешность», «Внешне я бы хотел»); 3 груп-
па – сравнение себя со сверстниками и отношения с ними («В отличие от других детей я…», 
«Многие дети меня…»); 4 группа – отношение родителей к ребенку («Моя мама говорит, что 
я…», «Мой папа говорит, что я…»). Данные, полученные с помощью незаконченных предложе-
ний, обрабатывались посредством контент-анализа. 

 
Обсуждение результатов. Методика «The Color-A-Person Test» (CAPT) (невербальная 

методика «Цветоуказания на неудовлетворенность собственным телом») позволяет опреде-
лить степень неудовлетворенности своим телом у детей.  

 
Таблица 2 

Показатель удовлетворенности собственным телом (%) 
6–7 лет 

НТ 
9–10 лет 

НТ 
6–7 лет 

ИМТ 
9–10 лет 

ИМТ 
6–7 лет 

ДЦП 
9–10 лет 

ДЦП 
м ж м ж м ж м ж м ж м ж 

95 91 85 81 92 91 78 75 100 91 85 80 
НТ – нормотипичное тело, ИМТ – избыточная масса тела 

 
Полученные результаты, представленные в таблице 2, показывают, что в начале млад-

шего школьного возраста как мальчики, так и девочки практически полностью удовлетворе-
ны своим телом, причем показатель удовлетворенности телом у мальчиков немного выше, 
чем у девочек. Девочки чаще не удовлетворены своими плечами, ступнями, животом и бедра-
ми. В то же время показатель удовлетворенности телом у детей в конце младшего школьного 
возраста значительно ниже в каждой группе, как среди мальчиков, так и среди девочек, при-
чем показатель удовлетворенности своим телом у девочек ниже в каждой из групп, по срав-
нению с мальчиками. Девочки с НТ телом чаще всего не удовлетворены своим лицом, своими 
бедрами, ягодицами, в то время как мальчики – руками, ногами и плечами. Показатель удо-
влетворенности своим телом у детей с ИМТ, находящихся в конце возрастного этапа, значи-
тельно ниже, чем у их сверстников, имеющих НТ тело и ДЦП. Причем в обеих группах как 
мальчики, так и девочки в большей степени не удовлетворены дефектными частями тела: 
животом, руками и ногами. Статистически значимые различия между мальчиками и девочка-
ми младшего школьного возраста при сравнении показателей удовлетворенности различны-
ми частями тела не обнаружены (t-критерий Стьюдента, tэмп = 1,86, tкр = 2,61 при p ≤ 0,05). 

Таким образом, наблюдается картина пропорционального снижения удовлетворенно-
сти своим телом на протяжении младшего школьного возраста, причем удовлетворенность 
своим телом у мальчиков, независимо от их возраста, выше, чем у девочек. То есть девочки 
придают больше значения своей внешности и чаще ищут какие-либо недостатки своей внеш-
ности, чем мальчики. Однако к концу младшего школьного возраста у детей, имеющих ИМТ, 
показатели удовлетворенности телом ниже, чем у детей с НТ телом, что говорит о том, что 
особенности тела также оказывают влияние на чувство удовлетворенности своим телом. Од-
нако показатели детей с ДЦП практически не отличаются от показателей детей с НТ телом, 
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поэтому можно предположить, что осознание своих телесных особенностей и негативное к 
ним отношение у детей с ДЦП формируется позже. 

С помощью модифицированной методики изучения самооценки Т. Дембо – С. Я. Рубин-
штейн удалось выявить особенности самооценки отдельных компонентов образа телесного 
«Я»: внешность, красота, тело, лицо, одежда, прическа и мода. Показатели самооценки от-
дельных компонентов внешнего облика у мальчиков и девочек, находящихся на разных эта-
пах возрастного периода, имеющих различные варианты тела, отражены в таблице 3. 

 
Таблица 3 

Показатели самооценки внешнего облика (баллы) 

Дети 

Кр
ас

от
а 

Вн
еш

но
ст

ь 

Те
ло

 

Л
иц

о 

Од
еж

да
 

П
ри

че
ск

а 

М
од

а 

м ж м ж м ж м ж м ж м ж м ж 
6–7 лет НТ 9,4 9,6 9,3 9,5 9,5 9,5 9,2 9,4 9,6 9,4 9,3 9,3 9,4 9,5 
9–10 лет НТ 6,2 7,2 6,8 7,3 7,3 6,8 7,1 7,2 8 7,2 7,9** 9,1** 7,4 7,9 
6–7 лет ИМТ 9,6 8,6 9,3 9,2 9,1 9 9,5 9,1 9,3 9,4 9,6 9,2 9,4 9,2 
9–10 лет ИМТ 6 5,3 6,3 6,2 5,8 5,6 6,5 6,8 7,9 7,6 8,4 7,7 5,6 6,8 
6–7 лет ДЦП 9,9 9,3 9,5 9,9 9,1 9,8 9,9 9,9 9,9 9,9 9,9 9,9 9,9 9,7 
9–10 лет ДЦП 7,4 7,6 8,1 7,6 8,1 7,3 8,4 8 8,8 8,7 8,3 8,5 7,1* 9,3* 
** – значимость различий по t критерию Стьюдента: tэмп = 3,8 при tкр = 2,68 при p ≤ 0,01. 
* – значимость различий: tэмп = 2,5 при tкр = 2,1 при p ≤ 0,05. 

 
Результаты, представленные в таблице 3, демонстрируют, что в начале младшего школь-

ного возраста показатели самооценки различных компонентов образа телесного «Я» достаточно 
высоки (9–9,9 балла) и схожи как у мальчиков, так и у девочек. Оценки сходны также как у детей, 
имеющих нормотипичное тело, так и у детей, имеющих искаженное тело, однако у детей с ДЦП 
этот показатель по большинству шкал приближен к идеальному значению. Интересно, что де-
вочки 6–7 лет с ДЦП оценивают свое тело на 9,9 балла, в то время как мальчики – на 9,1 балла, что 
говорит об их несколько более реалистичном отношении к своему телу. 

В то же время наблюдается динамика снижения самооценки, а также дифференциации 
самооценки различных компонентов образа телесного «Я» на протяжении младшего школьно-
го возраста. К концу младшего школьного возраста мальчики с НТ телом оценивают себя ниже 
по шкалам «красота», «внешность», «лицо», «прическа», «мода», но выше оценок девочек по 
шкалам «тело» и «одежда». Статистически значимы различия по t-критерию Стьюдента между 
мальчиками и девочками по шкале «прическа». Кроме того, если девочки высказывались о сво-
ей внешности как о «красивой», «мне нравится», «у меня некрасивые брови», «мне не нравится 
мой нос» и т. д., то большинство мальчиков говорили, что они «нормальные», «обычные», и не 
стремились поставить своему внешнему облику высокие оценки. Во внешнем облике мальчики 
обращают больше внимания на их тело, хотят быть «качками»; мальчики также обращают 
внимание и на свою одежду, оценивая внешность зачастую по тому, как они одеты.  

Показатели по шкалам самооценки младших школьников 9–10 лет с избыточной массой 
тела значительно ниже, чем у их сверстников с НТ телом. Мальчики оценили себя выше, чем 
девочки, по всем шкалам, кроме «лицо» и «мода». То есть девочки с избыточной массой тела 
оценивают свою внешность ниже по сравнению с мальчиками, чаще ею недовольны и чаще 
указывают в своих ответах, что им что-то не нравится, сравнивают себя со сверстниками, 
например: «мне не нравится», «если бы не мои веснушки, я была бы красивее», «хотела бы 
быть такой же красивой, как Кристина, она всем мальчикам нравится», «мне не нравится мое 
лицо» и др. Ответы мальчиков были более нейтральными: «я нормальный», «обычная внеш-
ность» и т. д. То есть девочки в большей степени по сравнению с мальчиками придают значе-
ние внешней привлекательности, отмечая свои недостатки, сравнивая себя со сверстниками 
и выражая желание что-то изменить и исправить во внешнем облике. В то же время мальчики 
придают меньшее значение своей внешности, не идеализируя ее, а стремясь ее усреднить, 
используя понятия «норма, нормальный». Однако дефектные части тела одинаково низко 
оценивают как мальчики, так и девочки. Причем если мальчики, не стесняясь, говорили, что у 
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них «толстый живот», «я толстый», то у девочек вопрос «Почему ты себя поставила тут по 
шкале “тело”?» вызывал больше смущения, и они старались избежать прямого ответа. Они 
говорили: «ну, такое», «мне не очень нравится», «могло быть лучше». 

Показатели детей с ДЦП 9–10 лет, несмотря на имеющийся видимый телесный дефект, 
выше, по сравнению с показателями их сверстников. Однако и в данной группе детей наблю-
дается сходная тенденция в оценках себя. Девочки с ДЦП более реалистично оценивают свое 
тело, находя больше изъянов в своем внешнем облике. Однако мальчики не интересуются 
модой, поэтому показатели их самооценки по данной шкале значительно ниже показателей 
девочек, и эти различия статистически высоко значимы. 

Данные, полученные с помощью проективной методики «Незаконченные предложе-
ния», позволили проанализировать содержание образов телесного «Я» у мальчиков и у дево-
чек. Результаты контент-анализа представлений о своем внешнем облике у детей, находя-
щихся в начале младшего школьного возраста, представлены на рисунке 1. Для описания ре-
зультатов были выбраны основные категории: «красота» – ответы детей, отражающие 
отношение к своему внешнему облику как к привлекательному, «нейтральное отношение» – 
безоценочное отношение детей к своему внешнему облику, «негативное отношение» – выска-
зывания детей о неудовлетворенности своим телом или отдельными его частями, «качества, 
умения» – ответы детей, демонстрирующие значимость не внешних признаков, а личностных 
качеств и собственных умений. 

 

 
Рис. 1. Представления о своем внешнем облике у детей 6–7 лет (%) 

 
Полученные данные отражают представления детей о своей внешности, о теле и о том, 

что детям в себе нравится. Большинство детей всех групп – как мальчиков, так и девочек – 
чаще всего говорили о своей красоте и каких-то ее компонентах, что отражает положительное 
отношение к своему внешнему облику и отдельным частям тела. Однако девочки чаще маль-
чиков обращают внимание на свою внешнюю привлекательность (95 % – девочки с НТ телом 
и 83 % – мальчики с НТ телом, 85 % – девочки с ИМТ и 75 % – мальчики с ИМТ, 85 % – девочки 
с ДЦП и 60 % – мальчики с ДЦП). Однако нейтральное и негативное отношение к своему 
внешнему облику чаще представлено в ответах мальчиков (5 % – мальчики с НТ телом, 3 % – 
девочки с НТ телом, 20 % – мальчики с ИМТ и 10 % – девочки с ИМТ, 20 % – мальчики с ДЦП и 
10 % – девочки с ДЦП). В то же время мальчики чаще девочек указывают свои качества и уме-
ния как важную составляющую представлений о себе и своем внешнем облике (13 % – маль-
чики с НТ телом и 2 % – девочки с НТ телом, 5 % – мальчики с ИМТ и 5 % – девочки с ИМТ, 
20 % – мальчики с ДЦП и 5 % – девочки с ДЦП). Таким образом, в начале младшего школьного 
возраста, вне зависимости от особенностей тела, представления о своем внешнем облике,  
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у девочек больше сконцентрированы на их внешней привлекательности в целом или на при-
влекательности отдельных частей тела, в то время как мальчики реже используют понятие 
«красивый», чаще называя свою внешность и тело «нормальными», акцентируя внимание на 
своих качествах и умениях. Однако для большинства как девочек, так и мальчиков в этом воз-
расте характерны представления о своем внешнем облике как о привлекательном. Показате-
ли различий когнитивного компонента образа телесного «Я» между мальчиками и девочками 
6–7 лет находятся в зоне незначимости при φкр = 1,64 при р ≤ 0,05. 

Результаты контент-анализа представлений о своем внешнем облике у детей, находя-
щихся в конце младшего школьного возраста, представлены на рисунке 2.  
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Рис. 2. Представления о своем внешнем облике у детей 9–10 лет (%) 

 
Полученные результаты существенно отличаются от результатов младших школьни-

ков 6–7 лет. У детей 9–10 лет наблюдается дифференциация представлений о собственном 
внешнем облике, их описания своей внешности и тела более подробные, дети чаще исполь-
зуют нейтральные высказывания в отношении своего внешнего облика, например: «мое тело 
бежевое», «тело чистое», «обычная внешность», «нейтральная внешность», «внешность ничем 
не отличается от других» и др. Девочки чаще мальчиков указывают на привлекательность 
своего внешнего облика (64 % – девочки с НТ телом и 49 % – мальчики с НТ телом, 50 % – де-
вочки с ИМТ и 35 % – мальчики с ИМТ, 70 % – девочки с ДЦП и 40 % – мальчики с ДЦП). Но в то 
же время девочки чаще мальчиков высказывают негативное отношение к своему внешнему 
облику, в частности, это касается девочек, имеющих ИМТ и девочек с ДЦП. Они чаще мальчи-
ков высказывают неудовлетворенность своим телом: девочки с ИМТ – животом, а девочки с 
ДЦП – руками и ногами. Показатели негативного отношения к своему внешнему облику у де-
вочек с НТ телом – 7 %, у мальчиков с НТ телом – 3 %, у девочек с ИМТ – 35 %, у мальчиков с 
ИМТ – 25 %, у девочек с ДЦП – 15 %, у мальчиков с ДЦП – 10 %. Однако мальчики чаще выска-
зывают нейтральное отношение к своей внешности (29 % – мальчики с НТ телом и 22 % – де-
вочки с НТ телом, 30 % – мальчики с ИМТ и 10 % – девочки с ИМТ, 15 % – девочки с ДЦП и 
15 % – мальчики с ДЦП). Мальчики чаще выделяют умения и качества своего характера (в том 
числе имеющие отношения к телу «сила», «быстрота»), особенно это касается мальчиков с 
ДЦП (35 %), которые указывают на умения «писать», «решать задачи математические», «счи-
тать» и т. д. Возможно, для формирования этих умений у детей с ДЦП было потрачено много 
ресурсов, поэтому дети придают такое значение своим умениям. Показатели различий когни-
тивного компонента образа телесного «Я» между мальчиками и девочками 9–10 лет находят-
ся в зоне незначимости при φкр = 1,64 при р ≤ 0,05. 

Таким образом, в конце младшего школьного возраста наблюдаются существенные 
различия в когнитивном компоненте образа телесного «Я» у мальчиков и девочек. Для дево-
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чек оказывается значимым их внешняя привлекательность, и они замечают свои телесные 
изъяны, которые, по их мнению, не соответствуют общепринятому эталону красоты. Для 
мальчиков важнее личностные качества и умения, которые вписываются в их образ телесно-
го «Я», а также нейтральное отношение к своему внешнему облику.  

Результаты контент-анализа желаемого образа телесного «Я» у детей, находящихся в 
начале младшего школьного возраста, представлены на рисунке 3. Для описания результатов 
были выбраны основные категории: «не хотят менять» – высказывания детей о том, что они 
хотели бы оставить свою внешность без изменений, «красивее» – желания детей стать более 
привлекательными, «изменить тело» – желание детей изменить какие-то части своего тела, 
«идентификация» – желание детей быть похожими на значимого человека или какого-то ге-
роя, «качества, умения» – высказывания детей, связанные с желанием изменить не какие-то 
внешние показатели, а свои личностные качества и приобрести какие-либо навыки. 

 

 
Рис. 3. Желаемый образ телесного «Я» у детей 6–7 лет (%) 

 
В начале младшего школьного возраста мальчики с НТ телом чаще, чем девочки, указы-

вают желаемые качества и умения (27 % – мальчики и 10 % – девочки), в то время как девочки 
чаще мальчиков хотели быть еще красивее (девочки – 32 и мальчики 28 %) и хотели бы быть 
похожи на кого-то, например, на «кошку», «принцессу», «маму» (девочки – 34 % и мальчики – 
26 %). Показатели детей 6–7 лет с избыточной массой тела несколько отличаются. Девочки с 
избыточной массой тела чаще мальчиков отмечают желание быть красивыми (девочки – 35 %, 
а мальчики – 25 %). Высказывания о желании изменить свое тело составляют 15 % как у маль-
чиков, так и у девочек, что более чем в 2 раза выше показателя мальчиков и девочек с НТ телом. 
Показатели желаемого образа телесного «Я» у детей с ДЦП существенно отличаются от показа-
телей детей двух других групп. Большинство детей с ДЦП (60 % девочек и 50 % мальчиков) хо-
тели бы изменить свое тело, в том числе изменить «руки», «ноги», «не быть инвалидом, хоро-
шее тело», то есть изменить дефектные части тела, которые не только внешне отличаются от 
стандартов красоты, но и не могут полноценно функционировать. Кроме того, 15 % мальчиков 
высказали желание приобрести качества и умения, которые касаются в первую очередь умения 
ходить. Различия ответов девочек и мальчиков также наблюдаются в том, что в 2 раза больше 
мальчиков не желают ничего менять в своем внешнем облике (20 % мальчиков и 10 % девочек) 
и в 2 раза больше девочек хотели бы стать красивее (20 % девочек и 10 % мальчиков). Показа-
тели различий желаемого образа телесного «Я» между мальчиками и девочками 6–7 лет нахо-
дятся в зоне незначимости при φкр = 1,64 при φ ≤ 0,05.  

Таким образом, в начале младшего школьного возраста прослеживается незначитель-
ная разница между желаемым образом мальчиков и девочек: мальчики в равной степени хо-



Herald of Vyatka State University,  Is. 2 (136), 2020 
© VyatSU, 2020         ISSN: 2541–7606                                                                                                               Psychological sciences

 

 159

тели бы стать красивее, быть похожими на кого-то, кто обладает определенными умениями, и 
развить необходимые собственные качества и умения, в то время как основный компонент 
желаемого образа телесного «Я» у девочек заключается в красоте своего тела и идентифика-
ции с героями или людьми, которые им симпатичны по внешним критериям. Однако 
наибольшие различия наблюдаются между детьми с НТ телом, детьми с ИМТ и детьми с ДЦП, 
выражающиеся в желании изменить свое тело. Таким образом, наличие искаженных частей 
тела уже в начале младшего школьного возраста вызывает желание их изменить, в особенно-
сти у детей с ДЦП. 

Результаты контент-анализа желаемого образа телесного «Я» у детей, находящихся в 
конце младшего школьного возраста, представлены на рисунке 4. 

 

 
Рис. 4. Желаемый образ телесного «Я» у детей 9–10 лет (%) 

 
В конце младшего школьного возраста наблюдается тенденция увеличения числа вы-

сказываний о желании изменить собственное тело или какие-то его части. Сравнение желае-
мого образа телесного «Я» мальчиков и девочек с НТ, а также имеющих ИМТ, демонстрирует 
следующие различия: у мальчиков преобладает нежелание изменять что-либо в своей внеш-
ности (46 % мальчиков с НТ и 34 % девочек с НТ телом, 15 % мальчиков с ИМТ и 10 % девочек 
с ИМТ) и желаемые качества и умения (18 % мальчиков с НТ телом и 4 % девочек с НТ телом, 
20 % мальчиков с ИМТ и 5 % девочек с ИМТ), в то время как у девочек преобладает желание 
изменить свое тело (32 % девочек с НТ телом и 18 % мальчиков с НТ телом, 60 % девочек с 
ИМТ и 45 % мальчиков с ИМТ), а также идентификация (12 % девочек с НТ телом и 3 % маль-
чиков с НТ телом , 15 % девочек с ИМТ и 10 % мальчиков с ИМТ). Существенным отличием 
желаемого образа телесного «Я» девочек и мальчиков 9–10 лет с ДЦП является тот факт, что 
85 % девочек хотят стать внешне более привлекательными и изменить свои искаженные части 
тела, которые мешают их привлекательности, в то время как только 70 % мальчиков хотят 
стать внешне привлекательными и изменить искаженные части тела. При этом 15 % мальчиков 
готовы оставаться собой, не привнося никаких изменений в свой внешний облик, и 10 % маль-
чиков хотели бы изменить свои личностные качества и умения. Сравнение желаемого образа 
девочек и мальчиков с НТ телом и их сверстников, имеющих измененное тело, показало, что 
наличие измененных частей тела связано с желанием изменить свое тело. Показатели разли-
чий желаемого образа телесного «Я» между мальчиками и девочкам9–10 лет находятся в зоне 
незначимости при φкр = 1,64 при р ≤ 0,05. 

Таким образом, аффективный компонент образа телесного «Я» связан с внешней при-
влекательностью, и к концу младшего школьного возраста он становится более дифференци-
рованным. Дети, имеющие дефектные части тела, могут давать им низкие оценки, но в то же 
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время высоко оценивать другие компоненты внешнего облика, которые не связаны с особен-
ностями их тела. Поведенческий компонент образа телесного «Я» отражается в желании из-
менить свое тело и отдельные его части. В первую очередь это наблюдается у детей, имею-
щих измененное тело, в частности у детей с ДЦП. В то же время более 1/3 детей с НТ телом не 
хотели бы ничего в себе изменять.  

Полученные в ходе исследования результаты сходны с результатами исследования  
В. Л. Ситникова [16], который изучал значимость внешности сверстников для младших школь-
ников и подростков, и подтверждают наличие половых различий образов телесного «Я». 

Статистический анализ полученных данных об особенностях образа телесного «Я»  
у мальчиков и у девочек показал, что значимых различий в количественных показателях нет, 
кроме показателей самооценки детей 9–10 лет с НТ телом по шкале «прическа» и детей  
9–10 лет с ДЦП по шкале «мода». То есть различия между мальчиками и девочками находятся на 
уровне тенденции, что дает основание считать, что в восприятии и оценке своего тела у детей пре-
обладают общевозрастные особенности, которые отражаются в динамике содержания образа те-
лесного «Я» от начала к концу младшего школьного возраста. Таким образом, возрастные особен-
ности образа телесного «Я» в младшем школьном возрасте как бы перекрывают половые различия. 

 
Заключение. На протяжении младшего школьного возраста происходит изменение ко-

гнитивного компонента образа телесного «Я», выражающегося в изменении и дифференциа-
ции представлений о собственном теле; аффективного компонента, отражающего динамику 
снижения самооценки и дифференциацию самооценки различных компонентов образа телес-
ного «Я»; а также поведенческого компонента образа телесного «Я», выражающегося в расту-
щем желании изменить свое тело и его части. Наблюдается динамика снижения удовлетво-
ренностью своим телом, причем у мальчиков степень удовлетворенности выше, чем у дево-
чек. Для девочек в большей степени характерно недовольство какими-то компонентами 
внешнего облика, но в то же время они придают внешнему облику большее значение, чем 
мальчики. Мальчики в свою очередь чаще высказывают нейтральное отношение к своей 
внешности и обращают внимание в большей степени на свое тело, стремясь сделать его более 
мускулистым. Если для девочек ключевым компонентом внешнего облика является их внеш-
няя привлекательность и желание изменить те части тела, которые не соответствуют их 
представлениям о красоте, то для мальчиков одним из ключевых компонентов внешнего об-
лика являются их личностные качества и умения, которые отражают физические возможно-
сти тела (сила, быстрота, гибкость и др.). Таким образом, новизна исследования заключается 
в том, что впервые были получены данные о половых особенностях образа телесного «Я» и 
его развития на протяжении младшего школьного возраста, в том числе у детей с различны-
ми вариантами тела и телесных особенностей.  
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Abstract. The article discusses the sexual characteristics of the image of the bodily "I" in children at the 

beginning and end of primary school age. The relevance of the study lies in the fact that primary school age pre-
cedes adolescence, which is characterized by the manifestation of gender characteristics and the development 
of gender identity, which explains the increased importance of bodily features in the processes of self-
perception and self-attitude. In psychology, there is a lack of research on the processes of self-awareness, in-
cluding sexual characteristics of the image of the bodily "I" in younger schoolchildren, as well as their develop-
ment during the age period preceding adolescence. The problem is that there are differences between the imag-
es of the bodily "I" in girls and boys at different stages of primary school age. The purpose of the study is to 
identify the sexual characteristics of the image of the bodily "I" of primary school children with different body 
variants and body features.  

The following methods were used: the projective method "The Color-a-Person Test" (CAPT) (non – ver-
bal method of "Color-indicating dissatisfaction with one's own body"), developed by O. Wooley and S. Roll,  
a modified method for studying self-esteem by T. Dembo – S. Ya. Rubinstein, as well as the projective modified 
method "Unfinished sentences", aimed at identifying children's ideas about their body image.  

The results of the study reflect the dynamics of gender differences in the features of the bodily "I" image 
during primary school age, as well as differences in the cognitive, emotional and behavioral components of the 
bodily "I" image in boys and girls with different body variants. Conclusions: differences in the image of the bodi-
ly "I" in boys and girls are at the level of the trend, since in primary school age, age-related differences in the 
image of the bodily "I" are more prevalent. In the first place in importance for girls – external attractiveness and 
the desire to change parts of the body that do not meet the standards of beauty, and boys – personal qualities 
and skills, the latter have a more neutral attitude to their own appearance. 

The results obtained can contribute to such branches of psychology as developmental psychology and 
personality psychology; they can also be applied in the work of practical psychologists working with younger 
students with different body options, as well as with their parents. 

 
Keywords: bodily "I" image, norm-typical body, overweight, cerebral palsy (CP), sex characteristics, 

primary school age. 
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