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УДК 376 

ПРОЕКТ ПОВЫШЕНИЕ КАЧЕСТВА ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 
ПОДГОТОВКИ ОБУЧАЮЩИХСЯ С ОГРАНИЧЕННЫМИ 

ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ  
 

Бажанова Г.П., 

директор ГБОУ Школа № 108 г. Москвы, Россия 

 

Ключевые слова: проект, качество, профессиональ-
ное обучение, профессиональная подготовка, обучающиеся с 
ОВЗ 

Аннотация: разработка и реализация совокупности 
проектов связывающих новации трудового обучения в школе и 
профессионального обучения в общеобразовательной органи-
зации, а так уникальные мероприятия профессиональной-
трудовой адаптации являются наиболее эффективным меха-
низмом повышения качества профессиональной подготовки 
обучающихся с ограниченными возможностями здоровья. 

 

Одной из приоритетных задач Федеральной целевой 
программы развития образования на 2016-2020 годы является 
формирование востребованной системы оценки качества об-
разования в интересах личности, общества, рынка труда, гос-
ударства и непосредственно самой системы образования. 
Важное значение в этой системе отводится качеству профес-
сиональной подготовки обучающихся, в том числе с ограни-
ченными возможностями здоровья (ОВЗ), профессиональная 
подготовка которых тесно связана с их профессиональной ин-
теграцией в социум.  

В настоящее время в  Москве реализуется значитель-
ное количество проектах, нацеленных на повышение качества 
образования обучающихся с ОВЗ, включая качество их трудо-
вого обучения и профессионального образования.  
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Большинство из таких проектов реализует Департамент 
образования города Москвы. Например, в проект «Инклюзив-
ная молекула» включены  9 образовательных организаций го-
рода Москвы. В 10 классах этих организаций обучаются 44 ре-
бенка с расстройствами аутистического спектра разной степе-
ни тяжести. Каждый класс это отдельное помещение, где про-
водятся индивидуальные и групповые занятия с такими деть-
ми, а также создана специальная зона для сенсорной разгруз-
ки, где каждый ребенок может отдохнуть и восстановить свои 
силы в перерыве между занятиями. Ученики класса постепен-
но включаются в работу обычных классов для совместного 
обучения с обычными сверстниками по классно-урочной си-
стеме. Все классы укомплектованы необходимым оборудова-
нием, обучение проводится высококвалифицированными пе-
дагогами при тьюторском сопровождении, использованием 
методов прикладного анализа поведения (АВА). 

Цель другого проекта – «Ресурсная школа» заключа-
ется в формировании адаптированной образовательной сре-
ды, обеспечивающей комплексное использование ресурсов, 
современных технологий, технических и методических средств 
для обучения, воспитания, социализации детей, имеющих 
особые образовательные потребности. Ресурсные школы со-
здаются на территории каждого микрорайона и по многим по-
зициям призваны решат вопросы, с которыми сталкиваются 
родители детей с ограниченными возможностями здоровья. В 
2016-2017 учебном году в реализации проекта «Ресурсная 
школа»  участвуют 37 образовательных организаций города 
Москвы, в которых создается адаптированная образователь-
ная среда с соответствующим материально-техническим и 
кадровым наполнением для обучения, воспитания и социали-
зации детей, имеющих особые образовательные потребности 
в каждом районе столицы. 

Начальный этап реализации проектов «Инклюзивная 
молекула» и «Ресурсная школа» показал, что есть проблемы, 
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эффективное решение которых ещё предстоит найти. К их 
числу принадлежит профессиональная подготовка обучаю-
щихся с ограниченными возможностями здоровья. 

С целью повышения доступности для них профессио-
нального образования организации, подведомственные Де-
партаменту образования города Москвы,  с 2015-2016 учебно-
го года приступили к реализации проекта «Профессиональ-
ное обучение без границ»  

Целями проекта являются: ранняя профессиональная 
социализация лиц в возрасте до восемнадцати лет; удовле-
творение потребности в профессиональном обучении лиц с 
ограниченными возможностями здоровья; расширение инте-
реса к трудовому и профессиональному обучению в условиях 
структурных изменений на рынке труда, роста конкуренции, 
определяющих постоянную потребность экономики города 
Москвы в профессиональной мобильности молодежи 

Основные направления проекта: приобретение про-
фессиональных компетенций школьниками и профессиональ-
ное обучение лиц с ограниченными возможностями здоровья 

Проект предполагает освоение основных программ 
профессионального обучения по программам профессиональ-
ной подготовки по профессиям рабочих, должностям служа-
щих за счет средств бюджета города Москвы в образователь-
ных организациях, подведомственных Департаменту образо-
вания города Москвы. К обучению допускаются: лица различ-
ного возраста с ограниченными возможностями здоровья (с 
различными формами умственной отсталости), не имеющие 
основного общего или среднего общего образования и лица до 
18-ти лет, не имеющие основного общего или среднего общего 
образования. В 2016-2017 учебном году 35 колледжей предла-
гают пройти обучение более чем по 90 профессиям. 

В рамках проекта «Профессиональное обучение без 
границ» в профессиональных образовательных организациях 
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функционируют 4 ресурсных центра для обучения лиц с ОВЗ и 
2 отдела по сопровождению лиц с ОВЗ. В них реализуется 
многоуровневое обучение, использующее образовательные 
технологии с применением специальных технических средств 
и методик, компенсирующих патологические отклонения в 
психофизическом развитии обучающегося по направлениям: 
ремесло, металлообработка, экология, профессиональная 
подготовка сотрудников для клининговых компаний города 
(для лиц с задержками психического развития и интеллекту-
альным недоразвитием); подготовка квалифицированных ра-
бочих для предприятий легкой промышленности и комплекса 
жилищно-коммунального городского хозяйства (из числа обу-
чающихся с разными формами умственной отсталости). 

Особое внимание уделяется построению непрерыв-
ной системы комплексного сопровождения карьерного роста 
и профессиональной адаптации выпускников с ОВЗ на рынке 
труда. Созданные в профессиональных образовательных ор-
ганизациях службы содействия трудоустройству осуществля-
ют сотрудничество с предприятиями и организациями, высту-
пающими в качестве работодателей для выпускников и сту-
дентов с ОВЗ. 

В процесс повышения качества профессионального 
образования всё активнее включаются некоммерческие орга-
низации и движения. В качестве примера можно привести дея-
тельность благотворительного фонда «Дети дождя», который 
разрабатывает и реализует проекты социально-трудовой реа-
билитации и профессиональной адаптации для детей с рас-
стройствами аутистического спектра и ментальными наруше-
ниями. Такие дети в рамках, например, проект фонда под 
названием «Семь подземных королей» проходят профессио-
нальную подготовку и учатся работать в нескольких специаль-
но созданных мастерских -  полиграфической, сувенирной, 
швейной, столярной, керамической и др. 
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Ещё один пример – это международное некоммерче-
ское движение «Абилимпикс», целью которого является по-
вышение престижа рабочих профессий и развитие професси-
онального образования людей с инвалидностью путем гармо-
низации лучших практик и профессиональных стандартов во 
всем мире посредством организации и проведения конкурсов 
профессионального мастерства, как в каждой отдельной 
стране, так и во всем мире в целом. В ноябре 2016 на площад-
ке Всероссийского выставочного центра прошёл II Националь-
ный чемпионат конкурсов профессионального мастерства для 
людей с инвалидностью «Абилимпикс», в котором активное 
участие приняли школьники. 

Отличительной чертой всех перечисленных и многих 
других проектов, нацеленных на повышение качества профес-
сиональной подготовки обучающихся с ОВЗ, является соци-
альное партнёрство как специально организованное кон-
структивное сотрудничество образовательных организаций как 
друг с другом, так и с другими типами и видами организаций. 
При этом многие из них не только  объективно заинтересован-
ные в повышении качества профессиональной подготовки 
обучающихся с ограниченными возможностями здоровья, но и 
реализуют собственные интересы в сфере образования. Прак-
тика показывает, что конструктивное сотрудничество возника-
ет в ситуации, когда его субъекты осознают взаимную выгоду 
партнёрских отношений, целесообразность объединения друг 
с другом для решения своих и общих проблем. Социальное 
партнёрство развивается в результате диалоговой модели от-
ношений между партнёрами, включении механизмов «догова-
ривания», реализации стратегии единых действий, совмест-
ном участия в социально значимых проектах и других меро-
приятиях. 

Таким образом, в современной образовательной ситу-
ации социальное партнёрство является наиболее перспектив-
ным ресурсом решения проблем повышения качества про-
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фессиональной подготовки обучающихся с ограниченными 
возможностями здоровья. В этой связи особую значимость 
приобретает целенаправленная деятельность образователь-
ных организаций по развитию социального партнёрства.  

Для достижения этой цели Школой № 108 разработан 
проект под названием «Повышение качества профессиональ-
ной подготовки обучающихся с ОВЗ  в  ГБОУ Школа № 108 на 
основе разработки и реализации комплекса мер по развитию 
социального партнерства». 

Этот комплекс мер предусматривает: 

- расширение профилей трудового обучения в Школе 
№ 108 и обеспечение их преемственности с профилями про-
фессионального обучения в профессиональных образова-
тельных организациях, участвующих в проекте «Профессио-
нальное обучение без границ»; 

- обеспечение преемственности индивидуальных обра-
зовательных маршрутов трудового обучения инвалидов с раз-
ными формами умственной отсталости при переходе с одного 
уровня общего образования на другой в школе № 108 и при 
переходе из школы в  профессиональную образовательную 
организацию – участника проекта «Профессиональное обуче-
ние без границ»; 

- расширение круга социальных партнёров, организа-
ция конструктивного сотрудничества с которыми позволит 
включить обучающихся Школы № 108 в уникальные для них 
мероприятия профессионально-трудовой направленности.  

Совокупность этих мероприятий обеспечит полноцен-
ную реализацию новаций трудового обучения детей с ограни-
ченными возможностями здоровья в Школе № 108; позволит 
активно использовать ресурсы проекта «Профессионального 
обучения без границ», реализуемого в профессиональных об-
разовательных организациях города Москвы; даст шанс для 
проявление и развитие  обучающимися школы № 108 компе-
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тенции трудовой и профессиональной деятельности в ходе 
уникальных мероприятия различного уровня организации, в 
которых они принимают участие. 
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Аннотация:  Анализируются  педагогические условия и 
определяются пути повышения эффективности обучения чте-
нию первоклассников с нарушением интеллекта посредством 
использования методических подходов и дидактического ма-
териала М. Монтессори. Данные сравнительного контрольного 
эксперимента свидетельствуют об эффективности предло-
женной методики.  

 

В соответствии с современными гуманистическими 
ориентирами системы специального образования особую зна-
чимость приобретает проблема оказания адекватной педаго-
гической помощи детям с нарушением интеллекта. Психологи 
и педагоги придают особую значимость проблеме обучения 
чтению. От того, настолько качественно будут сформированы 
навыки чтения в младшем школьном возрасте, зависит даль-
нейшее обучение ребенка в целом, его орфографическая гра-
мотность, речевое развитие, его способность усваивать род-
ной язык. 

Анализ литературных источников, а также наши соб-
ственные исследования свидетельствуют о слабом уровне го-
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товности к обучению чтению первоклассников с нарушением 
интеллекта. Они испытывают затруднения при ориентировке в 
пространстве, имеют недостаточно развитое слуховое, зри-
тельное восприятие, обнаруживают нарушение произноси-
тельной стороны речи, бедность словаря и несовершенство 
грамматического строя речи, испытывают затруднения в по-
нимании логических связей [1, 2, 3, 4, 5, 6, 7]. 

Таким образом, проблема совершенствования предпо-
сылок и навыков чтения первоклассников с нарушением ин-
теллекта, а также поиск наиболее оптимальных средств и ме-
тодов обучения детей данной категории представляется акту-
альным. 

На сегодняшний день известно большое количество 
методик обучения чтению. Немаловажное место среди них 
занимает методика М. Монтессори. Успешность ее примене-
ния подтверждена как самой М. Монтессори, так и ее последо-
вателями, причем в обучении не только нормально развиваю-
щихся детей, но и детей с нарушением интеллекта (Г.В. Бры-
жинская [2, 3,4], М.И. Сергушкина [5], И.В. Чумакова[6,7] и др.). 

Положительный опыт научных исследований показы-
вает, что обучение детей с отклонениями различного рода, как 
в умственном, так и физическом развитии по системе М. Мон-
тессори является эффективным и результативным. Это поз-
воляет говорить о возможности использования элементов 
данного метода в традиционной методике обучения чтению 
детей с нарушением интеллекта с целью ее совершенствова-
ния [1, 2, 3,4, 5, 6, 7]. 

Нами была разработана и апробирована эксперимен-
тальная технология обучения чтению первоклассников с 
нарушением интеллекта. В традиционную методику В. В. Во-
ронковой [1] были включены упражнения - игры, предложен-
ные М. Монтессори и усовершенствованные нами для работы 
с детьми данной категории [2,3,4]. Все предложенные задания 
были включены в уроки чтения. 
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В ходе обучения, общаясь с детьми, педагог стремился 
не только давать знания учащимся, но и вселял уверенность в 
собственные силы, показывал, что каждый может достигнуть 
положительных результатов в обучении, испытать удовлетво-
рение от процесса интеллектуальной деятельности. Форма 
подачи материала в соответствии с методическими подходами 
системы М. Монтессори, вызывала заинтересованность у де-
тей и познавательную активность [1, 2,3, 4, 5, 6, 7]. 

Раскроем основное содержание работы. 

Последовательность изучения звуков, букв, слогов и 
слов была сохранена в соответствии с методикой В. В Ворон-
ковой [1]. Усовершенствование данной методики происходило 
посредством включения упражнений и использования дидак-
тического материала М. Монтессори [2,3,4]. 

В ходе обучения решались следующие задачи: 

1) усвоение звуков и букв; 

2) образование из звуков и букв слогов, умение читать 
эти слоги; 

3) составление слов из усвоенных слогов и их чтение; 

4) составление и чтение предложений; 

5) чтение надписей под картинками, текстов по букварю, 
работа над иллюстрациями к тексту; 

6) отчетливое послоговое чтение предложений и бук-
варных текстов. 

Знакомство с каждой новой буквой происходило в ходе 
трехступенчатого урока с помощью материала «Шершавые 
буквы»: таблички с наклеенными на них печатными буквами 
высотой 6 – 8 см (строчные) и 12 – 16 см (прописные) из бар-
хатной или песчаной бумаги.  

I этап. Педагог показывал букву всем детям, называл 
ее и давал образец обведения буквы. Затем просил детей об-
вести букву указательным и средним пальцами, продолжая 
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повторять название буквы три раза, т.е. название буквы вво-
дилось в пассивный словарь детей. 

II этап. Педагог предлагал выбрать из всех изученных 
букв, разложенных у учеников на партах, ту, с которой только 
что познакомились. Таким образом, дети учились узнавать за-
данную букву из ряда других. 

III этап. Педагог предъявлял ученикам карточку с изу-
чаемой буквой и просил назвать ее, т.е. название буквы пере-
ходило в активный словарь детей. 

Далее учитель обращал внимание на цвет карточки, 
объясняя, что букву, на синей карточке нельзя «спеть». Дети 
пробовали «пропеть» согласный звук и убеждались в верности 
правила. Аналогичная работа велась с буквами на красных 
карточках. После нескольких занятий ученики сами определя-
ли возможность «спеть» звук, ориентируясь на цвет карточки. 
Таким образом, проходило знакомство с буквой. 

На этапе закрепления знаний ученики могли потрениро-
ваться в написании буквы на подносе с манкой: сначала паль-
чиком, а затем тупым концом ручки. Данный вид работы вызы-
вал интерес у учащихся и способствовал лучшему усвоению 
образца буквы, а также запоминанию последовательности дви-
жений,  соответствующих печатному образцу данной буквы. 

На следующих уроках знание изученных букв закреп-
лялось в ходе игры «Узнай букву». 

Цель игры: уточнение тактильного чувства, соотнесе-
ние тактильного образа буквы со зрительным и акустическим. 

Оборудование: синие и красные картонные таблички с 
наклеенными на них шершавыми печатными буквами, платок 
для завязывания глаз. 

Описание игры: учитель приглашает ученика к доске, 
завязывает ему глаза. Затем просит обвести знакомую букву и 
угадать ее. Остальные дети наблюдают и проверяют правиль-
ность выполнения задания. 
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Контроль над ошибками: визуальный. 

Далее детей знакомили с чтением слогов, слов и пред-
ложений. 

В ходе формирования умений читать по слогам был 
использован материал «Таблица слогов», состоящий из таб-
лицы с гласными и согласными буквами и карточек со слога-
ми. В ходе упражнения с данным материалом ребенок учился 
вначале слиянию гласного и согласного звуков и соотнесению 
их с буквами (чтение обратных слогов: «ам», «ум», …), а затем 
– слиянию согласного и гласных звуков (чтение прямых откры-
тых слогов: «ша», «мо», «су»,..). 

Кроме того, дети работали с подвижным алфавитом: 
буквы, вырезанные из красного и синего картона, высотой 4 см 
и 6 см (у каждого ребенка был собственный экземпляр, изго-
товленный нами). С помощью учителя и самостоятельно они 
выкладывали из букв слоги, а затем и слова. 

Знания детей закреплялись в ходе дидактических игр. 

Игра «Картинка – слово». 

Цель: формирование умения читать слова и соотно-
сить их с картинкой. 

Оборудование: карточки с картинками, таблички со 
словами к ним, контрольные карты, где слово и картинка объ-
единены. 

Описание игры: дети читаю табличку со словом и под-
бирают к нему соответствующую картинку. 

Контроль над ошибками: с помощью контрольной карты 
каждый ребенок сам проверяет выполненную работу. 

Игра «Прочитай книжку-малышку!». 

Цель: формирование умения читать слова и соотно-
сить их с картинкой. 

Оборудование: книжка, в которой на одной странице 
нарисован предмет, а на другой – написано название. 
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Описание игры: учитель показывает детям развернуты 
лист книги и просит одного из детей прочитать слово и сопо-
ставить с картинкой. Затем игра усложняется. Учитель пока-
зывает только слово, дети читают его, а потом проверяют пра-
вильность прочитанного на картинке. 

Контроль над ошибками: визуальный. 

Игра «Прочитай слово, отыщи предмет». 

Цель: формирование умений читать слова (слова - 
названия известных предметов) и сопоставлять с предметами 
из окружающей среды. 

Оборудование: таблички с тесемками, на которых 
написаны слова – названия предметов из окружающей среды. 

Описание игры: дети поочередно прочитывают таблич-
ки со словами и вешают или кладут табличку на соответству-
ющий предмет. 

Контроль над ошибками: визуальный. 

Игра «Прочитай-ка, угадай-ка». 

Цель: формирование умений читать предложения и 
понимать прочитанное. 

Оборудование: самодельные книжки, на одной страни-
це которых – картинка, а на другой – предложение, раскрыва-
ющее смысл картинки. 

Описание игры: дети читают предложение и рассмат-
ривают картинку, осмысливая прочитанное. 

Контроль над ошибками: визуальный. 

Игра «Построй предложение». 

Цель: формирование умений составлять из слов пред-
ложение. 

Оборудование: группы разноцветных карточек, на ко-
торых на белом фоне написаны печатным шрифтом различ-
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ные слова таким образом, что из карточек одного цвета можно 
составить предложение (у каждого ребенка свой экземпляр). 

Описание игры: учитель предлагает детям отобрать 
карточки одного цвета, прочитать слова, написанные на них и 
составить предложение. Например: «Кошка моет лапу». 

Контроль над ошибками: визуальный. 

Игра «Домино из букв». 

Цель: формирование умений читать слова и выделять 
первый и последний звуки. 

Оборудование: таблички со словами, в каждом из кото-
рых выделены первая и последняя буквы: роза, арбуз, зонт, 
три, игла, ананас, серп, пол, лимон, носок, кулич, чайник, кот и 
т.д. 

Описание игры: перед началом игры учитель раздает 
детям таблички и предлагает прочитать слова, обращая вни-
мание на первую и последнюю буквы. Затем просит детей 
сложить цепочку слов, подбирая их так, чтобы первые буквы 
совпадали с последними буквами предыдущего слова. 

Контроль над ошибками: визуальный. 

Использование в процессе обучения чтению различных 
упражнений, дидактических игр, составленных в соответствии 
с методическими подходами педагогической системы М. Мон-
тессори, способствовало улучшению качества такого обуче-
ния, повышению уровня знаний, оказывало корригирующего 
воздействие на ход умственного развития школьников с нару-
шением интеллекта. Учащиеся с нарушением интеллекта в 
условиях эксперимента легко и с интересом работали, стара-
лись правильно выполнить все задания, получали огромную 
радость от такой деятельности. 

Результаты, полученные в ходе сравнительного кон-
трольного эксперимента, свидетельствуют о целесообразно-
сти и эффективности использования в процессе обучения чте-
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нию детей с нарушением интеллекта элементов педагогиче-
ской системы М. Монтессори. 
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Аннотация. Система непрерывного профессионального 
образования педагогических кадров как область научного зна-
ния включает многообразие предметов исследования, среди 
которых повышение квалификации, развитие профессиональ-
ных компетенций, профессиональное развитие. Использование 
методов контент-анализа, проблемно-ориентированного анали-
за и др. позволяют выявить противоречия процесса професси-
онального развития преподавателей специальностей педагоги-
ческого образования в многопрофильном колледже и сформу-
лировать проблему исследования, актуальную для педагогиче-
ской теории и образовательной практики. 

 

Система непрерывного профессионального образова-
ния педагогических кадров является достаточно распростра-
нённым объектом диссертационных исследований, в рамках 
которого предметом изучения традиционно является про-
блема повышения квалификации педагогов. Большинство 
диссертаций по этой тематике были защищены в 2004-2005 
гг. (О.В. Новохатько, Е.С Манюкова., В.В. Сухинина, С.В. Ха-
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чиров, Н.Х Цыремпилова и др.). Из последних работ можно 
назвать исследования Н.И. Городецкой, Г.В. Кальковой,          
Л.М. Малявкиной и др. Так, диссертация Г.В. Кальковой по-
священа совершенствованию процесса повышения квалифи-
кации педагогических кадров среднего профессионального 
образования [1], а исследование Л.М. Малявкиной - органи-
зации внутриколледжного процесса повышения квалифика-
ции педагогических кадров [2].  

Значительно реже, чем повышение квалификации пе-
дагогических работников, предметом диссертационных иссле-
дований является совершенствование их профессиональных 
компетенций (Т.В. Заморская, Е.В. Майная, М.Ф. Рудзик и др.) 
и профессиональное развитие педагогов. В 2002 г. была за-
щищена докторская  Я.Б. Санжиевой по теме: «Профессио-
нальное развитие педагогов в условиям постдипломного обра-
зования : На материале Иркутской области» [3]. В 2012 году 
состоялась защита диссертации И.В.Сапожниковой «Органи-
зационно-педагогические условия профессионального разви-
тия  методиста по учебным дисциплинам» [4] и Е.В. Стародуб-
цевой «Консультационное сопровождение профессионального 
развития педагогов в условиях непрерывного образования» 
[5]. Других диссертационных исследований проблемы профес-
сионального развития педагогов автору статьи обнаружить не 
удалось.  

Сущностные характеристики понятия «профессиональ-
ное развитие» исследователи чаще всего раскрывают в кон-
тексте предмета своей научной работы. Так, для И.В. Сапож-
никовой «Профессиональное развитие методиста по учебным 
дисциплинам, работающего в учреждениях дополнительного  
профессионального образования, методического центра, ка-
бинета, – это процесс становления и качественного изменения 
совокупности его научно-методических знаний, умений, опыта, 
компетенций в области организации разработки и осуществ-
ления методического обеспечения решения актуальных для 
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учителей-предметников образовательного учреждения педаго-
гических задач, приводящий к творческой самореализации ме-
тодиста в профессиональной деятельности и повышению ре-
зультативности педагогической работы взаимодействующих с 
ним педагогов»  [4]. 

Пространством решения проблем повышения квалифи-
кации и совершенствования профессиональных компетенций 
для исследователей чаще всего является система повышения 
квалификации регионального или муниципального уровня, а 
так же процесс повышения квалификации, организованный в 
образовательном учреждении. Профессиональное развитие 
преимущественно рассматривается в более широком контек-
сте, выходя за рамки системы дополнительного профессио-
нального образования педагогов.  

Контент-анализ правовых документов, составляющих 
нормативную основу функционирования отечественной систе-
мы образования, а так же федеральной и региональных про-
граммах развития образования свидетельствует о том, что в 
них из трёх названных выше терминов чаще других использу-
ется термин «профессиональное развитие». Так, в статье 76 
Федерального закона «Об образовании в Российской Федера-
ции», записано, что дополнительное профессиональное обра-
зование направлено на удовлетворение образовательных и 
профессиональных потребностей, профессиональное разви-
тие человека (выделено нами – С.В.), обеспечение соответ-
ствия его квалификации меняющимся условиях профессио-
нальной деятельности и социальной среды [6]. В разделе II 
Федеральной целевой программе развития образования на 
2016-2020 годы [7] в качестве одного из средств решения за-
дачи создания и распространения структурных и технологиче-
ских инноваций в среднем профессиональном и высшем обра-
зовании речь фактически идёт о совершенствовании оправ-
давших себя и формировании новых организационно-
педагогических условий для профессионального развития 
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человека. К числу последних относится создание инновацион-
ных методических сетей по распространению образователь-
ных технологий; разработка и реализация новых программ до-
полнительного профессионального образования; организация 
учебно-методических центров на базе ведущих колледжей и 
вузов и т.д. 

В научных и научно-методических работах по пробле-
мам непрерывного профессионального образования педаго-
гов системы среднего профессионального образования в 
обозначения субъектов этого процесса, употребляются такие 
слова, как преподаватели, педагогические работники колле-
джа, педагоги профессиональной образовательной организа-
ции и т.п. В профессиональном стандарте «Педагог профес-
сионального обучения, профессионального образования, до-
полнительного профессионального образования» использует-
ся в качества наименования базовой группы должностей сло-
восочетание «Преподаватели средних профессиональных об-
разовательных организаций» [8]. 

Большинство диссертационных исследований пробле-
мы повышения квалификации или профессионального разви-
тия выполнены на материалах педагогических колледжей. В 
них традиционно ведётся подготовка студентов по укрупнён-
ной группе специальностей 050100 Педагогическое образова-
ние [9]. Вместе с тем в последние годы подготовка будущих 
педагогов осуществляется не только в педагогических, но и в 
многопрофильных колледжах. Анализ практики их работы 
убедительно доказывает, что профессиональное развитие 
преподавателей педагогических специальностей в многопро-
фильном колледже имеет ряд существенных особенностей, 
которые до настоящего времени не стали предметом специ-
альных исследований. В этой связи несомненную актуаль-
ность имеет выбранная автором статьи тема исследования: 
«Профессиональное развитие преподавателей специально-

24



 
 

стей педагогического образования в многопрофильном кол-
ледже».  

Проводимое исследование позволило графически смо-
делировать и обосновать семантическое пространство поня-
тия «профессиональное развитие преподавателей колледжа». 
Оно представлено совокупностью терминологических единиц 
и понятийных связей между ними, что позволило выделить 
компоненты в структуре названного понятия и определить 
профессиональное развитие преподавателя специальности 
педагогического образования в многопрофильном колледже 
как процесс качественного изменения совокупности его науч-
ных и научно-методических знаний, умений, опыта в области 
организации деятельности обучающихся; создании педагоги-
ческих условий для формирования профессионально-
педагогической направленности и личностного развития бу-
дущих педагогов; обеспечения достижения ими нормативно 
установленных при освоении образовательных программ ре-
зультатов; методического оснащения и сопровождения реали-
зуемых в многопрофильном колледже образовательных про-
грамм. 

В этом определении отражается: 

- основная цель профессиональной деятельности, за-
фиксированная в профессиональном стандарте «Педагог 
профессионального обучения, профессионального образова-
ния, дополнительного профессионального образования»; 

- нацеленность на формирование профессионально-
педагогической направленности обучающих как важнейшей 
отличительной черты процесса подготовки будущих педагогов 
к профессиональной деятельности; 

- потенциальные возможности преподавателей специ-
альностей педагогического образования в многопрофильном 
колледже, которые заключаются в том, что они могут играть 
ключевую роль в методическом обеспечении и сопровождении 
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реализуемых в многопрофильном колледже образовательных 
программ. 

Использование метода проблемно-ориентированного 
анализ состояния исследуемой проблемы в теории и практике 
позволил выделить объективно существующие противоречия:  

 между возросшими нормативными требованиями к 
системе дополнительного профессионального образования в 
части профессионального развития человека и её готовностью 
реализовать эти требования;  

 между существующими ограничениями рамками 
профиля педагогической деятельности права на дополнитель-
ное профессиональное образование и необходимостью удо-
влетворение более широкого спектра образовательных и 
профессиональных потребностей педагога, обеспечение его 
профессиональной мобильности; 

 между потенциалом преподавателей специально-
стей педагогического образования в области педагогического 
и научно-методического сопровождения образовательного 
процесса по широкому спектру специальностей  в многопро-
фильном колледже и возможностями использования этого по-
тенциала в реальной образовательной практике; 

 между необходимостью грамотного проектирования 
и осуществления профессионального развития преподавателя 
специальностей педагогического образования колледжа и не-
достаточной разработанностью в науке,  отсутствием в прак-
тике необходимой и достаточной  для этого совокупности 
условий. 

Установленные противоречия позволили определить 
проблему исследования, которая заключается в выявлении, 
проектировании и  создании в многопрофильном колледже 
организационно-педагогических условий для профессиональ-
ного развития преподавателей специальностей педагогическо-
го образования. 
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Решение этой проблемы является целью диссертаци-
онного исследования автора статьи. 
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Аннотация: В статье раскрывается педагогический 
смысл понятия социальная практика и изложены подходы к 
типологизации данного явления. Работа выполнена при 
поддержке РГНФ. Грант № 15-36-14008 «Формирование 
культуры межэтнических отношений молодежи как основы 
национального единства». 

 

Одной из центральных задач, стоящих сегодня перед 
государством,  является – укрепление национального един-
ства. В его основе лежит процесс формирования гражданской 
идентичности. Для этого широко используются различные со-
циальные практики. Сегодня понятие социальной практики 
стало не только достаточно широко распространенным, но и 
даже модным, но далеко не однозначным.  

 Социальная практика как феномен социальной жизни 
является многоаспектным явлением и может рассматриваться 
с различных позиций.  В житейском плане, под социальной 
практикой обычно понимают ситуацию, в которой человек по-
лучает социальный опыт. В социально-философском понима-
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нии социальная практика, прежде всего, рассматривается, как 
деятельность субъекта, направленная на преобразование 
окружающей социальной среды в целях создания условий 
развития данного субъекта в этой среде. Согласно П.Бурдье, 
практика – это все то, что социальный агент делает сам и с 
чем он встречается в социальном мире [6, с. 550]. 

В различных общественных науках социальные практи-
ки понимаются как:  

- совокупность принятых в культуре (традиционных) 
способов деятельности, навыков обращения с различными 
предметами;  

- мышление или действие «по привычке», следование 
правилу,  поведение, имеющее ритуальный характер; 

- частные социальные институты [3].   

- как один из трех компонентов социального проектиро-
вания (наряду с  социальной пробой и социальным проектом); 

- как педагогическая технология  [5]. 

Даже такой беглый анализ позволяет определить соци-
альную практику одновременно как процесс, деятельность и 
ситуацию. 

Для педагогики здесь центральное значение имеет 
преобразующий, социально значимый характер социальной 
практики, который отражает социальное взаимодействие че-
ловека. Так,  например, Н.Ф. Логинова и С.Х. Самсонова по-
нимают под социальной практикой вид деятельности старше-
классника, направленный на приобретение позитивного соци-
ального опыта, в котором он получает навыки социальной 
компетентности и реального действия в обществе [2]. М.П. Гу-
рьянова же, напротив, рассматривает социальную практику 
как общественно полезную деятельность, направленную на 
решение какой-либо социальной проблемы [4].  

В процессе научного осознании социальной практики 
можно выделить три основных этапа: 
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1. Иконический, на котором происходит только внеш-
нее описание (фиксация) практики как отражение деятельно-
сти в  той или иной  социальной сфере. 

2. Типологический. На этом этапе практики классифи-
цируются по  концептуальному  основанию. 

3.  Технологический. Здесь уже выявляются  и оформ-
ляются в алгоритм технологические сущности практики. 

Социальные практики могут быть разных типов. Это 
заметил еще Э. Гидденс, полагая, что «в ходе социализации 
происходит повторение индивидами социальных практик, что 
делает возможным их типизацию и научный анализ» [1]. М.П. 
В зависимости от  сферы  социума в которой идет реализация 
практики мы выделяем досуговые,  трудовые, культурные, ме-
дицинские, образовательные и воспитательные социальные 
практики.  

Рассмотрим культурно-психологический механизм воз-
действия социальной практики на личность. В повседневной 
жизни смысл высказываний дополняется культурным фоном, 
т.е. определяется тем, что напрямую в тексте не представле-
но, но что представляет его ментальную сторону. Иными сло-
вами, понимание любого, даже самого элементарного выска-
зывания всегда предполагает неявную отсылку к общедоступ-
ному массиву знаний о том, как «работает» данная культура. В 
рамках другой культуры высказывание потеряет свой смысл 
или будет понято по-другому. Здесь классическим примером 
могут выступать «крылатые фразы» из фильмов, которые 
смотрели и знают все граждане страны (именно этой). Для со-
ветских людей достаточно было спросить, казалось бы, со-
вершенно нелепую   вещь: «А в мировом масштабе смо-
жешь?» или «Что Вы меня все время роняете?» и собеседник 
сразу включался не только  в определенный смысловой, но и в 
эмоциональный контекст ситуации. 

Из всего вышеизложенного, мы можем сделать вывод, 
что социальные  практики выступают индивидуальной или 
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групповой формой проживания и реализации определенной 
культуры в конкретный исторический период. 

Рассмотрим теперь конкретные  социальные практики, 
используемые образовательными организациями (школами) в 
процессе формирования гражданской идентичности.  Их мож-
но разделить на две группы: практики интродействия (исполь-
зуемые при организации учебно- воспитательного процесса во 
внутреннем пространстве школы в целях развития тех или 
иных личностных – гражданско-ценностных качеств) и практи-
ки взаимодействия (применяемые для организации взаимо-
действия с внешними  социальными партнерами в целях раз-
вития уже не только личностных характеристик, но и различ-
ных параметров гражданской идентичности целых территори-
альных сообществ). 

В свою очередь,  практики второй группы, в зависимо-
сти от формы характера складывающихся отношений с окру-
жающей социальной  средой  подразделяются на изоляцион-
ные (от воздействия среды), следования (за требованиями 
среды), преобразовательные (активного воздействия на сре-
ду) и партнерские (сотрудничество с субъектами социума для 
достижения общих социально значимых целей).  

В зависимости от того по каким направлениям  и с ка-
кими субъектами социума организуется это взаимодействие - 
можно выделить практики: 

1) формирования российской гражданской  идентич-
ности через взаимодействие с институтами власти социума; 

2) формирования российской гражданской идентич-
ности через взаимодействие с различными общественными 
институтами; 

3) формирования российской гражданской идентич-
ности через взаимодействие с общественными институтами 
сельского социума по формированию образа "новой русской 
деревни"; 
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4) формирования российской гражданской идентич-
ности через взаимодействие с культурными и духовными цен-
трами социума; 

5) формирования российской гражданской идентич-
ности через взаимодействие с образовательными и научными 
центрами социума; 

6) формирования российской гражданской  идентич-
ности в рамках взаимодействия с семьей; 

7) формирование российской гражданской идентич-
ности через взаимодействие с национально-этническими об-
щественными организациями. 

Следующим моментом, который требует специального 
рассмотрения (что явится темой наших дальнейших аналити-
ческих статей) является анализ эффективности форм и техно-
логий такого взаимодействия. 

Проделанный же анализ позволяет нам утверждать, 
что социальные практики формирования российской граждан-
ской идентичности в условиях взаимодействия с социумом 
могут,  помочь учащимся: 

1) самоопределиться с ценностями и ценностными 
установками, соответствующими культурно-историческому 
наследию народов Российской Федерации; 

2) сформировать отношения согласия, толерантности в 
полиэтнокультурном социуме; 

3) приобрести опыт практической и творческой дея-
тельности в условиях сотрудничества и социального взаимо-
действия со сверстниками (в т.ч. обучающимися-инофонами), 
старшими школьниками и взрослыми.  

Однако достигается это только при реализации актив-
ной позиции учащегося как субъекта собственной образова-
тельной деятельности. 
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ативность, образовательная среды дошкольной образова-
тельной среды,  компоненты образовательной среды. 

Аннотация: В практике современного дошкольного об-
разования накапливаются, требуют изучения и решения про-
блемы формирования вариативной образовательной среды 
как атрибутивного признака вариативного дошкольного обра-
зования, обеспечивающего определённое единое основание и 
в то же время разнообразие конкретных обликов образова-
тельных сред дошкольных образовательных организаций 

 

Анализ современной практики дошкольного образова-
ния свидетельствует о существенном различии в динамике и 
результативности перечисленных выше проявлений вариа-
тивности образовательной среды. В качестве примера ис-
пользуем результаты анализу ситуации в образовательной 
системе городского округа «Химки» Московской области, в ко-
тором осуществляется экспериментальная часть исследова-
ния авторов статьи.  

Наиболее заметным изменением в этой системе стала 
вариативность форм организации образовательной среды, 
связанная с видовым разнообразием образовательных орга-
низаций. В 2016-2017 учебном году в округе действует 57 му-
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ниципальных бюджетных дошкольных образовательных учре-
ждений, из них 33 детских сада комбинированного вида, 2 дет-
ских сада компенсирующего вида, 3 детских сада общеразви-
вающего вид, 14 детских садов без указания вида, 3 учрежде-
ния называются центр развития ребёнка-детский сад, один 
детский сад VII вида и одно дошкольное отделение средней 
общеобразовательной школы. При этом заметной тенденцией 
последних лет является значительное увеличение количества 
детских садов комбинированного вида, а так же разнообразие 
создаваемых в дошкольных образовательных организациях 
групп различной направленности.  

Среди них быстрее других растёт число групп компен-
сирующей направленности, в которых реализуются адаптиро-
ванные образовательные программы дошкольного образова-
ния для детей с ограниченными возможностями здоровья, и 
комбинированной направленности, где осуществляется сов-
местное образование детей нормы возрастного развития и 
детей, нуждающихся в создании специальных условий при 
освоении общеобразовательной программы дошкольного об-
разования.  

При этом состав детей в группе каждой направленно-
сти по уровню своего развития, состоянию здоровья и т.д. не-
редко не является однородным. В группах комбинированной и 
отчасти компенсирующей направленности нередко представ-
лены две и более категории детей, нуждающихся в создании 
специальных условий, что обуславливает необходимость 
формирования микросреды среды отдельной категории де-
тей. Наконец, необходимость создания условий, учитываю-
щих индивидуальные особенностей детей в дошкольной обра-
зовательной организации, позволяет говорить об индивиду-
альной образовательной среде. Такого рода разноуровневые 
образовательные среды должны быть органически встроены 
в образовательную среду дошкольной образовательной орга-
низации.  Сколько в ней создаётся групп, а так же подгрупп, 
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например, для отдельных категорий детей, столько и должно 
быть сформировано образовательных сред. 

Происходят изменения и в составе групп общеразви-
вающей направленности, реализующих общеобразовательные 
программы дошкольного образования. В них увеличивается 
численность детей с нарушениями в развитии, находящихся в 
условиях вынужденной  интеграции со своими сверстниками 
нормы возрастного развития. 

Проиллюстрируем эту ситуацию на примере детей с 
нарушениями речевого развития, многие из которых в силу 
различных обстоятельств получают дошкольное образование 
в группах общеразвивающей направленности. Обратим вни-
мание, что по нашим данным и результатам других исследо-
ваний (например, Т.С. Овчинниковой и др.), эта категория де-
тей составляет более половины дошкольников с нарушениями 
в развитии. По сведениям психолого-медико-педагогической 
комиссии городского округа «Химки» численность дошкольни-
ков с нарушениями речи составила в 2014 г. - 1832, в 2015 г. – 
2051, в 2016 г. – 2018 человек, из которых для 1696 дошколь-
ников комиссия рекомендовала дошкольное образование по 
адаптированным образовательным программам, предусматри-
вающим создание для них специальных условий.  

Однако, последняя цифра свидетельствуют только о 
том, сколько детей с нарушениями в развитии речи пришли на 
заседание комиссии и сколько получили, образно говоря, ста-
тус обучающихся с ограниченными возможностями здоровья. 
В самом же деле численность таких детей могла быть по 
меньшей мере в полтора, а то и два раза больше, если бы ро-
дители всех дошкольников выполнили рекомендации психоло-
го-медико-педагогических консилиумов своих образователь-
ных организаций о прохождении психолого-медико-
педагогической комиссии городского округа «Химки».  

При этом, из дошкольных учреждений, имеющих в сво-
ём штате логопедов и постоянно работающие психолого-
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медико-педагогические консилиумы, в среднем каждый третий 
дошкольник не приходит на заседание комиссии. Что касается 
образовательных организаций, не имеющих логопедов, то ре-
комендации работающего на временной основе консилиума 
выполняет, по данным нашего исследования, в лучшем случае 
каждая пятая семья дошкольников. Беседы с родителями, не 
выполнивших эти рекомендации, показали две основные при-
чины отказа. Первая - это  их удовлетворённость образова-
тельной средой детского сада, который посещает ребёнок да-
же при отсутствии в нём условий для коррекционной работы с 
детьми с нарушениями речи. Вторая причина заключается в 
том, что родители связывают прохождение МПМПК Химки  с 
рекомендациями о переводе детей в группы компенсирующей 
или комбинированной направленности, посещать которые при-
дётся уже в другом детском саду, более отдалённом от их ме-
ста жительства. 

В результате сложившейся ситуации в группах обще-
развивающей направленности оказывается значительное ко-
личество детей с нарушениями речи. В дошкольных образова-
тельных организациях, на базе которых проводится экспери-
ментальная часть исследования авторов статьи, их количе-
ство в таких группах достигает 30% и более, включая до-
школьников, чьи родители получили, но не выполнили реко-
мендацию МПМПК Химки  об обучении детей по адаптирован-
ным образовательным программам.  

Второе из обозначенных выше направлений проявле-
ния вариативности образовательной среды связано с выбором 
дошкольной образовательной организацией примерной обще-
образовательной программы дошкольного образования в ка-
честве ориентира для разработки собственной основной обра-
зовательной программы. Анализ официальных сайтов муни-
ципальных дошкольных образовательных организаций город-
ского округа «Химки» показал, что 87,7% из них выбрали при-
мерную общеобразовательную программу дошкольного обра-
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зования «От рождения до школы» под ред. Н.Е. Вераксы, Т.С. 
Комаровой, М.А. Васильевой. В числе причин выбора именно 
этой программы педагоги называли её целевую установку на 
создание благоприятных  условий для развития дошкольни-
ков, изложение содержания психолого-педагогической работы 
в образовательных областях по тематическим блокам. По-
следнее для педагогов ценно тем, что даёт возможность гибко 
подходить к выбору программного содержания, более эффек-
тивно использовать своё право на формирование вариативной 
части образовательной программы. Вместе с тем, обещанная 
авторским коллективом упомянутой примерной программы 
разработка полного УМК к программе «От рождения до шко-
лы», методическое, организационное, кадровое и информаци-
онное и  иное обеспечение введения ФГОС ДО на базе про-
граммы «От рождения до школы» пока осуществляется крайне 
медленно. 

Анализ сведений о реализуемых образовательных про-
граммах дошкольного образования в городском округе «Хим-
ки» свидетельствует о постоянном увеличении численности 
муниципальными дошкольных образовательных организаций, 
работающих как по общеобразовательным, так и по адаптив-
ным образовательным программам. В 2016-2017 уч. г. из 57 
муниципальных дошкольных образовательных организаций 35 
(62,4%) организуют образовательный процесс по общеразви-
вающим и адаптированным образовательным программам; 20 
(39,5%) реализуют только программы общеобразовательной 
направленности, 2  (2,4%) – только адаптированные образова-
тельные программы.  Среди адаптированных образователь-
ных программ более 50% составляют программы образования 
дошкольников с нарушениями развития речи, что соответству-
ет потребностям возрастающего количества детей с таким 
нарушением в развитии. 

В этой связи не случайно среди парциальных программ 
в системе дошкольного образования преобладают программы 
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логопедической работы. В дошкольных образовательных 
учреждениях городского округа «Химки» используются более 
двух десятков таких программ, среди которых чаще всего 
встречаются программы под редакцией Каше Г. А., Тумановой 
Г.В., Филичевой Т.Б., Чиркиной Г.В. Наряду с парциальными 
программами логопедической работы используются програм-
мы развития речи для общеразвивающих групп, среди которых 
наибольшей популярностью пользуются программы под ред. 
В.В.Гербовой, О.С. Ушаковой и др. авторов. Однако, по при-
знанию воспитателей и логопедов дошкольных образователь-
ных организаций отсутствие специальных коррекционных за-
нятий для этой категории детей ведёт к тому, что достижение 
целевых ориентиров речевого развития детей остаётся трудно 
решаемой проблемой. 

Реализация образовательных программ различной 
направленности обуславливает разнообразие используемых 
технологий, методик, методов, средств образования. Иссле-
дование, проведённое авторами статьи в городском округе 
«Химки» г. Москвы, показало, что здоровьесберегающие тех-
нологии используют 94,3% дошкольных образовательных ор-
ганизаций (ДОО), игровые технологии 91,4% ДОО, технологию 
проектной деятельности – 51,4% ДОО, технологии развития 
детей через театрализованную деятельность – 42,9 % ДОО, 
познавательно-исследовательские технологии – 22,9% ДОО, 
информационно-коммуникативные технологии 14,3% ДОО, 
технологии проблемного обучения 14,3% ДОО, технологии 
портфолио – 8,6% ДОО.  

Наше исследование, осуществляемое с 2012 года, по-
казало, что за прошедшие три года со дня введения ФГОС 
дошкольного образования его идея расширения возможностей 
компетентностного выбора педагогами парциальных про-
грамм, форм, методов, средств, технологий если и реализует-
ся, то в  малой степени. Работники дошкольных образова-
тельных организаций преимущественно ориентируются на 
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привычные, понятные для них, имеющие методическое обес-
печение программы и технологии, не зависимо от того, когда 
составлены ли они в логике ФГОС или нет. 

Наиболее широкий разброс представляет собой при-
меняемый в дошкольных образовательных организациях го-
родского округа «Химки» инструментарий для педагогической 
диагностики. Для психолого-педагогической диагностики инди-
видуального развития детей используются диагностические 
средства, разработанные под руководством Е.А. Стребелевой; 
для диагностики педагогического процесса методические ма-
териалы Н. В. Верещагиной; для определения уровня речево-
го развития детей дошкольного возраста методики О.А. Безру-
ковой и О.Н. Каленковой.  

Наибольшую трудность для педагогических и руково-
дящих работников дошкольных образовательных организаций 
представляет оценка индивидуального развития детей, кото-
рая, в соответствии с  ФГОС дошкольного образования, долж-
на осуществляться педагогическим работником в рамках педа-
гогической диагностики, демонстрировать связь с оценкой 
эффективности педагогических действий и лежать в основе их 
дальнейшего планирования. Диагностика достижений ребёнка 
по образовательным областям (социально-коммуникативное 
развитие; познавательное развитие; речевое развитие; худо-
жественно-эстетическое развитие; физическое развитие) если 
и осуществляется, то бессистемно, поскольку фактически не 
имеет методического, организационного и иного обеспечения. 

Ограниченный объём статьи не позволяет в такой же 
логике продолжить анализ проблем формирования вариатив-
ной образовательной среды дошкольных образовательных 
организаций. Их перечисление можно продолжать, однако в 
общем виде в современной практике развития вариативности 
среды дошкольного образования можно выделить следующие 
ключевые противоречия: 
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- между необходимостью проектирования и целена-
правленного создания вариативной образовательной среды 
дошкольной образовательной организации и недостаточной 
разработанностью теоретических представлений об этом фе-
номене, несущем в себе черты единообразия и многообразия; 

- между динамикой реальных проявлений вариативно-
сти в образовательной среде дошкольных образовательных 
организаций и отставанием в теоретической рефлексии этих 
изменений, а так же научно-методическом и ином обеспечении 
уже институционально введённых инноваций; 

- между увеличением количества детей с ярко и осо-
бенно неярко выраженными нарушениями в развитии, нахо-
дящимися в ситуации вынужденной интеграции с детьми воз-
растной нормы, и степенью готовности системы дошкольного 
образования к целенаправленному формированию вариантов 
создания условий для социализации и индивидуализации этих 
детей; 

- между потенциальной возможностью использования 
разнообразных вариантов образовательных программ, форм, 
методов, технологий и недостаточной подготовленностью ру-
ководящих и педагогических работников к осуществлению их 
компетентностного выбора;  

- между необходимостью включения вариативности об-
разовательной среды в состав параметров оценки её качества 
и отсутствием обоснованных критериев и показателей, позво-
ляющих объективно оценить уровень вариативности. 

Выявленные противоречия свидетельствуют об акту-
альности проблемы проектирования и развитие вариатив-
ной образовательной среды как атрибутивного признака ва-
риативного дошкольного образования, обеспечивающего 
определённое единое основание и в то же время разнообра-
зие конкретных обликов образовательных сред дошкольных 
образовательных организаций. 
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Ключевые слова: дети с интеллектуальными наруше-
ниями, интегративные формы, общий поток обучающихся 

Аннотация: в статье анализируется зарубежный и оте-
чественный опыт организации обучения и воспитания детей с 
интеллектуальными нарушениями; показаны достоинства и 
проблемы использования интегративных форм образования 
таких детей 

 

Система образования детей с нарушениями интеллек-
та и формирования из их числа контингента специальных об-
разовательных организаций во многих западноевропейских 
станах и США начала существенным образом изменяться в 
70-е годы прошлого века. Прежняя практика разделения детей 
на обучаемых и необучаемых сменилась тенденцией включе-
ния последних в «общий поток обучения». Позитивная оценка 
увеличения количества специальных учебный заведений и 
численности обучающихся в них сменились на прямо противо-
положную. Направление ребёнка в специальную школу, а тем 
более в интернат стало восприниматься как попытка лишить 
его полноценной жизни с родителями и общения со сверстни-
ками. 
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В 80-е и последующие годы активный переход к инте-
гративным формам обучения для всех детей с нарушением 
интеллекта стал связываться с реализацией права каждого 
ребёнка на полноценное образование. Результатом переоцен-
ки роли и места специальных школ стало их резкое сокраще-
ние, переход обучающихся в них детей в массовые школы, 
создание в них условий даже для обучающихся с глубокой ум-
ственной отсталостью, тяжелыми и множественными наруше-
ниями развития. 

Особенно интенсивно этот процесс шёл в Англии, где 
по инициативе органов местного самоуправления с 1981 года 
началось массовое закрытие специальных школ и перевод 
детей в общеобразовательные школы. К середине 90-е годы 
резко сократилось численность специальных школ для ум-
ственно отсталых детей в Швеции. В них обучалось всего 8500 
учащихся, тогда как количество детей с интеллектуальными 
нарушениями в массовых школах возросло почти в 7 раз. Ко-
личество педагогов, работающих в системе специального об-
разования Швеции, сократилось на 2000 человек. При этом 
следует заметить, что из нескольких видов специальных учеб-
ных заведений, в которых получали образование учащиеся с 
различными видами нарушений в развитии, остались только 
школы для умственно отсталых детей. Но и в отношении этих 
школ не прекращаются дискуссии о целесообразности их су-
ществования и формировании модели единой школы для всех 
детей. Практически аналогичная ситуация характерна для Да-
нии и ряда других западноевропейских стран. 

Однако, в настоящее время, оценивая накопившийся за 
прошедшие три десятилетия опыт, педагоги, родители, обще-
ство и государство начинают видеть не только положительные 
результаты интегративных форм обучения детей с интеллек-
туальными нарушениями, но и порождаемые этим процессом 
проблемы. В числе направлений их решения называется раз-
работка и реализация специальных программ раннего вмеша-
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тельства в развитие детей с интеллектуальными нарушения-
ми, предоставление родителям или опекунам права на выбор 
вариантов обучения в массовой школе, перестройка в системе 
подготовки педагогов, специальное обучение родителей и т.д. 

При этом практически во всех странах, интенсивно 
внедряющих модели интегративного обучения в последние 
десятилетия прошедшего века специальные учреждения для 
детей с умственной отсталостью сохранились, хотя содержа-
ние, организация и способы их комплектования претерпели 
существенные изменения. 

В Англии, где наиболее радикально началось внедре-
ние моделей интегрированного образования, и в настоящее 
время все дети, в том числе имеющие нарушения в интеллек-
туальном развитии, начинают заниматься в обычных школах. 
Однако, если они в первые 1,5-2 года не усваивают учебную 
программу, то с подробной характеристикой учителя, направ-
ляются на обследование к психоневрологу и психологу. Если 
обнаруживаются явные черты умственной отсталости, а к тому 
же к 7 годам ребёнок не научился считать, то его направляют 
для продолжения образования в специальные школы. Анало-
гичная система действует и Голландии, но здесь диагностику 
детей с тяжёлой умственной отсталостью стараются осуще-
ствить в дошкольном возрасте. 

В Соединённых Штатах Америки, Франции, Норвегии и 
других странах для обследования умственно отсталых детей 
создаются специальные комиссии (в каждом государстве они 
имеют различные названия). В их состав, наряду с медицин-
скими работниками и психологами, входят педагоги (прежде 
всего, учителя-дефектологи), школьные инспектора, директора 
школ и др. При этом, в ряде стран в ситуациях, когда обучение 
ребенка в массовой школе оказывается безуспешным, появ-
ляются сомнения в его умственных способностях или наблю-
дается «пограничное» состояние ребёнка, его направляют 
(обычно на месяц) в диагностические группы при вспомога-
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тельных школах (в Норвегии) или в специальные классы мас-
совых школ (в Дания и Швеции). За ребенком ведутся специ-
альные наблюдения, по результатам которых специальные 
комиссии выносят свои рекомендации относительно продол-
жения образования в массовой или вспомогательной школе. 

В ряде европейских стран дети, которые имеют физи-
ческие и интеллектуальные нарушения могут обучаться в ле-
чебно-педагогических учреждениях. 

Общей чертой системы отбора детей с интеллектуаль-
ными нарушениями в странах Западной Европы  США являет-
ся их подразделение на обучаемых, т.е. способных к обучению 
в общеобразовательной школе с использованием адаптиро-
ванных индивидуальных программ, и детей, нуждающихся в 
обучении в специально созданных учреждениях (для обозна-
чения таких детей иногда используется термин «тренируе-
мых»).  Специально организованный в этих учреждениях об-
разовательный процесс должен обеспечить их некоторое про-
движение в развитии, овладение простейшими учебными 
навыками (уметь слушать речь взрослого, выполнять элемен-
тарные инструкции, обладать наиболее важными навыками 
самообслуживания), формирование способности адекватно 
вести себя в школьной среде и т.д.  

В нашей стране аналогичный по своей сути процесс 
перестройки системы воспитания и обучения детей с интел-
лектуальными нарушениями реально начал осуществляться в 
последние годы. В результате контингент детей с ограничен-
ными возможностями здоровья в специальных коррекционных 
школах сокращается, а в общеобразовательных учреждениях 
общего типа растёт.  

Особенно наглядно это проявляется в системе образо-
вания города Москвы. В 2011 году 79 столичных коррекцион-
ных школ обучали детей с ограниченными возможностями 
здоровья  по специальным коррекционным программам. И 
только 1607 специалистов и педагогов в Москве умели рабо-
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тать с детьми с особыми образовательными потребностями. В 
2015-2016 учебном году инклюзивные практики совместного 
обучения детей возрастной нормы и обучающихся с ОВЗ реа-
лизуют 316 школ, расположенные по всему городу.  Одновре-
менно в Москве сохраняется и специальное (коррекционное) 
образование, которое реализует 51 школа, в т.ч. в составе 
многопрофильных образовательных комплексов.  

Общая численность педагогов и других специалистов, 
подготовленных  к работе с детьми с ограниченными возмож-
ностями здоровья, владеющих соответствующими навыками и 
методиками, в 2015 году превысило 64 тысячи человек. 

Среди детей школьного возраста с умственной отста-
лостью в 2015-2016 учебном году уже каждый четвёртый ре-
бёнок получал образование в общеобразовательной органи-
зации, преимущественно участвующей в реализации двух 
проектов департамента образования города Москвы – «Ин-
клюзивная молекула» и «Ресурсная школа».  

Система образования города Москвы наиболее быст-
рыми темпами осуществляет, пользуясь западноевропейской 
терминологией, «включение» детей с интеллектуальными 
нарушениями в «общий поток обучающихся». Однако, при 
сравнении динамики этого «включения» в Москве и других за-
падноевропейских странах (см. первую часть статьи) заметно 
существенное отставание системы столичного образования. 
Основываясь на анализе зарубежного опыта, можно предпо-
ложить, что еще некоторое время численность контингента 
детей с умственной отсталостью в специальных (коррекцион-
ных) школах будет не  только сокращаться, но и претерпевать 
изменения в составе категорий обучающихся с умственной 
отсталостью (интеллектуальными нарушениями). Всё меньше 
будет детей с легкой умственной отсталостью, умеренными 
интеллектуальными нарушениями и всё больше с тяжелой, 
глубокой умственной отсталостью, тяжелыми и множествен-
ными нарушениями развития. 
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Ключевые слова: Дети с ограниченными возможно-
стями здоровья, «условно здоровые», исследование  

Аннотация: В статье описаны результаты психологи-
ческого исследования отношения условно здоровых учащихся 
к детям с ограниченными возможностями здоровья в про-
странстве средней общеобразовательной школы. 

 

Одним из важнейших социально-психологических фак-
торов интеграции людей с ограниченными возможностями 
здоровья в жизнь общества,  является отношение здоровых 
людей к инвалидам. Отношение социума к лицам с ограничен-
ными возможностями здоровья противоречиво. Это обуслов-
лено тем, что в общественном сознании не сформирован по-
зитивный образ человека с ограниченными возможностями 
здоровья. Большинство не только российских граждан, но и 
государственных структур не считают таких людей полноцен-
ными членами общества, чаще делая акцент на отличиях, чем 
на интеграции равных прав и возможностей. Необходимо уси-
лия общества и государства направлять на создание условий 
для полноценной, максимально независимой жизни людей с 
ограниченными возможностями здоровья в социуме, но чаще 
органы государственной власти ориентируют общество на со-
здание изолированной среды обитания для таких людей. Ши-
роко распространенная неготовность воспринимать людей с 
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ограниченными возможностями здоровья в качестве равных 
членов общества вызывает беспокойство. Поэтому мы решили 
исследовать вопросы, связанные с общением условно здоро-
вых и людей с ограниченными возможностями здоровья. 

Учитывая все правила создания тестов, мы создали 
Опросник «Отношение условно здоровых людей к общению с 
людьми с ограниченными возможностями здоровья». Опрос-
ник имеет положительные стороны своего применения.  К ним 
относятся: стандартизация условий и результатов тестирова-
ния (это значит, что результаты тестирования не зависят от 
квалификации пользователя);  оперативность и экономич-
ность. Заключается в том, что, применяя опросник, можно од-
новременно диагностировать большое количество испытуе-
мых; количественный, дифференцированный характер оценки;  
оптимальная трудность; надёжность;  справедливость (обо-
значает равные условия для всех испытуемых и защищен-
ность от субъективности и предвзятости экспериментатора);  
учет психологического возраста; возможность компьютериза-
ции[3].                                                                  

В ходе исследования мы попросили старшеклассников 
МБОУ СОШ №17 города  Коврова Владимирской области от-
ветить на вопросы, составленной нами анкеты. Полученные 
ответы мы проанализировали и получили следующие резуль-
таты. 

Отвечая на первый вопрос: «Приходилось ли Вам об-
щаться с людьми с ограниченными возможностями здоровья, 
если нет, то представьте себе эту ситуацию?»  Половина из 
опрошенных респондентов ответили, что имели опыт общения 
с инвалидами. 

При ответе на второй вопрос: «Кем Вам был (приходил-
ся этот человек): родственником, другом или просто знако-
мым?»,  6% учащихся ответили, что человек с ограниченными 
возможностями здоровья был родственником. 94% ответили, 
что человек с ограниченными возможностями здоровья был 
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просто знакомым. Не было ответов о том, что  человек с огра-
ниченными возможностями здоровья был другом. При ответе 
на вопрос: «Сколько времени длилось или длится Ваше обще-
ние с ним? мы выяснили, что практически все общались  не-
продолжительное время. 

Отвечая на вопрос: «На каких принципах было постро-
ено свое общение? подавляющее большинство ответили, что 
им было жалко инвалида. 

«Какие чувства Вы испытывали при общении?»  Ребята 
называли чувства: жалость, страх, забота. 

Давая ответы на вопрос: «Можете ли Вы сказать, что 
ваше общение с ним осуществлялось «на равных»?, 45% 
старшеклассников сказали, общались «на равных». 55% - со-
знались, что чувствовали преимущества при общении в свою 
пользу.  В ходе опроса нам интересно было узнать: «Кто из 
Вас нуждается в этом общении в большей степени?». 74% от-
ветили, что человек с ограниченными возможностями, 1% 
опрошенных, ответили, что условно здоровый человек, 25% 
молодых людей сказали, что  «оба в равной степени». На во-
прос: «В чем, по-Вашему мнению, разница в общении между 
двумя здоровыми людьми и общении здорового человека и 
человека с ОВЗ?», большинство ребят ответили, что нет осо-
бой разницы в общении.  

На ключевой вопрос исследования: «При каких услови-
ях, на Ваш взгляд, человек с ОВЗ может стать полноценным 
членом современного общества?»,  ребята ответили - при 
условии, что люди с ОВЗ будут активны в общественной жиз-
ни, а условно здоровые граждане будут воспринимать их, как 
равных себе. 

Итак, было проведено эмпирическое исследование, 
направленное на изучение принципов общения «условно здо-
ровых» и «людей с ограниченными возможностями здоровья».  
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Таким образом, теоретически, условно здоровые люди 
готовы общаться с больными людьми, но на практике им ме-
шают такие чувства, как страх, неуверенность и жалость.  

 

Список литературы: 

1. Акатов Л.И. Социальная реабилитация детей с огра-
ниченными возможностями здоровья. Психологические осно-
вы: Учеб. пособие для студ. высш. учеб. заведений. - М.: Гума-
нит. изд. центр ВЛАДОС, 2003; 

2. Закон "О социальной защите инвалидов в Россий-
ской Федерации" (1995 г.); 

3. Клайн П. Создание надежных тестов: личностные 
опросники, разработка заданий 
 

 

 

 

53



 
 

УДК 008 

ТОЛЕРАНТНЫЙ ХАРАКТЕР  

 ТРАДИЦИОННОЙ РУССКОЙ КУЛЬТУРЫ 

 

Захаров Р.Г., 

научный сотрудник Столичной финансово-гуманитарной 
академии, Москва, Россия 

 (Работа выполнена при поддержке РГНФ. Грант №15-
36-14008 «Формирование культуры межэтнических отношений 
молодежи как основы национального единства») 
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Аннотация: Статья раскрывает генезис понятия толе-
рантности и механизмы её формирования в традиционной 
русской культуре.  

 

Профессор А.В. Гаврилин в одной из своих работ пишет: 
«…национальная культура выступает дифференцированным 
единством культур всех этносов и регионов и носит именно по-
ликультурный и полиэтнический характер» [1, 5]. Одной из важ-
нейших составляющих  российской национальной культуры вы-
ступает русская культура. Рассмотрим подробнее её толерант-
ностный потенциал, который сегодня может быть использован 
для укрепление единства нации.  

У России уникальный многовековой опыт мирного сосу-
ществования народов и религий. В России, например, вообще 
никогда не было религиозных войн. Миролюбивая по сути рус-
ская культура сближала, примиряла народы, сглаживала кон-
фликтные ситуации. Объединяющие ценности нашей культуры 
коренятся в традиционных религиозных нормах, сокровищах 
народной культуры, в шедеврах классики, в общих святынях 
исторической памяти. Вот, например, что говорил Святитель 
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Иоанн Златоуст: «Умилостивь того, кого ты обидел, никогда не 
завидуй брату, ни к кому не питай ненависти» [2]. 

В нашем менталитете понятие «толерантность» сино-
нимично «терпимости». Согласно толковому словарю русского 
языка под редакцией Д.Н. Ушакова, «толерантность» – произ-
водное от французского tolerant – терпимый (подобные приме-
ры синонимичности данного понятия содержатся и в других 
языках; например: нем. Duldsamkeit – терпимость и Toleranz – 
толерантность) [3, 726].  

Сегодня многие понимают, что очень важно не утратить 
духовные ценности русского народа (доброту, религиозность, 
патриотизм, общинность), способствовать их передаче следу-
ющим поколениям путём приобщения к богатой русской наци-
ональной культуре. 

Влияние этнокультурных условий на формирование 
толерантности личности человека наиболее существенно 
определяется тем, что принято называть менталитетом, что 
означает глубинный духовный склад, совокупность коллектив-
ных представлений на неосознанном уровне, присущих этносу 
как большой группе людей, сформировавшейся в определен-
ных природно-климатических и историко-культурных условиях. 

Этническая толерантность предполагает не просто 
принятие другого этноса таким, каким он есть, а избиратель-
ное отношение к иному этносу и его представителям. Она 
предполагает: готовность к культурному взаимообмену и вза-
имообогащению, способность к взаимной эмпатии, то есть к 
постижению ментальности этнодругого, нейтрализацию нега-
тивных комплексов в поведении этнодругого без унижения его 
личного и социального достоинства, установку на взаимоува-
жительный диалог [10, 4]. 

Русский народ всегда отличался терпимостью и уваже-
нием к другим культурам и национальным традициям, был 
терпимым по отношению к иному образу жизни, привычкам, 
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иной вере. Так было испокон веков на Руси. Русский человек 
судил о других никак не по цвету кожи, разрезу глаз, объему 
черепа, а судил на основании чувств, на основании сердца, 
меры «зла» и «добра», на основании справедливости. И зача-
стую был и остается наиболее терпимым народом на планете 
Земля. Неслучайно, все отечественные историки единодушно 
называют специфическими чертами русского национального 
характера: душевность, радушие, отзывчивость, милосердие, 
сострадание, терпимость. Будучи огромной евроазиатской 
державой, заключая в себе многоцветье национальных куль-
тур, и одновременно являясь главной хранительницей свя-
тынь православной церковности, Россия не могла позволить 
себе западного «плюрализма», грозившего ей ужасами неми-
нуемого распада. 

Всенародное мировоззренческое единство, необходи-
мость прочного единения власти с народом, общенациональ-
ное сплочение в деле державного строительства стали для 
России первостепенными условиями её выживания. Вот поче-
му так строги соборные правила, требующие от народных 
представителей полного единодушия в важнейших, принципи-
альных вопросах общественной и государственной жизни, 
единодушия, основанного не на силе и принуждении, а на глу-
бинной мировоззренческой общности и духовном родстве. 

Подтверждением  вышеуказанным установкам высту-
пает, например, повсеместно распространенный во Влади-
мирской области обычай помочей (толоки) – совместный не-
оплачиваемый труд крестьян, имевший добровольный харак-
тер, зачастую принимавший форму настоящего ритуального 
праздника. В помочах отражалось традиционное чувство вза-
имопомощи русских крестьян на основе взаимности, без экс-
плуатации одного крестьянина другим. 

Прежде всего, посредством помочей выполнялись ра-
боты, необходимые для всего общества (хотя и не все обще-
ственные работы считались помочами). Строились мирские 
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мельницы, школы, общественные магазины, склады, амбары, 
ремонтировались дороги, возводились церкви, часовни, коло-
кольни, церковные ограды, рубились дома для священников. 
Помочами осуществлялись заготовки дров для церквей, сель-
ских больниц, а также для нетрудоспособных членов общины, 
вдов и сирот. Помочами же строились дома погорельцам, рас-
пахивались поля сельчанам, у которых пала лошадь или у кого 
мужчины были в рекрутах. 

Помочи были очень многообразны как по форме их ор-
ганизации, так и по видам выполняемых работ. Были помочи, 
на которые обязательно по решению схода являлись все чле-
ны общины, как правило, на общественные работы и помощь 
нетрудоспособным. Другие помочи, называемые поочередны-
ми, являлись формой организации совместного труда, соглас-
но которой пригласивший помогать обязан прийти в свою оче-
редь на помочь к каждому у него работавшему и «отрабаты-
вать им по очереди на подобных же помочах». И, наконец, са-
мой распространенной формой помочей было выполнение 
срочного этапа работ у отдельного хозяина по его личной ини-
циативе. Очередность здесь не устанавливалась, хотя пред-
полагалось обязательное участие хозяина в работах помочан, 
если в том возникнет необходимость. Такие помочи часто про-
водились в воскресенье или в праздник, а после работы 
устраивалось угощение, которое организовывал сам хозяин 
или кто-то из его семьи; иначе односельчане могли обидеться.  

Помочи, которые использовали для завершения жатвы, 
имели множество разных названий – дожинки, выжинки, от-
жинки, борода, бородные, каша, саламата. Помочь не преду-
сматривала никакого денежного вознаграждения. На некото-
рые помочи приходили не только взрослые, но и дети. В зави-
симости от объема работ собиралось разное количество лю-
дей. Помочи заканчивались угощением и весельем. Хозяин, 
угостивший плохо, осуждался, и в следующий раз у него не 
работали. По отношению к труду и поведению каждого участ-
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ника коллективной работы оценивали его деловые и нрав-
ственные качества.  

В контексте толерантности интересен русский обычай 
странноприимства. Всякий путешественник для русских был 
священным, встречали его лаской, угощали с радостью, про-
вожали с благоговением. Каждого прохожего встречали хозяй-
ки и кормили досыта. Угостить случайного человека не только 
было удачей и заклинанием, но и проявлением радушного гос-
теприимства, о чем и свидетельствуют устное поэтическое 
творчество русского народа:  

«Просим на избу: красному гостю, красное место». 

«Гость на гость – хозяину радость». 

«Принёс бог гостя, дал хозяину пир». 

«Для доброго гостя и хозяин поживится» (добудет, чего 
нет). 

«Напой, накорми, а после вестей поспроси». 

«Гостю почёт – хозяину честь. Гость доволен – хозяин 
рад». 

«Следует быть приветливыми и должную честь возда-
вать по чину и по достоинству каждого человека. С любовью и 
благодарностью, ласковым словом каждого из них почтить, со 
всяким поговорить и добрым словом приветить, да есть и пить 
или на стол выставить, или подать из рук своих с добрым при-
ветом, а иным и послать чего-нибудь, но каждого чем-то вы-
делить и всякого порадовать», – говорит о странноприимстве, 
то есть приглашении в дом и семью чужих людей» [11].  

Сильнодействующим фактором, оказавшим особенно 
благотворное влияние на формирование нравственных ка-
честв русского народа, стало принятие на Руси Христианства. 
Христианская вера сообщила душе русского человека мирный, 
благой настрой и воспитала в нем такие добродетели как: 
«русское благодушие», сердечность, ласку, простоту и терпи-
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мость ко всем людям вообще; дружелюбие и радушие по от-
ношению к иностранцам, иноверцам. Не питая ни к кому пле-
менной ненависти, русский человек, как никто в мире, спосо-
бен не только мирно уживаться, но и искренно сближаться, 
преданно дружиться и с татарином, и с немцем, и европейцем, 
ведь закон Божий гласит: «Возлюби ближнего как самого се-
бя». Следуя этой заповеди, русские часто проявляли крайнюю 
уступчивость и смирение в спорных вопросах; обнаруживали 
кротость и терпение в перенесении напастей жизни; незлобие 
и прощение при встрече с дерзостью и насилием: «Бог ему 
судья! ». Именно под влиянием православия у русского народа 
сформировались важные принципиальные ценности: смире-
ние (но не безволие, самоограничение и жертвование собой в 
пользу других), а также страдание и терпение.  

Отсюда извечное желание русских пострадать, ведь 
мир существует и движется только жертвами, терпением и са-
моограничением. В этом кроется причина долгого терпения, 
свойственная русскому человеку. Он может вытерпеть многое, 
если знает, зачем это нужно. 

Своеобразным механизмом формирования толерант-
ности можно считать и Суд сельского схода, который зачастую 
имел характер примирительного разбирательства. Это дела-
лось с целью не доводить до волостных судов мелких дел, и 
тем самым освободить тяжущиеся стороны от излишней траты 
времени для явки на волостной суд, когда они от места его 
нахождения живут более или менее отдаленно.  

Таким образом заложенные в традиционной русской 
культуре высокая духовность и нравственность выступала га-
рантами ведения здорового образа жизни населения, гармо-
низированной организации бытового уклада, уважение к тра-
дициям, доброжелательных отношений с окружающими, люб-
ви и бережного отношения к природе. 
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НЕКОТОРЫЕ АСПЕКТЫ ПРИМЕНЕНИЯ  

ИНФОРМАЦИОННЫХ ТЕХНОЛОГИЙ В УЧЕБНОМ ПРОЦЕССЕ 

 

Зеленский А.Г., 

доцент Столичной финансово-гуманитарной академии, 
Москва, Россия 

 

Ключевые слова: информационные технологии, ди-
станционное обучение, учебный процесс. 

Аннотация: кратко рассмотрены аспекты применения 
современных информационных технологий в учебном процес-
се ВУЗа. Показано, какие преимущества даёт их применение. 

 

Последние годы наше современное общество характе-
ризуется бурным развитием различного рода вычислительных 
устройств, линий связи и коммуникаций. Этот прогресс прихо-
дит и в сферу образования весьма высокими темпами. 

Нет уже ВУЗов, которые не используют в своей дея-
тельности возможности глобальной сети Internet и сети 
Intranet. И это не только сайты или порталы, где размещаются 
различного рода материалы и информация для студентов и 
преподавателей. 

В первую очередь современные информационные тех-
нологии применяются при дистанционной форме обучения. 

При такой форме обучения в учебном процессе широко 
применяются интернет-технологии, электронные учебно-
методические комплексы, системы видеоконференцсвязи, ве-
бинары, оперативное консультирования и автоматизирован-
ное тестирование студентов. 

Как известно, в основу дистанционных образователь-
ных технологий обучения положена самостоятельная работа 
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студентов под руководством преподавателя-тьютора. А имен-
но самостоятельная работа соответственно накладывает 
определённые требования к мотивации обучения студента. 

К преимуществам дистанционного обучения, как пра-
вило, относятся: возможность обучаться на расстоянии; гиб-
кость процесса обучения, т.е. доступ к обучению в любое вре-
мя; получение первого или второго высшего профессиональ-
ного образования; обучение без отрыва от основного места 
учёбы, работы; возможность непрерывного обучения специа-
листов; возможность обучения инвалидов и людей с различ-
ными отклонениями; стоимость обучения, как правило, мень-
ше, чем при традиционной форме обучения. 

Следует отметить, что дистанционное обучение явля-
ется весьма гибким и носит более индивидуальный характер 
обучения. Обучающийся сам определяет темп обучения, мо-
жет возвращаться по несколько раз к отдельным темам, может 
пропускать отдельные разделы и т.д. 

Одним из главных недостатков дистанционного обуче-
ния является малое время живого, непосредственного обще-
ния с преподавателем. Поэтому многие ВУЗы проводят очные 
занятия по вечерам или выходным. Эти занятия не обязатель-
ны для посещения, но крайне полезны для выработки у сту-
дентов практических навыков. Также в ряде учебных заведе-
ний используются короткие выездные школы, позволяющие 
собрать студентов на выходных для групповой работы. 

К недостаткам также можно отнести необходимость в 
персональном компьютере и доступе в Internet; проблема 
аутентификации пользователя при проверке знаний; доста-
точно высокая трудоемкость разработки курсов дистанционно-
го обучения; высокая квалификация разработчиков, для со-
здания качественных мультимедийных курсов. 

Использование технологий дистанционного обучения 
позволяет: снизить затраты на проведение обучения (не тре-
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буется затрат на аренду помещений, поездок к месту учебы, 
как студентов, так и преподавателей и т. п.); проводить обуче-
ние большого количества человек; повысить качество обуче-
ния за счет применения современных средств, объемных 
электронных библиотек и т.д.; создать единую образователь-
ную среду (особенно это актуально для корпоративного обу-
чения). 

Современные информационные технологии позволяют 
сделать визуальную информацию более яркой и динамичной, 
а также построить сам процесс образования с учетом активно-
го взаимодействия студента с обучающей системой. 

Наличие скоростного доступа в Internet, использование 
мультимедийных технологий позволяет сделать курсы дистан-
ционного обучения интересными и полноценными. 

Необходимо отметить, что одной из активно развива-
ющихся в последнее время форм дистанционного обучения 
становятся online-симуляторы и игры-менеджеры. Это и симу-
ляторы управления различными транспортными средствами; 
игры, имитирующие процессы управления различными отрас-
лями и бизнесами; глобальные многопользовательские эконо-
мические игры и бизнес-симуляторы, обучающие пользовате-
лей основам менеджмента и дающие базовые навыки управ-
ления, как небольшой компанией, так и транснациональной 
корпорацией. 

Использование современных интернет-технологий поз-
воляет также формировать различные виртуальные профес-
сиональные сообщества, например, сообщества преподавате-
лей по какому-либо направлению; общаться преподавателям 
между собой, обсуждать проблемы, решать общие задачи, 
обмениваться опытом, информацией и т.д. 

Также необходимо отметить роль информационных 
технологий в корпоративных информационных системах 
управления учебным процессом ВУЗов, которые предназначе-
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ны для: планирования и ведения оперативного учета учебной, 
финансовой, административной, хозяйственной и научной де-
ятельности ВУЗа; поддержки и ведения учебного процесса при 
помощи современных дистанционных технологий обучения, с 
использованием виртуальных личных кабинетов студентов; 
создания и ведения единых информационных банков данных 
ВУЗа; ведения единого, стандартизованного документооборо-
та ВУЗа. 

Пользователями такой корпоративной информацион-
ной системы являются сотрудники, профессорско-препода-
вательский состав и студенты ВУЗа, а так же зарегистриро-
ванные абитуриенты и заказчики образовательных услуг. Каж-
дой из этих категорий пользователей доступны только те раз-
делы системы, которые необходимые для их функциональной 
деятельности. 

Приходят современные информационные технологии и 
в традиционные дисциплины, такие как «Математика». 

Эти особенности можно и необходимо учитывать при 
разработке учебных планов на основе стандартов нового по-
коления. 

На наш взгляд - это может позволить преподавателю 
активнее использовать не только традиционные пакеты, та-
кие как Excel, но и Mathcad, Matlab, Mathematica, Maple и ряд 
других (необходимо отметить, что такого рода попытки ранее 
предпринимались в нескольких ВУЗах в качестве экспери-
мента). 

 Владение и умения использования такого рода паке-
тами диктуется современными требованиями работодателей к 
выпускникам. 

Использование различных компьютерных программ и 
пакетов учебном процессе, а также в научно-исследо-
вательской работе студентов накладывает определённые тре-
бования к так называемому «железу» и приобретения лицен-
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зий на программные продуты. На самом деле это не очень за-
тратно, так как производители «софта» имеют различного ро-
да льготные программы на их приобретение, как для ВУЗов, 
так и для студентов. 

Таким образом, применение передовых информацион-
ных технологий повысит разнообразие и качество предлагае-
мых образовательных услуг ВУЗа и даст заметный выигрыш в 
качестве и конкурентоспособности, как самого ВУЗа, так и его 
выпускников. 
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Ключевые слова: проблема исследования, проектная 
деятельность, объекты и предметы проектирования. 

Аннотация: обосновывается актуальность проблемы 
подготовки в колледже будущих учителей к проектной дея-
тельности в контексте требования новых федеральных обра-
зовательных стандартов и профессиональных стандартов. 

 

Актуальность проблемы подготовки студентов педагоги-
ческого колледжа к проектной деятельности обусловлена изме-
нением образовательной ситуацией в начальном образовании, 
требованиями нового федерального государственного образова-
тельного стандарта среднего профессионального образования 
по специальности 44.02.02 Преподавание в начальных классах, 
утверждённого приказом Министерства образования и науки РФ 
№ 1353 от 27.10.2014, и профессионального стандарта «Педагог 
(педагогическая деятельность в дошкольном, начальном общем, 
основном общем, среднем общем образовании) (воспитатель, 
учитель), утверждённом приказом Министерства труда и соци-
альной защиты РФ № 544н от 18.10.2013. 

В упомянутом ФГОС в составе требуемых компетенций 
методического обеспечение образовательного процесса вхо-
дит участие в исследовательской и проектной деятельно-
сти в области начального общего образования. 
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Профессиональный стандарт содержит описание двух 
обобщённых трудовых функций педагога: 

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

- педагогическая деятельность по проектированию и 
реализации  основных общеобразовательных программ. 

В состав первой обобщённой функции входят три тру-
довые функции:  обучение как общепедагогическая функция;  
воспитательная деятельность;  развивающая деятельность. 

Структура педагогической деятельности по проектиро-
ванию и реализации  основных общеобразовательных про-
грамм включает в себя описание деятельности педагога по ре-
ализации программ дошкольного образования, начального об-
щего образования, основного и среднего общего образования. 

В каждой трудовой функции выделены необходимые 
для их осуществления трудовые действия, умения и знания. 

Пользуясь терминологией профессионального стан-
дарта педагога, можно назвать две обобщённые области его 
проектной деятельности: образовательный процесс и основ-
ная общеобразовательная программа. Контент-анализ про-
фессионального стандарта педагога позволяет сделать вы-
вод, что термин «проектирование» употребляется  в нём при-
менительно к определённым объектам и предметам.  

Под объектом проектной деятельности в педагогике 
чаще всего понимается условно выделенные из областей пе-
дагогической действительности процессы и явления. В этой 
связи к числу объектов проектной деятельности следует 
причислить упоминаемые в профессиональном стандарте 
проектируемые педагогами программы различного типа и 
уровня, образовательная среда, образовательные ситуации 
и события. 
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В пределах обозначенных объектов можно выделить 
предметы проектирования. Например, к числу предметов 
проектной деятельности, исходя из содержания профессио-
нального стандарта педагога, относятся основные общеобра-
зовательные программы общего образования, программы 
учебных дисциплин, воспитательные программы, программы 
формирования универсальных учебных действий, программы 
индивидуального развития обучающихся и т.д. 

Овладение педагогами начального общего образова-
ния основами педагогического проектирования является важ-
ной задачей преподавателей педагогического колледжа, что 
отражено в профессиональном стандарте «Педагог профес-
сионального обучения, профессионального образования и до-
полнительного профессионального образования», утверждён-
ном приказом Министерства труда и социальной защиты РФ 
от 08.08.2015 № 608н. В этом документе реализация трудовой 
функции по организации учебной деятельности обучающихся 
предполагает: 

- в числе трудовых действий – руководство проектной 
деятельностью обучающихся; 

- в числе умений – консультировать обучающихся на 
этапах выбора темы, подготовки и оформления проектных ра-
бот, а так же контролировать и оценивать процесс и результа-
ты таких работ; 

- в числе знаний – методология, теоретические основы 
и технология проектной деятельности; требования к оформле-
нию проектных работ. 

В тексте упомянутого профессионального стандарта 
при описании содержания других трудовых функций упомина-
ются действия, умения и знания в области проектной деятель-
ности, которые должны быть сформированы у самих студен-
тов колледжа. Например, умение формулировать темы своих 

68



 
 

проектных работ, составлять отзывы на проектные работы и 
др.  

Таким образом, федеральный государственный обра-
зовательный стандарт по специальности 44.02.02 Преподава-
ние в начальных классах педагогического образования и про-
фессиональные стандарты педагогов  явно ориентируют на 
формирование у будущего учителя начальных классов спо-
собности быть организатором проектной деятельности обуча-
ющихся и участником проектной деятельности в области об-
разования, основными объектами которой являются образова-
тельная программа, образовательная среда и образователь-
ная ситуация. 

Введение упомянутого ФГОС и профессиональных 
стандартов актуализировало проблематику исследований под-
готовки будущих учителей начальных классов к проектной де-
ятельности. Анализ диссертаций по этой проблематике пока-
зывает, что их авторы в числе актуальных называют следую-
щие проблемы: 

- выявление психолого-педагогических условий форми-
рования готовности студентов к осуществлению проектной де-
ятельности (Панчук Т.А. Диссертация на тему «Формирование 
готовности к проектной деятельности студентов факультетов 
технологии и предпринимательства», Бийск, 2004);  

- становление проектной культуры средствами дизайна 
(Веселова Ю.В., «Становление проектной культуры студентов 
в образовательном пространстве педагогического колледжа», 
Омск, 2007); 

- научное обоснование структуры и содержания модели 
формирования художественно-проектной компетенции педаго-
га профессионального обучения в области дизайна (Фалько В. 
П. «Формирование художественно-проектной компетенции пе-
дагога профессионального обучения в области дизайна»,  
Екатеринбург, 2009); 

69



 
 

- формирование готовности студентов колледжа к про-
ектной деятельности в процессе обучения иностранному языку 
(Осадчая И.А., «Формирование проектной компетентности бу-
дущих специалистов по связям с общественностью», Волго-
град, 2012); 

- педагогическое обеспечение готовности студентов 
колледжа к проектной деятельности (Митрофанова Г.Г. «Фор-
мирование готовности студентов колледжа к проектной дея-
тельности в процессе обучения иностранному языку», СПБ, 
2012);  

- организация проектной деятельности как средство 
формирования профессиональной компетентности студента 
учреждения среднего профессионального образования и как 
средство адаптации к условиям новой образовательной среды 
(Корякина И.В., «Проектная деятельность как средство фор-
мирования профессиональной компетентности студента сред-
него профессионального образования в условиях новой обра-
зовательной среды», Москва, 2013).  

Ряд авторов диссертаций сформировали проблему ис-
следования в виде вопроса. Так, Шейнблит А.Е. в диссертации 
на тему «Педагогические условия формирования готовности 
студентов средних специальных учебных заведений к проект-
ной деятельности» (Калининград, 2000) формулирует пробле-
му следующим образом: при каких педагогических условиях 
процесс обучения студентов средних специальных учебных 
заведений обуславливает формирование готовности к проект-
ной деятельности. Митрофанова Е.А. выбрав тему исследова-
ния «Подготовка студентов педагогического колледжа к про-
ектной деятельности» (Саратов, 2005) ставит вопрос: каковы 
теоретико-методологические предпосылки, методические под-
ходы к разработке и реализации системы подготовки студен-
тов педагогического колледжа к проектной деятельности? 

Развёрнутая характеристика проблемы исследования 
даётся в докторской диссертации Стениной Т.Л. на тему «Ста-
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новление проектной культуры студентов в социально-
педагогическом пространстве вуза» (Ульяновск, 2011). Она 
пишет: выявленные в ходе исследования противоречия акцен-
тируют проблему исследования:  «какова научно-
педагогическая концепция становления проектной культуры 
студентов в социально-педагогическом пространстве вуза? 
Данная, обобщенно сформулированная проблема исследова-
ния, конкретизируется в научном поиске ответов на вопросы: 
каковы теоретико-методологические основания, модели, усло-
вия организации процесса становления проектной культуры 
студентов?» [1, с. 5]. 

Обзор проблематики исследований показывает, что 
диссертациях, преимущество, изучены общие подходы к орга-
низации проектной деятельности и становлению проектной 
культуры студентов, а так же вопросы формирования проект-
ной компетентности студентов колледжей и вузов. Среди 
научных работ, раскрывающих специфику решения обозна-
ченных проблем у студентов различных специальностей, нет 
исследований, посвящённых подготовке будущих учителей 
начальных классов к проектной деятельности в области 
начального образования. 

Следует обратить внимание и на тот факт, что анализ 
В.З. Юсуповым реализации компетентностного подхода в 
высшем профессиональном образовании так же свидетель-
ствует об актуальности обозначенной проблемы не только для 
среднего профессионального, но и высшего образования [2]. 
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Ключевые слова: тяжелые нарушения речи, словооб-
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Аннотация: на основе изучения  особенностей слово-
образовательных навыков, автором разработано и  предложе-
но пособие для их развития у дошкольников с тяжелыми 
нарушениями речи. 

 

Особой категорией детей с ОВЗ являются дети с тяже-
лыми нарушениями речи, численность которой растет с каждым 
годом. Эти дети характеризуются сохранностью слуха и интел-
лекта, однако имеют системные нарушения всех сторон речи.  

Задержка формирования словообразования, как  часть в 
общей картины речевого развития, обусловлено полиморфным 
нарушением звукопроизношения, ограниченностью словарного 
запаса и семантических его компонентов, в сочетании с за-
держкой развития морфологических и синтаксических систем 
языка, часто сопряженных с недостаточностью фонематическо-
го слуха, лежащего в основе формирования сложных фонема-
тических процессов звукобуквенного анализа и синтеза. 

В отечественной логопедии накоплен достаточный тео-
ретический, практический и методический материал по изуче-
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нию и развитию лексико-грамматической стороны речи, в 
частности словообразовательных умений, у дошкольников с 
речевым недоразвитием (Туманова Т.В., Струнина Е.М.,      
Лалаева Р.И., Серебрякова Н.В., Лопатина Л.В., Орфинская В.К., 
Филичева Т.Б., Чиркина Г.В., Бушинская Е.А., и т.д.).   

Наиболее современные и полные представления о ха-
рактере становления словообразовательных операций у детей 
с тяжелыми нарушениями речи сложились в результате мно-
голетнего исследования Тумановой Т.В. Его результатом ста-
ло выявление у дошкольников с речевым недоразвитием 
своеобразия и специфических особенностей операций семан-
тического анализа и синтеза, лежащих в основе словообразо-
вательных процессов. Среди наиболее ярких затруднений в 
словообразовании автор отмечает ограниченность семантиче-
ского сравнения однокоренных слов, трудность адекватного 
выделения общего и различного в звучании однокоренных 
слов, ошибки в выборе основы для будущего слова, недиф-
ференцированное понимание значений аффиксальных слово-
образовательных элементов и нарушение операций выбора в 
долговременной памяти словообразовательного аффикса, со-
ответствующего заданной модели слова. Чуть позже Бушин-
ская Е.А. в своем исследовании доказывает взаимосвязь меж-
ду уровнем сформированности фонематических процессов и 
навыков словообразования у дошкольников с нарушениями 
речи, а так же отрицательное влияние недостаточной работы 
мышц артикуляционной и пальчиковой моторики [1], [2]. 

Таким образом, на современном этапе логопедической 
работы, которая опирается на принцип системного подхода, 
очевидно, что работа над формированием словообразова-
тельных умений должна носить комплексный характер, учиты-
вать сложность структуры речевого дефекта детей с тяжелы-
ми нарушениями речи. В связи с этим перед нами стояли сле-
дующие задачи: обогащение словаря дошкольников; уточне-
ние значения слов (семантический анализ слова); формирова-
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ние грамматически правильных форм образования относи-
тельных и притяжательных прилагательных, закрепление 
навыка образования уменьшительной формы существитель-
ных, существительных профессий т.д.; образование глаголов с 
приставками в-, вы-, об-, за-, под-, пере-, от-, при-.; развитие 
фонематического слуха; формирование навыков фонематиче-
ского анализа и синтеза; развитие мелкой моторики. 

Для успешной реализации поставленных задач мы ис-
пользовали сочетания разнообразных средств коррекционной 
работы для повышения ее эффективности (дидактические игры 
[4], программированные задания [5], настольный театр и речевые 
игры [6]). А так же нами была разработана серия дидактических 
игр на основе карточек системы PECS (Фрост Л. и  Бонди Э. [3]).  

Данное пособие представлено наборами ламиниро-
ванных карточек с цветным или черно-белым изображением, 
обозначающим предметы и действия, и мягкой липучкой с 
оборотной стороны, а так же папками и визуальными расписа-
ниями для занятий, оснащенными жесткой липучкой и комму-
никативной лентой для составления предложений. В настоя-
щее время данное пособие широко используется в коррекци-
онной работе с детьми, имеющими РАС или нарушения слуха 
в качестве альтернативной коммуникации.  

Модифицированное нами пособие PECS позволило со-
здать серию дидактических игр для дошкольников, имеющих 
тяжелые нарушения речи, направленных на формирование 
навыков словообразования: 

1. Игра  «Большой - маленький», в ходе которой детям 
предлагалось подобрать и приклеить соответствующие кар-
точки с маленьким предметом к изображениям больших пред-
метов на фоне-подложке, образовывая при этом существи-
тельное уменьшительно-ласкательной формы. Материал был 
разделен на группы существительных, при образовании кото-
рых в конце слова появляется один и тот же звук, на звучание 
которого мы делали особый акцент. 
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2. Игра «Угадай профессию», в ходе которой детям 
предлагалось угадать жильцов по изображению оставленных 
хозяевами вещами, или с другими подсказками, образовывая 
профессии мужского и женского рода от, обозначающего су-
ществительное или действия, изображенного на исходной кар-
точке (море – моряк – морячка и т.д.).  

3. Игра «Готовим обед». В первом блоке игры детям 
предлагается сопоставить изображения объектов фона (ка-
стрюли, банка, кувшин, пирог) и карточек с продуктами, полу-
чая, таким образом, разные вариации блюд, упражняясь в об-
разовании относительных прилагательных (шоколадный пи-
рог, гороховый суп и т.д.). Во втором блоке детям предлагает-
ся «сервировать» стол, подбирая к изображениям разной по-
суды предназначенных для нее продуктов, образовывая суще-
ствительные (сахар – сахарница и т.д.). В третьем блоке де-
тям необходимо «расставить» столовые принадлежности, сор-
тируя карточки с  изображениями: большие – на большой стол, 
маленькие – на маленький. Упражнение направлено на обра-
зование  уменьшительной формы существительных (нож – 
ножик). 

4. Игра «Строим новый дом в лесу», в ходе которой 
детям предлагается, размещая на подложке-поляне карточки 
со строительным материалом, подбирать к ним соответству-
ющие карточки с получившимся домом, образовывая относи-
тельные прилагательные (кирпич – кирпичный дом). После 
этого размещать рядом с домом карточки звериной семьи, 
для которой строился дом, образовывая существительные, 
обозначающие животных женского рода и детенышей, а так 
же притяжательные прилагательные (волк – волчица – вол-
чата – волчья семья). 

5. Игра «Олимпиада», в ходе которой детям предлага-
лось перемещать карточку с изображением действия по игро-
вому полю, образовывая глаголы с приставками в-, вы-, об-, 
за-, под-, пере-, от-, при-. 
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Разработанные нами дидактические игры предполага-
ют следующие методы организации и осуществления учебно-
познавательной деятельности: словесные (беседа, образец 
речи логопеда); наглядные (иллюстрация, демонстрация);  
практические (манипулирование карточками);  проблемно-
поисковые (семантический анализ слова, анализ меняющегося 
звука при словообразовании, поиск, сопоставление необходи-
мых карточек, словообразование); метод самостоятельной ра-
боты и работы под руководством логопеда. 

Методика использования данного пособия создает 
условия для речевой практики в работе над словом, словосо-
четанием и предложением. Кроме этого, совместное взаимо-
действие речевого, двигательно-кинестетического, зрительно-
го,  тактильного анализаторов за счет приема сигналов разной 
модальности способствует легкому запоминанию детьми 
учебного материала. Разнообразность лексического материа-
ла и форма сюжетной дидактической игры обеспечивает так 
же активность и заинтересованность детей в процессе обуче-
ния. 

Дидактические игры с использованием карточек PECS 
были апробированы на практике в рамках исследования, про-
веденного нами на базе ГБОУ г. Москвы школы № 384, ДО 
№1, в экспериментальной группе детей с тяжелыми наруше-
ниями речи. По истечении логопедической работы был прове-
ден контрольный эксперимент, показывающий положительную 
динамику развития навыков словообразования у испытуемых - 
среднегрупповой показатель у детей экспериментальной груп-
пы вырос на 12%.  

Эффективность полученного опыта позволяет реко-
мендовать использования данных методических пособий в 
логопедической работе с детьми с нарушениями речи, а так 
определяет необходимость изучения возможности внедрения 
карточек PESC в работе с другими детьми с ОВЗ. 
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УДК 37 
РАЗВИТИЕ СВЯЗНОЙ РЕЧИ ДОШКОЛЬНИКОВ  

С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ  НА МОДЕЛИ 
ОБУЧЕНИЯ РАССКАЗЫВАНИЮ ПО КАРТИНЕ 

         

Лончина Е.Н.,  

учитель–дефектолог, МДОУ «Детский сад  

комбинированного вида №64», Саранск, Россия 

 

Ключевые слова: дети дошкольного возраста с за-
держкой психического развития, связная речь, обучение рас-
сказыванию по картине. 

Аннотация: в статье раскрываются особенности раз-
вития связной речи детей дошкольного возраста с задержкой 
психического развития, рассматриваются особенности обуче-
ния рассказыванию старших дошкольников с ЗПР по картине и 
описываются наиболее эффективные, с точки зрения автора, 
методические приемы работы в этом направлении. 

 

Связная речь – это особая сложная форма коммуника-
тивной деятельности. При нормальном речевом развитии су-
щественными характеристиками речи ребенка шести-семи лет 
являются значительная протяженность речевых высказыва-
ний, связность, последовательность, логико-смысловая орга-
низация.  

У старших дошкольников с задержкой психического раз-
вития (ЗПР) отмечается специфическое своеобразие связной 
речи. Ее недостаточная сформированность  проявляется как в  
диалогах, так и в монологах. Это подтверждают трудности 
программирования содержания развернутых высказываний и 
их языкового оформления. Характерными особенностями 
связной речи являются нарушение связности и последова-
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тельности рассказа, смысловые пропуски существенных эле-
ментов сюжетной линии, заметная фрагментарность изложе-
ния, нарушение временных и причинно-следственных связей в 
тексте. Указанные специфические особенности обусловлены 
низкой степенью самостоятельной речевой активностью ре-
бенка, с неумением выделить главные и второстепенные эле-
менты его замысла и связей между ними, с невозможностью 
четкого построения целостной композиции текста. Одновре-
менно с этими ошибками отмечается бедность и однообразие 
используемых языковых средств. При рассказывании дети в 
основном используют короткие, малоинформативные фразы. 
При построении предложений они опускают или переставляют 
отдельные члены предложения, неправильно оформляют свя-
зи слов внутри фразы (Баряева Л.Б., Кондратьева С.Ю., Лебе-
дева И.Н. [1], Слепович Е.С. [3])  . 

Наши наблюдения за речевой деятельностью детей с 
ЗПР в процессе коррекционо-педагогической работы так же 
показывают, что они испытывают существенные затруднения 
в построении связных высказываний: не дают развернутого 
ответа на вопрос взрослого, не могут пересказать даже не-
большой текст, описать предмет или картину.  

С целью развития связной речи дошкольников с ЗПР 
нами используются разнообразные виды  работ и занятий:  
театрализованная игра (Чумакова И.В., Галявич М.А. [4]), пе-
ресказ литературных произведений, составление описатель-
ных рассказов, рассказывание по серии сюжетных картинок, 
составление рассказов из личного опыта, составление повест-
вовательных рассказов (творческое рассказывание).  

В данной статье остановимся на собенностях обучения 
рассказыванию старших дошкольников с ЗПР по картине, а 
также представим, на наш взгляд, наиболее эффективные ме-
тодические приемы работы в этом направлении. 

Использование картины в коррекционно-образова-
тельной работе с дошкольниками с ЗПР осложняется пробле-

80



 
 

мами у них в познавательной деятельности. Как известно, у 
детей этой категории наряду с системным нарушением речи 
наблюдаются отклонениями в развитии внимания, восприятия, 
памяти, мышления (Кузнецова Л.В., Переслени Л.И. [2]). Низ-
кий общий уровень осведомленности о предметах и явлениях 
окружающего мира приводит к затруднениям в толковании 
причин и мотивов событий, раскрытии зависимостей между 
объектами, изображенными на картине. Недоразвитие про-
цессов воображения затрудняет для дошкольников с ЗПР по-
нимание логики изображенного, осознание специфики разви-
тия сюжета до и после изображенного момента. Ограничен-
ность опыта восприятия плоскостных изображений суще-
ственным образом снижает возможности у дошкольников с 
ЗПР восприятие картины. С целью повышения эффективно-
сти работы с  детьми с ЗПР по  восприятию сюжетных картин и 
составлению на их основе рассказов мы используем модели-
рование предметной ситуации, что помогает осмыслению ре-
бенком наглядно представленной на картине информации. 
Показателем уровня понимания картины может быть резуль-
тат воссоздания её содержания на предметно–действенном 
уровне с помощью наглядных средств. Предлагаем детям вос-
создать картину с помощью игрушек. Для этого на столе при-
готовлены разные игрушки. Воспитанникам даётся задание:  
«Выберите только те предметы, которые вы видите на кар-
тине». Дети расставляют игрушки так, как они были изображе-
ны на картине и объясняют свои действия, свой выбор. Суть 
«предметно-пространственной» деятельности заключается в 
создании образов картины в окружающем пространстве. Таким 
образом, принципиальным для коррекционно–развивающей 
модели обучения рассказыванию по картине дошкольников с 
ЗПР становится использование действий–замещений и моде-
лирование как основы познавательных способностей. 

 Такой вид работы позволяет формировать устойчи-
вую связь в представлениях дошкольников с ЗПР между ре-
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альным предметом и его плоскостным изображением, форми-
ровать представления о целостном образе предмета. На этих 
занятиях каждому ребенку предлагается поставить себя на 
место конкретного объекта на картине (при этом объектом 
изображения может быть как одушевленный предмет, так и 
неодушевленный).  Так, например, рассматривая с детьми 
картину «Кошка с котятами», обращаем их внимание на от-
дельные её элементы, задаем вопросы: «Кошка какая? (боль-
шая, пушистая, красивая)», «Котята какие? (маленькие, пуши-
стые, смешные)», «Что делает кошка? (лежит, отдыхает)», и 
др. Работая с картиной следует обращать внимание детей не 
только на внешний вид героев, но и на черты характера, тем 
самым, программируя их поведение. 

При рассматривании картины важно добиваться от де-
тей разнообразных ответов на один и тот же вопрос с той це-
лью, чтобы обогатить, расширить, активизировать словарный 
их запас и, одновременно, помочь развитию умений свободно 
выбирать языковые средства при построении связного выска-
зывания. 

На начальном этапе обучения детей с ЗПР составле-
нию рассказов по картине, важно принимать активное участие 
в этом процесса. Начинаем фразу, ребенок продолжает. 
Например: Кошка большая… (пушистая, красивая). Рядом с 
ней… (три котенка). Они … (маленькие, смешные). Задаем 
схему рассказа так, что она наталкивает ребенка на описание 
и повествование. Смысл этого продолжения в том, чтобы дети 
почувствовали смысловую соотнесенность предложений и 
усвоили способы внутритекстовой связи. При этом, полного 
образца рассказа давать не целесообразно. Когда сразу после 
рассматривания детям дается образец, им ничего не остается 
делать, как повторить и смысловое и грамматическое постро-
ение предложения. При составлении рассказов важно помо-
гать детям не только наводящими вопросами, но и жестами, 
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мимикой, интонацией. Выслушиваем несколько рассказов де-
тей, побуждая их не повторять ответы друг друга. 

Специально организованная коррекционная модель 
обучения рассказыванию по картине, построенная с учетом 
особенностей психического развития дошкольников с ЗПР и 
основанная на символико–моделирующих видах деятельности 
по воссозданию содержания картины, способствует более вы-
сокой результативности развития связной речи в процессе 
рассказывания. 

Предлагаем примерный конспект непосредственно об-
разовательной деятельности по развитию связной речи в под-
готовительной группе детей с ЗПР. 

Тема: “Составление рассказов по картине “Кошка с ко-
тятами” ”. 

Цель: чить детей составлению рассказов по картине. 

Задачи: формировать умение внимательно рассматри-
вать персонажей картины, отвечать на вопросы по ее содер-
жанию; способствовать появлению элементов творчества при 
попытке понять содержание картины; закрепить в речи назва-
ние животных и их детенышей; активизировать в речи слова, 
обозначающие действия животного; учить создавать в окру-
жающем пространстве образы, изображенные на картине. 
Учить ориентироваться в пространстве; развивать операцион-
но-техническую сторону предметно-моделирующей деятель-
ности, формировать связь “предмет - образ - слово”. 

Оборудование: картина “Кошка с котятами”, карточки с 
изображением животных и их детенышей, игрушки, мяч. 

Ход занятия: 

1. Повторение пройденного материала. 

Д/и “Исправь ошибку”. 

- Ребята, посмотрите, кто-то разложил карточки с изоб-
ражением животных и их детенышей неправильно: перепутал 
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пары. Нужно найти взрослому животному его детеныша и 
назвать кто у кого, например: ” У кошки котенок”. 

2. Введение в тему занятия.           

 Загадка. 
  Мордочка усатая, 
  Шубка полосатая,  
  Часто умывается,  

  А с водой не знается.  
  - Кто это? (кошка) 

- Сегодня на занятии мы будем говорить о кошке и ко-
тятах. 

3.Новая тема. 

Рассматривание картины “Кошка с котятами”. 

- Сейчас мы рассмотрим картину “Кошка с котятами”, а 
потом придумаем рассказ про них. 

- Посмотрите и скажите, кто изображен на картине? 
(Кошка и котята). Кошка какая? (Большая, пушистая, краси-
вая). Котята какие? (Маленькие, пушистые, смешные). Что де-
лает кошка? (Лежит, отдыхает). Какое имя можно дать кошке? 
(Мурка, Василиса, Муся). Что делает этот котенок? (Играет с 
клубками). Какое имя можно ему дать? (Игрунчик, Васька). Что 
делает этот котенок? (Лакает молоко, ест). Какое имя ему да-
дим? (Мурзик, Пушок). Что делает третий котенок? (Лежит 
около мамы, отдыхает). Давайте придумаем ему имя. (Соня, 
Степашка). Как можно назвать всех, кто изображен на кар-
тине? (Кошачья семья). А где же папа – кот? Давайте подума-
ем, где бы он мог быть? (Ушел на охоту, спрятался в другой 
комнате). А теперь подумайте, кто бы мог принести корзину? 
(Бабушка, мама, хозяйка). Что она скажет кошке с котятами, 
когда вернется? (“Какие баловные котята!”, “Вот я вас накажу – 
не дам молока!”). 

4. Физминутка. (Словесная игра с мячом “Что умеет де-
лать кошка?”). 
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- Ребята, я предлагаю вам встать в круг. Я буду бро-
сать мяч, и задавать вопрос: “Что умеет делать кошка?” Тот, 
кто ее поймает, дает ответ, например: “Царапаться”. Так мы 
будем играть до тех пор, пока не вспомним все то, что умеет 
делать кошка. Правило: не повторять ответы других детей. 

5.Предметно – моделирующая деятельность. 

(Педагог предлагает детям воссоздать картину с по-
мощью игрушек. Для этого на столе приготовлены разные иг-
рушки: кошка, котята, собака, заяц, лошадь, мячик, клубок ни-
ток, блюдце, чашка, кубик). 

Детям дается задание: 

-Выберите только те предметы, которые вы видите на 
картине. 

-В каком порядке вы их расставите? 

-С какой стороны от кошки находится Игрунчик? Слева 
или Справа? 

-С какой стороны от кошки находится Мурзик? 

-А где третий котенок?  

-Как его зовут? (Соня) 

(Дети расставляют игрушки так, как они были изобра-
жены на картине. Дети объясняют свои действия, свой выбор.) 

-Кому нужно поставить блюдце с молоком? (Мурзику). 

6.Составление рассказов по картине. 

Педагог начинает фразу, ребенок продолжает. 

-Мы будем учиться составлять рассказы по картине. Я 
буду помогать вам. 

-На картине изображена…(кошка с котятами). Кошка 
большая…(пушистая, красивая). Рядом с ней…(три котенка). 
Они…(маленькие, смешные). Одного котенка зовут… (Игрун-
чик). Он…(играет с клубками). Другого котенка зо-
вут…(Мурзик). Он…(лакает молоко). Третьего котенка зо-

85



 
 

вут…(Соней). Соня уже наелась и…(легла рядом с мамой). 
Папа – кот ушел…(гулять). Корзину с клубками принес-
ла…(хозяйка). Сейчас она вернется и скажет…(“Какие балов-
ные котята!”). Мне понравилась картина, потому что котята 
получились…(смешные). 

(Выслушиваем несколько рассказов детей, поощряя их 
попытки к рассказыванию.) 
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Ключевые слова: управленческий проект, образова-
тельные ресурсы, принципы оценки качества 

Аннотация: актуальность темы обусловлена  настоя-
тельной необходимостью поиска и апробации объективных 
показателей для внутренней и внешней оценки качества обра-
зования обучающихся с ограниченными возможностями здо-
ровья; проект нацелен на разработку и  использование таких 
показателей в общеобразовательных организациях 

 

Управленческий проект в сфере образования пред-
ставляет собой комплекс управленческих действий, разрабо-
танных в конкретной управленческой ситуации и нацеленный 
на решение наиболее актуальных проблем. В управленческом 
проекте представлено сложившееся видение этой ситуации 
для руководителя образовательной организации, обоснование 
актуальности темы проекта, его ожидаемого результата, опре-
деление задач проекта, а так же ресурсов, рисков и мероприя-
тий, обеспечивающих решение поставленной задачи.  

В школе № 482 г. Москвы разработан управленческий 
проект под названием «Система оценки качества образования 
детей в специальном (коррекционном) образовательном учре-
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ждении для обучающихся с ограниченными возможностями 
здоровья». Подготовкам проекта осуществлялась в соответ-
ствии с технологией, предложенной В.З. Юсуповым и А.И. 
Богдановым [1]. Научное руководство подготовкой проекта 
осуществляли научно-педагогические работники Негосудар-
ственного образовательного учреждения высшего образова-
ния «Столичная финансово-гуманитарная академия» доктор 
педагогических наук, профессор Юсупов В.З., кандидат психо-
логических наук, доцент Редькина Е.Б., кандидат педагогиче-
ских наук, доцент Чумакова И.В. 

Актуальность темы проекта обусловлена  необходимо-
стью поиска и апробации объективных показателей для внут-
ренней и внешней оценки качества образования обучающихся 
с умственной отсталостью (интеллектуальными нарушения-
ми). Показатели должны отражать степень соответствия каче-
ства образования требованиям  Федерального государствен-
ного образовательного стандарта образования обучающихся с 
умственной отсталостью (утверждён 19 декабря 2014 г. № 
1599) [2], а так же потребностям физических и юридических 
лиц, в интересах которых осуществляется образовательная 
деятельность, в том числе степень достижения планируемых 
результатов освоения обучающимися адаптированной основ-
ной общеобразовательной программы. 

Цель проекта заключается в определении, разработке 
и экспериментальной проверке совокупности взаимосвязан-
ных оценок различных объектов образовательной деятельно-
сти и подготовки обучающихся в специальном коррекционном 
образовательном учреждении для обучающихся с ОВЗ. 

Ожидаемый результат проекта – это сформированная 
система оценки качества образования детей в специальном 
коррекционном образовательном учреждении для детей с 
ОВЗ, состоящая из взаимосвязанных и взаимозависимых под-
систем оценки результатов освоения обучающихся адаптиро-
ванной основной общеобразовательной программы, оценки 
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динамики их личностного развития, оценки деятельности пе-
дагогических работников, оценки работы конкретного образо-
вательного учреждения и оценки функционирования системы 
образовательных учреждений для детей с ОВЗ. 

Задача 1 проекта состоит в анализе нормативных до-
кументов и формировании понятийного аппарата системы 
оценки качества образования обучающихся. В результате 
должен быть составлен словарь понятий, сформирован банк 
данных о нормативных документах и опыте разработки и реа-
лизации системы оценки качества образования обучающихся 
с умственной отсталостью в специальном коррекционном об-
разовательном учреждения для обучающихся с ОВЗ. 

При решении задачи планируется использовать ин-
формационные и кадровые ресурсы. При этом риск заключа-
ется в том, что ко времени начала реализации проекта не бу-
дут введены в действие нормативные документы (например, 
новые профессиональные стандарты педагогов специального 
коррекционного образования), которые должны стать право-
вой основой для разработки системы оценки деятельности 
педагогов, работающих с детьми с ОВЗ. 

В ходе решения задачи 1 планируются следующие ме-
роприятия: подбор и изучение нормативно-правовых докумен-
тов, научной и научно-методической литературы; рефлексия 
опыта, в том числе педагогов школы № 482, по оценке резуль-
татов образования обучающихся с умственной отсталостью. 
Сроки решения задачи 1 с 5 апреля по 30 июня 2016 г.  

Задача 2 заключается в определении принципов си-
стемы оценки качества образования обучающихся с умствен-
ной отсталостью и на их основе разработать взаимосвязанные 
компоненты этой системы. Ожидаемый результат - разработка 
принципиальных оснований и технологии параллельной оцен-
ки достижения результатов освоения обучающими АООП, ди-
намики их личностного развития, эффективности деятельно-
сти педагогических работников и образовательного учрежде-
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ния в целом. Для решения задачи необходимы программно-
методические, информационные, кадровые ресурсы.  

Возможные риски заключаются в расхождении пред-
ставлений о качестве образования обучающихся с умственной 
отсталостью у разных групп участников отношений в сфере 
образования (педагогических работников, родителей, органов 
государственной власти, работодателей и т.д.). 

Основные мероприятия по решению задачи 2: выявле-
ние совокупности принципов формирования системы оценки 
качества образования обучающихся с умственной отстало-
стью в специальном коррекционном образовательном учре-
ждения для обучающихся с ОВЗ; апробация разработанных на 
основе этих принципов систем критериальной оценки резуль-
татов освоения обучающимися АООП, оценки деятельности 
педагогов, оценки эффективности работы образовательной 
организаций. Задача 2 должны быть решена в период с 15 ав-
густа до 30 декабря 2016 г.  

Задача 3 состоит в том, чтобы составить для город-
ской информационной системы совокупность показателей 
качества образования в специальном коррекционном учре-
ждении. Результат должен выразиться в совокупности коли-
чественных показателей качества образования обучающихся 
с умственной отсталостью, которые можно использовать для 
составления рейтинга  специальных коррекционных образо-
вательных учреждений для обучающихся с ОВЗ. Ресурсы 
решения задачи: материально-технические, информацион-
ные, кадровые.  

Мероприятия, обеспечивающие решение задачи 3: 
выявление совокупности показателей, которые могут быть 
использованы для объективной оценки соответствия 
образовательной деятельности специального коррекционном 
образовательном учреждении для обучающихся с ОВЗ 
требованиям Стандарта, а так же для осуществления 
лицензирования образовательной деятельности, государ-
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ственной аккредитации образовательной деятельности, 
государственного контроля (надзора) в сфере образования. 
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Аннотация. В статье рассматриваются характеристики 
интерактивной информационно-образовательной среды об-
щеобразовательной организации; обосновывается актуаль-
ность её проектирования на основе уровневого подход к орга-
низации проектной деятельности; даётся определение основ-
ных компонентов научного аппарата исследования (объект, 
предмет, цель, задачи, гипотеза, база эксперимента); показы-
вается научная новизна результатов проводимой автором ста-
тьи исследовательской и экспериментальной работы 

 

Нормативно-правовые основы функционирования оте-
чественной системы образования включают требования к со-
зданию условий для функционирования информационно-
образовательной среды общеобразовательной организации 
[1; 2]. Она представляет собой сложную систему, включающую 
совокупность ресурсов (электронных информационных, обра-
зовательных, программно-методических и других); информа-
ционные технологий работы с ними (поиск, обработка, струк-
турирование, применение); организационные структуры, обес-
печивающие функционирование и развитие информационно-
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образовательной среды общеобразовательной организации; 
средства коммуникативных технологий, которые нацелены на 
использование субъектами образовательного процесса ресур-
сов среды в процессе взаимодействия друг с другом. 

Информационная образовательная среда конкретной 
общеобразовательной организации, как показывает проводи-
мое автором статьи исследование, формируется и развивает-
ся на трёх уровнях. На первом создаётся и пополняется со-
держание официального сайта организации в информацион-
но-телекоммуникационной сети «Интернет» в соответствии с 
требованиями приказа Федеральной службы по надзору в 
сфере образования и науки от 29.05.2014 № 785 [2]. На втором 
уровне информационно-образовательная среда расширяется 
за счёт наработок педагогов и обучающихся, которые «активи-
зируют творческие процессы, предоставляя свободный выбор 
ресурсов для воплощения замыслов в сочетании со средства-
ми, необходимыми для осмысления и обобщения результатов, 
обеспечивая тем самым дополнительные возможности позна-
ния окружающей действительности, развитие личности обу-
чающихся» [3]. На третьем уровне в информационно-
образовательной среде создаются условия для активного вза-
имодействия всех участников образовательного процесса: ру-
ководителей и педагогов, обучающихся и их родителей, соци-
альных партнёров общеобразовательной организации и др. 

Для третьего уровня развития информационно-
образовательной среды необходимо использование интерак-
тивных информационных технологий, которые призваны обес-
печить придание интерактивной направленности информаци-
онно-образовательной среде общеобразовательной организа-
ции. 

В исследованиях Е.В. Боровской, Ю.Г. Коротенкова, 
В.В. Гуры, Б.П. Сайкова, Е.А. Ямбурга и др. освещены вопросы 
управления средой, наличие информационной составляющей 
среды, условия взаимодействия и мотивации субъектов обра-
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зовательного процесса в образовательной среде. В статьях 
Е.И. Горбуновой, В.З. Юсупова и др. авторов исследованы 
процессы формирования нового облика образовательной сре-
ды общеобразовательной организации, включая её инноваци-
онную информационную основу [4].  Однако в названных ра-
ботах не содержится системного описания интерактивной ин-
формационно-образовательной среды, механизма управления 
и функционирования этой средой и способов ее организации. 
Именно они должны быть направлены на удовлетворение по-
требности в новых формах и методах взаимодействия участ-
ников образовательных отношений, т.е. обучающихся, их ро-
дителей (законных представителей), руководящих, педагоги-
ческих и других работников, осуществляющих образователь-
ную деятельность. 

В настоящее время в психолого-педагогических иссле-
дованиях выявлено и обосновано взаимодействие лишь от-
дельных субъектов этих отношений. При этом интерактивные 
формы и методы взаимодействия, например, педагогов и обу-
чающихся общеобразовательной организации только стано-
вятся предметом специального исследования  [4]. 

Анализ требований нормативно-правовых оснований 
функционирования современной общеобразовательной орга-
низации, научных исследований проблем проектирования об-
разовательной среды, потребностей образовательной практи-
ки в интерактивных формах и методах взаимодействия в ин-
формационно-образовательной среде позволяет сформули-
ровать следующие противоречия между:  

 необходимостью формирования интерактивного ха-

рактера информационно-образовательной среды общеобра-
зовательной организации, активизации взаимодействия её 
субъектов и недостаточной разработанностью методологиче-
ских и методико-технологических оснований современных 
форм, методов, средств, моделей и механизмов для органи-
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зации интерактивной деятельности участников образователь-
ной деятельности;  

 наличием идей средового и ресурсного подходов в 

отечественной педагогике и недостаточно активным внедре-
нием их в практику проектирования, формирования и развития 
интерактивной информационно-образовательной среды об-
щеобразовательной организации;  

 наличием многообразных моделей информационно-

образовательных сред, структурно-функциональных схем их 
проектирования и недостаточным использованием потенциала 
этих моделей  схем в образовательной практике;  

 необходимостью создания механизма трансформации 

сложившихся практик формирования и развития информацион-
но-образовательных сред в новое качественное состояние, ко-
торой может быть обозначено как информационная интерак-
тивная среда, способствующая обеспечению эффективного 
взаимодействия всех субъектов образовательного процесса.  

Теоретические и практические предпосылки, а также 
выявленные противоречия позволили сформулировать про-
блему исследования, которая состоит в определении и моде-
лировании структуры и механизмов уровневого проектирова-
ния интерактивной информационно-образовательной среды 
общеобразовательной организации, способствующей удовле-
творению потребностей в  интерактивном взаимодействии 
всех субъектов образовательного процесса.  

Актуальность и целостность освещения проблемы ис-
следования обусловили выбор темы: «Проектирование ин-
терактивной информационно-образовательной среды обще-
образовательной организации».  

В соответствии с темой определены объект, предмет, 
сформулирована цель, задачи и гипотеза исследования.  

Цель исследования состоит в разработке, теоретико-
методологическом обосновании и апробации модели проекти-
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рования интерактивной информационно-образовательной 
среды общеобразовательной организации.  

Объект исследования: образовательная среда обще-
образовательной организации.  

Предмет исследования: проектирование интерактив-
ной информационно-образовательной среды как средство 
удовлетворения потребностей в интерактивных формах взаи-
модействии участников образовательных отношений в обще-
образовательной организации. 

В основу исследования положена гипотеза, согласно 
которой интерактивная информационно-образовательная сре-
да может стать средством реализации интерактивных форм и 
методов взаимодействии субъектов образовательного процес-
са общеобразовательной организации, если:  

 определена взаимосвязь потребностей участников 

образовательных отношений в интерактивном взаимодействии 
в образовательной среде общеобразовательной организации 
и компонентами её интерактивной составляющей;  

 разработаны и определены свойства, компонентный со-

став, потенциал и возможности интерактивной информационно-
образовательной среды общеобразовательной организации;  

 разработана и реализована модель проектирования 

интерактивной информационно-образовательной среды, вы-
ступающей в качестве средства удовлетворения потребностей 
в интерактивных формах и методах взаимодействии участни-
ков образовательных отношений. 

 выявлен организационно-педагогический механизм 

реализации и функционирования модели информационно-
образовательной среды общеобразовательной организации, 
позволяющий управлять ее компонентным составом.  

Цель, объект и предмет исследования определили его 
задачи:  
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1. Выделить и обосновать непротиворечивую совокуп-
ность теоретико-методологических подходов к исследованию 
проблемы проектирования интерактивной информационно-
образовательной среды общеобразовательной организации.  

2. Определить свойства и организационную структуру 
уровневого проектирования интерактивной информационно-
образовательной среды общеобразовательной организации, 
разработать подходы к разработке механизма ее функциони-
рования и развития.  

3. Установить и доказать взаимосвязь между критерия-
ми удовлетворения потребностей в интерактивных формах и 
методах взаимодействии участников образовательных отно-
шений и показателями проектированной интерактивной ин-
формационно-образовательной среды общеобразовательной 
организации.  

4. Разработать, обосновать и внедрить в образова-
тельный процесс школы уровневую модель проектирования 
информационно-образовательной средой общеобразователь-
ной организации, выявить ее компоненты, критерии оценки, 
механизм управления.  

В ходе опытно-экспериментальной работы по решению 
проблемы исследования используются следующие методы: 
теоретические (анализ философской, социальной, психолого-
педагогической литературы, диссертационных работ по про-
блеме исследования, научных материалов и публикаций; си-
стематизация, классификация, сравнительный анализ, моде-
лирование); эмпирические (педагогическое наблюдение, те-
стирование, социологические и Интернет-опросы, анкетирова-
ние); методы математической статистики осуществляемого 
исследования.  

Базой исследования являются общеобразовательные 
организации Московской области. На разных этапах в опытно- 
экспериментальной работе приняли участие 57 педагогов, 8 
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руководителей общеобразовательных организаций, 280 обу-
чающихся, 256 родителей (законных представителей). Иссле-
дование проводится с 2014 по 2017 годы и включает диагно-
стический (констатирующий), проектно-преобразующий (ос-
новной) и рефлексивный этапы.  

В настоящее время результаты проводимого исследо-
вания и проектно-преобразующего эксперимента, позволяют 
сделать вывод, что научная новизна решения проблемы про-
ектирования интерактивной информационно-образовательной 
средой общеобразовательной организации заключается в 
следующем:  

 выявлены возможности средового и ресурсного под-

ходов в решении проблемы удовлетворения потребностей в 
интерактивных формах и методах взаимодействии участников 
образовательных отношений в общеобразовательной органи-
зации. Определены критерии и показатели удовлетворения 
этих потребностей;  

 дано авторское определение понятия «интерактивной 

информационно-образовательной среды общеобразователь-
ной организации»; выявлено, что её формирование и развитие 
обеспечивается использованием уровневой организации про-
ектной деятельности;  

 разработана и научно обоснована уровневая модель 

проектирования интерактивной информационно-
образовательной среды общеобразовательной организации, 
имеющая определенную структуру, цель, принципы, функции, 
компоненты (социальный, дидактический, информационно-
технологический) и организационно-педагогический механизм 
реализации;  

 выделены критерии для оценки и индикаторы эффек-

тивности уровневой модели проектирования интерактивной 
информационно-образовательной средой общеобразователь-
ной организации.  
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Аннотация: атрибутивным признаком современных 
образовательных систем является вариативность, которая 
специальным образом проектируется и формируется. 

  

История педагогической практики свидетельствует о 
том, что естественное развитие государства и общества при-
вело к многообразию содержания и форм организации обра-
зования. В отечественном образовании, которое насчитывает 
тысячелетнюю историю, различные формы образовательных 
практик были существенно связаны с потребностями и практи-
ками различных слоёв населения, отражали взаимодействие 
тех или иных общественных сил (государственная власть, ре-
лигиозные концессии, сословия, передовая интеллигенция, 
педагогическая общественность и др.).  

В образовательной системе СССР доминирующей ста-
ла тенденция к унификации системы образования, которая 
стала единообразной на всей территории нашей страны. 
Сильные стороны этой системы – наличие ясной, чёткой и 
внятной государственной политики в сфере образования, 
нацеленной на решение конкретных государственных задач. 
Нормирование образовательного процесса, возможность по-
лучения достаточно высокого уровня среднего образования 
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для всех детей, система подготовки педагогических кадров и 
другие факторы обеспечили нашему образованию лидирую-
щие позиции в мире. 

Инновационное движение в образовании 80-х – 90-х 
годов, с одной  стороны, стихийно возродило тенденцию раз-
нообразия, а с другой, положило начало поиску способов её 
оптимального соотношения с тенденций к единообразию. Не 
случайно именно в эти годы категория «вариативность» нача-
ла   разрабатываться   в      педагогической науке    (А.Г. Асмо-
лов, В.И. Слободчиков, А.М. Цирульников, Л.Л. Портянская и 
др.). Проведённые исследования позволили сделать следую-
щие выводы:  

1.    Эмпирическое   многообразие   образовательных 
практик позволяет выделить две тенденции: к единообразию и 
разнообразию. Сильной стороной первой является устойчи-
вость, прагматизм, прогнозируемая эффективность, управля-
емость, сила традиций и т.д., а слабой стороной – догматизм, 
администрирование, отрыв от глобальных инновационных 
процессов и т.д. Устойчивость тенденции разнообразия обес-
печивает способность образовательных систем к саморазви-
тию, удовлетворению многообразия образовательных потреб-
ностей, жизнеустойчивость инноваций и т.д. В то же время 
слабой стороной этой тенденции является опасность отрыва 
от исторических и культурных традиций, дробление, а то и 
разрушение системы, возможность возникновение оппозици-
онных позиций по отношению, например, к общегосударствен-
ным задачам в сфере образования. 

2. Тенденции к единообразию и разнообразию – это 
объективно действующие факторы развития образования, ни 
ту, ни другую нельзя директивно отменить. Культурной фор-
мой поиска их оптимального соотношения может стать катего-
рия «вариативность», который по своему определению есть 
видоизменение элементов, частей при неизменности основы. 
Вариативность проявляет себя как синтез, единство двух про-
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тивоположных тенденций – тенденции к единообразию и тен-
денции к разнообразию. Ценность и фундаментальность 
принципа вариативности в том, что он обеспечивает единство 
многообразия, то есть, с одной стороны, строится и сохраня-
ется основа, а с другой, обеспечивается многообразие. 

3. Для педагогической науки исследование вариатив-
ности как принципа организации образовательной системы 
означает выявления его сущностных характеристик как особо-
го смыслового центра и особой ценности развития образова-
ния, для практики – это решение задачи, которую можно 
сформулировать следующим образом: как на основе принципа 
вариативности проектировать и строить многообразие образо-
вательной эмпирии. В истории многообразие образовательных 
практик формировалось стихийно, поэтому возникает вопрос о 
том, есть ли необходимость и возможно ли проектировать 
различную эмпирию при решении задач, стоящих в конкретной 
политической и социально-экономической ситуации.  

Для руководителей органов и учреждений образования 
это вопрос звучит в несколько иной формулировке: есть ли 
необходимость и возможно ли управление целенаправленно 
создаваемым многообразием образовательных практик. 

Для того, чтобы искать ответы на эти вопросы, важно 
определить содержание используемых терминов. С точки зре-
ния автора статьи вариативное управление развитием обра-
зовательной системы – это  такое воздействие, которое имеет 
целью её совершенствование и развитие посредством разра-
ботки и реализации многообразных способов решения общих 
для этой системы задач и достижения её желаемого или 
должного состояния. Как и любое другое, вариативное управ-
ление может осуществляться в различных формах. Одной из 
них является проектирование. 

Проектирование как форма вариативного управления 
развитием образовательной системы представляет собой 
научной обоснованное конструирование системы параметров 

102



 
 

её желаемого или должного состояния, а так же разработку и 
реализацию проектов как механизма достижения этого состо-
яния. 

Проект – это замысел вполне конкретной инновации, а 
так же совокупность организационно-педагогических мер и 
действий, обеспечивающих в установленный промежуток вре-
мени сохранение накопленного потенциала и освоение инно-
ваций в образовательной системе, используя реальные ре-
сурсы и специфические формы управления процессом подго-
товки и осуществления проектов. 

Для автора статьи такой подход к пониманию сущности 
вариативного управления развитием образовательной систе-
мы объясним и понятен, потому что управление посредством 
проектов – это предмет моего научного интереса и практиче-
ской деятельности.  Параллельно  с преподавательской и ад-
министративной работой в вузе я достаточно активно ра-
ботаю в качестве научного руководителя комплексно-целевых 
программ и проектов с департаментами и управлениями обра-
зования ряда областей страны. В последние два года много 
полезного даёт мне педагогическая деятельность в системе 
повышения квалификации менеджеров образования, а так же 
работа со студентами, обучающимися в магистратуре, среди 
которых педагоги и руководители образовательных учрежде-
ний, экономисты, госслужащие и т.д.  

С позиции этого опыта, можно предположить, что ва-
риативное управление – это в значительной мере новый 
взгляд на изменения основных компонентов, которые подвер-
гаются изменениям в любой организации – это её стратегия, 
структура, персонал, технологии и ресурсы.  

Среди этих пяти элементов системообразующим явля-
ется стратегия, задающая единые основания для развития 
образовательной системы. Опыт показывает, что разработка 
стратегии вариативного управления предполагает выполне-
ние, по меньшей мере, 5 действий. 
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Действие 1. Побуждение и давление. Для современ-
ной организации состояние изменения становится всё более 
естественным, поскольку даже для того, чтобы просто суще-
ствовать управляющие структуры всех уровней должны пери-
одически оценивать свои стратегические цели и менять их в 
соответствии с изменениями внешней и внутренней среды. 
Факторы среды (политические, экономические, организацион-
ные, административные, психологические и др.) оказывают 
давление на руководителя, хотя форма реакции на эти факто-
ры у них различна. Всякая новация, а вариативное управле-
ние, безусловно, является таковой, воспринимается неодно-
значно, поэтому без той или иной доли как убеждения, так и 
давления не обойтись. Ратуя за проектное управление как 
форму вариативного управления, нельзя забывать и о потен-
циале убеждения, который зачастую даёт более высокие ре-
зультаты, чем давление. 

Действие 2. Диагностика и осознание проблем. Руко-
водители любого уровня должны систематически собирать 
информацию, определять истинные причины проблем, кото-
рые диктуют необходимость изменений. В работе над каждой 
комплексно-целевой программой и проектом важно установить 
совокупность данных, с достаточной полнотой характеризую-
щих тот или иной участок работы и на основании этих данных 
выявлять позитивные и негативные тенденции, противоречия 
и проблемы, требующие решения. Причём для такой работы 
необходимо формирование коллективов, в состав которых 
должны входить работники аппарата управления образования, 
учёные и практики. Для вариативного управления это имеет 
особое значение, поскольку обеспечивает объективность 
оценки результатов работы образовательного учреждения. 

Действие 3.  Разработка новой стратегии и обеспече-
ние её поддержки. Признав существование проблем руковод-
ство всегда ищет способы исправления ситуации и в конце 
концов находит новое решение. Для вариативного управления 
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в учебном округе стратегия имеет особое значение, так как 
задаёт идеологию и общие ориентиры его развития. Конечно 
же, идеальным вариантом является специально подготовлен-
ная программа как организационно-управленческое знание. 
Это может быть программа развития образовательного учре-
ждения, образовательная программа, программа действий по 
решению актуальной проблемы. Суть не в названии, а в том, 
что здесь должна быть сформулированы основные идеи вари-
ативного управления, его цели, задачи, ожидаемые и подда-
ющиеся диагностике результаты, механизмы и условия осу-
ществления. И ещё одно важное обстоятельство – концепция 
программы должны быть понята и в идеале поддержана кол-
лективом, который будет её реализовывать 

Действие 4. Пилотажная проверка стратегии дей-
ствием и выявление последствий. Риск при проведении из-
менений в управлении всегда велик, поэтому по ходу разра-
ботки концепции необходимо проверять её отдельные поло-
жения, своевременно поправлять неудовлетворительное по-
ложение вещей. В качестве примера приведу опыт разработки 
программы модернизации муниципальной системы образова-
ния в г. Кирова. Основная идея программы заключалась в том, 
что модернизация образования в г. Кирове осуществлялась 
посредством проектов, которые разрабатывались на конкурс-
ной основе. Прошедший конкурс проект получал муниципаль-
ное финансирование, которое отдельной строчкой проходило 
в бюджете развития образования. Так вот, прежде чем пойти 
на этот конкурс мы опробовали механизмы его проведения на 
конкурсе инновационных образовательных программ. 

Действие 5. Подкрепление и согласие. Это действие 
исключительно важное. Отличительной чертой все предыду-
щих четырёх действий является достаточно узкий состав их 
участников, в то время как инновация в управление затронет 
интересы  как минимум всех руководящих работников, да и 
многих педагогов. Поэтому нужно мотивировать людей, чтобы 
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они приняли эти изменения. Нужно убедить подчиненных, что 
изменения выгодны и образовательному учреждению в целом 
и каждому из них лично. Личные выгоды – это продвижение по 
службе, повышение заработной платы, моральное поощрение, 
возможность реального участия в проведении изменений, об-
суждении того, что происходит и т.д. 

Понятно, что выделенные 5 действий весьма условны, 
но они показывают направление работы по формированию 
такой составляющей вариативности как общие стратегические 
цели и основания работы образовательного учреждения. По-
вторим ещё раз, что стратегия является системообразующим 
по отношению к другим объектам изменений при переходе к 
вариативному управлению – структуре, персоналу, технологи-
ям, ресурсам. Осуществление изменений каждого из них также 
можно отразить в нескольких последовательно осуществляе-
мых действиях.  

Например, если говорить о персонале, то это действия 
по его обучению и повышению квалификации для расширения 
управленческих возможностей и уровня компетенций, форми-
рования различных по статусу групп для выполнения функций 
разработчиков и реализаторов проектов, научных и иных кон-
сультантов, экспертных советов, организации межгруппового 
взаимодействия и т.д. 

Наряду с этими, в общем-то знакомыми нам процесса-
ми, при переходе к вариативному управлению неизбежно при-
дётся решать и более сложные задачи, например, формиро-
вания многомерного управленческого мышления, применение 
такого научного метода, как исследование действием, овладе-
ние новыми управленческими технологиями, средства труда и 
т.д. 

Переход к вариативному управлению – это без сомне-
ния стратегическая перспективная управленческая задача. Её 
решение будет достаточно весомым вкладом и в педагогиче-
скую науку, и в педагогическую практику. 
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Аннотация: в данной статье рассматривается проблема 
обучения письму слабослышащих учащихся с недоразвитием 
интеллекта. Особое внимание обращается технологиям обуче-
ния списыванию, что, прежде всего, является средством фор-
мирования элементарных навыков письма. 

 

В условиях внедрения новых стандартов образования 
особую актуальность приобретает проблема создания опти-
мальных условий для развития, воспитания и образования де-
тей с ограниченными возможностями здоровья. Одну из катего-
рий детей с ограниченными возможностями здоровья состав-
ляют слабослышащие учащиеся  с недоразвитием интеллекта. 

При исследовании познавательной деятельности сла-
бослышащих с недоразвитием интеллекта  Н.Ю. Донская пока-
зывает, что сочетание двух первичных дефектов (снижение 
слуха и умственная отсталость) детерминирует своеобразное 
развитие этих детей. Поэтому коррекционная помощь и обуче-
ние  возможно лишь при создании специальных условий.   

В настоящее время в психолого-педагогической практи-
ке достигнут определенный уровень коррекционной и реабили-
тационной помощи детям со сложной структурой дефекта. Од-
нако анализ литературных источников и изучение опыта работы 
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показывают, что в обучении русскому языку слабослышащих 
детей с недоразвитием интеллекта отсутствуют методические 
рекомендации.  

В системе обучения русскому языку списывание являет-
ся, прежде всего, средством формирования элементарных навы-
ков письма, что определяет его значительную роль. Также в про-
цессе списывания происходит формирование у детей созна-
тельности и самостоятельности совершаемых действий. При 
списывании ученики учатся наблюдать и анализировать, сравни-
вать и обобщать, а также контролировать свою деятельность. 
Однако проведенные нами исследования во вспомогательных 
классах школ для слабослышащих детей показывают, что у дан-
ной категории учащихся при списывании как  печатного, так и 
рукописного текста возникают значительные затруднения. 

На первых этапах обучения навыкам списывания основ-
ной целью является формирование умений правильно в письме 
соединять буквы в слоги, слова. Важной перспективной задачей 
данного этапа  стало развитие системы межанализаторных 
связей: зрительное восприятие, кинестетические  и кинестети-
ческие ощущения,  проговаривание. Для реализации данной 
задачи нами предлагается использовать фрагменты методики 
обучения письму М.Монтессори. Современный практический 
опыт показывает, что использование в обучении детей с огра-
ниченными возможностями здоровья идей выдающегося ита-
льянского педагога является весьма эффективным и целесооб-
разным [1, 2, 3, 5].  

За основу были взяты шершавые буквы, подвижный ал-
фавит и таблица слогов; это позволило в довольно короткий 
срок формировать у детей умение соединять буквы в слоги, 
слоги в слова. 

Содержание экспериментального обучения было следу-
ющим. Организация детей начинается с "Минутки тишины". За-
тем педагог показывает  картинки и полоски, на которых напи-
саны задания для детей. Дети хором и по одному изображают, 

109



 
 

как плачет девочка и пищат птенцы. Затем педагог просит пока-
зать буквы "а" и "п" и назвать. Дети читают слог "ап", складыва-
ют слог из шершавых букв, обводят пальчиком с одновремен-
ным проговариванием. Данную работу выполняет каждый уче-
ник по отдельности и по нескольку раз. Освоив основные этапы 
правописания слога по наждачной бумаге, ученики переходят к 
написанию данного слога в воздухе, на доске и в тетради. По 
данной программе отрабатываются и последующие слоговые 
структуры. После отработки правописания данных слогов, про-
водится работа по фонетическому анализу слогов для подго-
товки детей к письму по слуху ранее списываемых слов. 

С этой целью проводили несколько Монтессори-
упражнений: 

1. Педагог предлагает каждому ребенку поднос, разделен-
ный на три части, с графическим изображением слогов и набор 
табличек со слогами, на обратной стороне которых стоит графи-
ческий знак этого слога для самопроверки. Ребенок берет любой 
из слогов, прочитывает и кладет в соответствующую ячейку под-
носа. Когда таблички будут полностью рассортированы, ребенок 
может самостоятельно проконтролировать себя, перевернув их. 

2. Задание аналогичное, педагог предлагает из подноса 
взять графический знак и выбрать по этому знаку соответству-
ющий слог, произнести его, а затем записать в тетрадь. 

После этапа отработки соединения букв в слоги, следу-
ющим этапом является написание слов из ранее отработанных 
слогов. Данная работа состоит из нескольких этапов: 

1. Предлагается  найти в книжечке с картинками задан-
ное печатное слово и прочитать. Затем данное слово находится 
из ряда рукописных вариантов слов. 

2. Дается задание: "Сложи данное слово из букв разрез-
ной азбуки" Опираясь на картинку и зрительный образец данно-
го слова, дети складывают из рукописных букв заданное слово 
и прочитывают. 
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3. Педагог кладет табличку с шершавым словом и мед-
ленно обводит это слово, одновременно проговаривая по сло-
гам. Дети повторяют действия педагога несколько раз, тем са-
мым запоминается способ соединения каждой буквы. Предла-
гается также обвести слово с закрытыми глазами, исключая, 
таким образом, зрительный образ слова; написать слово на ин-
дивидуальном планшете, на доске мелом. 

4. Дети пишут это слово в тетради, проговаривая по сло-
гам. Каждая серия тщательно отрабатывается с каждым ребен-
ком. Ребенку, не усвоившему серию, педагог не может предло-
жить выполнение следующих этапов. 

С целью концентрации внимания при  письме, развития 
зрительной памяти на последующих занятиях предлагались 
упражнения по переписыванию с использованием дидактиче-
ского Монтессори- материала "картинка-слово". На каждом по-
следующем уроке при использовании материалов дидактиче-
ских игр и упражнений по данной тематике, возрастала степень 
самостоятельности при контролирующей роли педагога. 

При разработке методического аспекта обучения списы-
ванию предложения за основу мы положили Монтессори-
упражнение "Построй предложение". Данное упражнение и 
находит применение и на уроках чтения. Каждому ученику 
предлагались карточки с разноцветной окантовкой, на которых 
написаны ранее отработанные слова. Ученик раскладывает 
карточки по цветам, затем находит слово, начинающееся с 
большой буквы, читает. Вначале рекомендуются предложения, 
состоящие из двух слов, затем из трех. 

После работы над содержательной стороной предложе-
ния, педагог предлагает обвести пальчиком предложение, со-
ставленное из шершавых прописных букв и записать в тетрадь, 
акцентируя внимание на том, что слова в предложении пишутся 
отдельно. При сравнении своей записи с образцом использова-
ли упражнение "Числа", где дети над каждым словом на карточ-
ке выкладывали соответствующую по количеству букв в слове 
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цифру, а затем, переписав предложение, определяли количе-
ство букв в тетради и сравнивали с каждым образцом. Если 
цифровое изображение не соответствовало на карточках и тет-
ради, учащимся предлагалось найти и исправить свою ошибку. 
К словам, в которых допускали ошибки, в помощь предлагались 
такие же из наждачных букв. Данные слова обводились детьми 
и записывались дополнительно в тетрадь, после чего снова 
подсчитывалось количество букв и соотносилось с образцом. 
Данный вид работы способствует также формированию навы-
ков самоконтроля, что необходимо при письме.  

Для списывания предложений широко использовались 
упражнения М. Монтессори "книжки из "азбуки" Л.Н.Толстого". 
Тексты для данных книжек были составлены из слов, которые 
входят в лексический материал программного обучения гра-
моте слабослышащих с недоразвитием интеллекта. Учащие-
ся читали предложение в книжке и разглядывали картинку, 
тем самым раскрывая содержание иллюстрации и сравнивая 
запись с наглядным изображением. После прочтения и раз-
бора предложения предлагалось списать его в тетрадь. Кро-
ме того, в экспериментальное обучение была включена сле-
дующая по сложности работа по списыванию слов с пропу-
щенной буквой, предложений с пропущенным словом с ис-
пользованием вышеназванного Монтессори-материала. На 
первых этапах работы возникала необходимость включения в 
данные упражнения дополнительный этап "Наждачные пред-
ложения". Пред заданием "Вставь недостающее слово (слог 
или букву)" предлагали обвести пальчиком и прочитать дан-
ное предложение, состоящее из шершавых букв. Следующим 
этапом работы является чтение предложения в книжечке и 
запись его в тетрадь. Затем постепенно необходимость в 
наждачных предложениях отпадала, учащиеся записывали 
предложения, опираясь на картинку. 

Списывание, как один из этапов подготовки к самостоя-
тельному письму формируется у слабослышащих учащихся с 
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недоразвитием интеллекта при использовании определенных 
методических приемов и соответствующей поэтапности работы, 
и может рассматриваться как самостоятельный акт и как со-
ставляющая навыка письма в целом. 

Учитывая то обстоятельство, что в механизмах осу-
ществления списывания и письма по слуху заложены общие 
операции (А.Р.Лурия), мы считали, что формирование навыка 
списывания будет способствовать совершенствованию навыка 
письма в целом. 
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Аннотация: Рассматриваются существующие подходы 
к профилактике девиантного поведения  подростков, опреде-
ляется само понятие профилактической работы. Сущность 
девиантного поведения молодых людей мы определили его 
как нарушение процесса социализации молодежи. 

 

Прогрессирующая тенденция непрерывного роста раз-
личных проявлений девиантного поведения ставит перед обще-
ством в качестве одной из основных задач необходимость кон-
центрации усилий, направленных не только на борьбу с послед-
ствиями отклонений от социальных норм, но, главным образом, 
на их предупреждение. При этом, как показывает опыт, социаль-
ная значимость профилактических мероприятий становится эф-
фективнее, если они научно обоснованы, исходят из всесторон-
него учета взаимодействия объективных и субъективных факто-
ров, детерминирующих поведение личности в уже сложившейся 
или возможной, прогнозируемой жизненной ситуации. Хотя одно-
значных решений этой сложной проблемы нет, однако в настоя-
щее время как в науке, так и в практической деятельности сфор-
мировались определенные исходные взгляды на проблему про-
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филактики девиантного поведения в целом и основные подходы 
к выбору конкретных направлений работы. 

Прежде чем проанализировать существующие подходы 
к профилактике девиантного поведения  подростков, опреде-
лим само понятие профилактической работы. 

В общефилософском аспекте профилактика – это пре-
дупреждение возникновения процесса, явления или действия. 

Рассматривая сущность девиантного поведения моло-
дых людей мы определили его как нарушение процесса соци-
ализации молодежи. 

Человек может подвергаться воздействию прямых и 
косвенных десоциализирующих влияний со стороны ближай-
шего окружения. Прямые десоциализирующие влияния 
наблюдаются при прямой демонстрации образцов девиантно-
го поведения; косвенные десоциализирующие влияния могут 
быть обусловлены разнообразными факторами социально-
психологического, психолого-педагогического, социально-
педагогического характера. 

Ю.А. Клейберг отмечает, что раннюю профилактику 
следует рассматривать не столько с позиций социального кон-
троля, сколько с позиций предупреждения десоциализации и 
управления процессом социализации детей, то есть в нейтра-
лизации как прямых, так и косвенных десоциализирующих 
влияний [1]. Социализация является объектом исследования 
нескольких наук, и соответственно имеются различные подхо-
ды к этому явлению. Автор термина "социализация" примени-
тельно к человеку – американский социолог Ф.Д. Гиддингс. 

Каждая западная школа имеет собственное трактова-
ние этого процесса. Представители бихевиоризма и необихе-
виоризма рассматривают социализацию как процесс социаль-
ного научения, представителями символического интеракцио-
низма социализация исследуется как результат социального 
взаимодействия людей. Представители гуманистической пси-
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хологии понимают социальное развитие личности как самоак-
туализацию "Я-концепции". 

Первые отечественные работы, посвященные социали-
зации, датируются второй половиной 60-х годов – И.С. Кон, 
Б.Д. Парыгин, Б.Г. Ананьев и др., позднее – Г.М. Андреева, 
Б.М. Ломов, С.А. Беличева, В.В. Новиков. Однозначного тол-
кования этого термина нет. Например, А.В. Мудрик А.В. опре-
деляет социализацию как процесс усвоения и воспроизвод-
ства культурных ценностей и социальных норм. [2].  По его 
мнению, социализация происходит: а) в процессе стихийного 
взаимодействия человека с обществом; б) в процессе влияния 
со стороны государства на те или иные категории людей; в) в 
процессе целенаправленного создания условий для развития 
человека; г) в процессе саморазвития. В.В. Новиков, рассмат-
ривая социализацию, считает, что это сложное социально-
психологическое явление, которое представляет собой одно-
временно и процесс, и отношение, и способ, и результат ста-
новления личности в общении и деятельности. 

Точку зрения А.В. Мудрика разделяет М.И. Рожков. В 
своей работе «Организация воспитательного процесса в шко-
ле» он пишет о том, что в процессе социализации решаются 
две группы задач: социальной адаптации и социальной авто-
номизации личности [3]. 

Решение этих задач, по сути противоречивых и в то же 
время диалектически единых, существенно зависит от многих 
внешних и внутренних факторов. 

Одним из условий успешной социализации является 
развитие основных сфер индивидуальности человека. Выде-
ляют семь таких сфер: интеллектуальную, мотивационную, 
эмоциональную, волевую, предметно-практическую, экзистен-
циальную и сфера саморегуляции, характеристику которых 
подробно дает О.С. Гребенюк [4]. 
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Эти сферы в развитом виде характеризуют целостность, 
гармоничность индивидуальности, свободу и разносторонность 
человека. От их развития зависит его социальная активность. 
Они же определяют образ жизнедеятельности человека, само-
чувствие среди людей, способствуют его счастью [6]. 

Не отрицая значения педагогических влияний на вы-
шеперечисленные сферы, в своем исследовании мы в боль-
шей степени апеллируем к влиянию профилактических воз-
действий на экзистенциальную сферу ребенка. 

"Экзистенциальная сфера" — это многомерное, слож-
ное и противоречивое понятие, сущностная характеристика 
которого складывается из множества точек зрения, носящих 
философский, религиозный, социальный и педагогический ха-
рактер. Экзистенциальная сфера представляет собой сово-
купность ценностных ориентации и позиций человека, посред-
ством которых индивид вступает в отношения с миром. 

В общем виде процесс развития личности может быть 
представлен как вхождение человека в определенную соци-
альную среду и интеграция в ней. 

В тех случаях, когда индивид входит в относительно 
стабильную общность, он при благоприятных обстоятельствах 
проходит три фазы своего становления как личности: 

Первая – адаптация – предполагает усвоение действую-
щих ценностей и норм, овладение соответствующими средства-
ми и нормами деятельности и тем самым до некоторой степени 
уподобление индивида другим членам этой  же общности. 

Вторая – индивидуализация – порождается обостряю-
щимися противоречиями между необходимостью «быть таким, 
как все» и стремлением индивида к максимальной персонали-
зации, что характеризуется поисками средств и способов обо-
значения своей индивидуальности. 

Третья – интеграция – детерминируется противоречи-
ем между стремлением индивида быть идеально представ-
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ленным своими особенностями и  отличиями в общности, с 
одной стороны, и потребностью общности принять, одобрить и 
культивировать лишь те его индивидуальные особенности, 
которые способствуют её развитию и тем самым развитию его 
самого как личности в социуме. 

Исходя из вышесказанного, можно определить профи-
лактику девиантного поведения подростков как двусторонний, 
взаимосвязанный процесс. С одной стороны – это создание 
оптимальных условий, способствующих устранению десоциа-
лизирующих влияний со стороны ближайшего окружения, а с 
другой – это развитие экзистенциальной сферы учащихся, 
развитие экзистенциальной сферы учащихся в своем иссле-
довании мы рассматриваем в аспекте формирования у них 
рефлексивной позиции. 

Определив понятие профилактики, мы хотели бы отве-
тить на вопрос о том, что понимаем под созданием оптималь-
ных условий. 

В ходе процесса профилактической работы мы должны 
получить оптимальный результат. 

Оптимальный результат означает наилучший: 

1) для данной конкретной ситуации, для данной кон-
кретной группы школьников или конкретного ребенка; 

2) на данном этапе, отражающем общий уровень про-
явления девиантного поведения у старшеклассников; 

3) с учетом реальных возможностей, знаний, умений и 
навыков конкретных педагогов, родителей, специалистов 
группы поддержки, организующих профилактическую работу. 

Следовательно, для каждой группы школьников, для 
каждого конкретного ребенка в процессе профилактики девиа-
нтного поведения должен быть свой оптимальный результат. 
Исходя из этого, оптимальных вариантов организации профи-
лактической работы может быть несколько. 
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Пути, средства, способы оптимизации, алгоритм дей-
ствий, взаимосвязанные элементы процедуры и т.п. – все это 
составляет методику оптимизации. 

Критерии оптимальности – это признаки, на основании 
которых производится сравнительная оценка возможных ре-
шений и выбора наилучшего из них. Критерии оптимальности 
призваны помочь педагогу обосновать им свое решение по 
выбору того или иного сочетания форм, методов организации 
профилактики девиантного поведения школьников. Критерия-
ми могут быть: 

1. Максимально возможные результаты в формирова-
нии знаний, навыков, умений, в формировании той или иной 
черты личности, повышении уровня воспитанности и пр. 

2. Минимально необходимые затраты времени педаго-
гов и детей на достижение определенных результатов. 

3. Минимально необходимые затраты усилий учащихся 
на достижение определенных результатов за отведенное время. 

4. Минимальные, по сравнению с типичными, затраты 
средств на достижение определенных результатов за отве-
денное время. 

Обосновав понятие профилактики, остановимся на ос-
новных направлениях организации профилактической работы. В 
научном аспекте можно условно выделить три направления, 
каждое из которых основывается на определенном приоритет-
ном взгляде на причины девиантного поведения молодых людей. 

Следующее направление можно назвать клинико-
биологическим, представители говорят о роли генетического 
влияния на поведение человека, физических, физиологиче-
ских, психопатологических, экологических факторах. 

Следующее направление – личностно-ориентированное, 
объясняющее возникновение девиантного поведения действи-
ем совокупности факторов, имеющих социальную, биологиче-
скую, психологическую природу. Представители данного 
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направления рассматривают профилактику как работу с самой 
личностью, с формированием у человека навыков самостоя-
тельного принятия решений, умения решать возникающие про-
блемные ситуации, навыки решения проблем общения и уме-
ния вести себя в различных ситуациях, умения противостоять 
влиянию группы и разрешать конфликтные ситуации.  

На практике в русле вышеназванных научных направ-
лений сложились следующие прикладные направления про-
филактики девиантного поведения молодых людей. 

Одно из них можно назвать запретительным. Оно 
обычно реализуется через систему морализирования по пово-
ду того, что те или иные девиации – это нарушение всевоз-
можных существующих в обществе социально-нравственных, 
этических и других норм, либо через систему мер, связанную с 
запугиванием человека. Этот механизм воздействия на моло-
дежь реализуется через идею пропаганды последствий тех 
или иных видов девиантного поведения. 

Следующее направление профилактики – это пропа-
ганда здорового образа жизни и реализация различных про-
грамм укрепления здоровья. В ходе такой работы по укрепле-
нию здоровья поощряется развитие альтернативных привычек 
(занятие спортом, активный досуг без табака и алкоголя, 
обоснованный и здоровый режим труда и питания и т.п.), кото-
рые могут стать барьером, препятствующим поведению, нано-
сящему вред здоровью, и служить альтернативой девиантного 
поведения молодых людей. 

Следующее направление можно назвать личностно – 
прикладным. Механизм реализации данного направления 
нацелен на то, чтобы, используя различные формы занятий, 
сформировать у человека навыки самостоятельного принятия 
решений, умения решить возникающие проблемные ситуации, 
навыки решения проблем общения и умения вести себя в 
стрессовой ситуации, умения противостоять давлению группы 
и разрешать конфликтные ситуации. 
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Каждое из вышерассмотренных направлений имеет как 
преимущества, так и недостатки. Важно уметь использовать 
эти направления профилактики адекватно и в комплексе. 
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(Работа выполнена при поддержке РГНФ. Грант №15-
36-14008 «Формирование культуры межэтнических отношений 
молодежи как основы национального единства») 

 

Ключевые слова: мигранты, переселенцы, социаль-
ная адаптация, гражданская идентичность, воспитание. 

Аннотация: В статье описан опыт использования 
учебного образовательного проекта для развития исследова-
тельской культуры лицеистов и формирования их гражданской 
позиции. Работа выполнена при поддержке РГНФ. Грант № 15-
36-14008 «Формирование культуры межэтнических отношений 
молодежи как основы национального единства». 

 

Сегодня центральной задачей российской школы, 
должно стать воспитание гражданской идентичности, как ос-
новы социального единства нации. Именно в школе сосредо-
точена не только интеллектуальная, но и гражданская, духов-
ная и культурная жизнь детей и подростков. 

Сегодня, в России, проживают российские граждане 
(россияне), разного этнического происхождения и мигранты 
(имеющие гражданство других государств). Соответственно 
стратегический путь не только снятия межэтнической напряжен-
ности, но и профилактики ее проявления лежит через формиро-
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вание российской национальной идентичности. Главным меха-
низмом формирования этой идентичности выступает освоение 
российской национальной культуры. При этом национальная 
культура выступает дифференцированным единством культур 
всех этносов и регионов и носит именно поликультурный и поли-
этнический характер. Духовно-нравственные ценности нацио-
нальной культуры формируются в результате взаимопроникно-
вения и взаимовлияния этнических культур. 

Таким образом, полиэтнокультурное (по сути россий-
ское, национальное) воспитание – включает: изучение основ 
культуры своего и других этносов, населяющих страну, овладе-
ние умением бесконфликтно взаимодействовать в полиэтниче-
ской среде, соблюдения социальных норм и правил полиэтно-
культурного общества и формирования ценностного отношения 
к российской национальной (полиэтнической) культуре. 

С другой стороны, ФГОС требует, от учащихся овладения 
первичными навыками исследовательской деятельности.  

Осознание проблем, возникающих при взаимодействии 
представителей различных этнокультур и учитывая большой 
поток переселенцев в центральную Россию из стран СНГ и с 
окраин России, мы для практической отработки навыков ис-
следовательской деятельности учащихся областного лицея 
г.Владимир выбрали темой образовательного исследователь-
ского проекта: «Изучение проблем социальной адаптации ми-
грантов и переселенцев в центральную Россию» (на материа-
ле Владимирской области). 

Целью проекта выступило обучение учащихся методам 
исследовательской деятельности в ходе учебного  исследо-
вания проблем социальной адаптации переселенцев в центра-
льную Россию. При этом решались следующие педагогические 
задачи: 

1.Активизация познавательной деятельности старше-
классников, вывод их на исследовательский уровень. 
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2.Выявление организационно-педагогических условий, 
позволяющих учащимся эффективно овладевать научно-
исследовательскими методами работы. 

3.Развите методики исторического познания через изу-
чение истории повседневности. 

4.Решение задач личностного развития учащихся  че-
рез организацию взаимообогащающего общения. 

Задачами же учебного исследования (которые решали 
учащиеся) явилось: 

1.Знакомство с особенностями истории и культуры раз-
ных этносов 

2.Выявление проблем, с которыми сталкиваются ми-
гранты и переселенцы 

3.Изучение особенностей восприятия мигрантов и пе-
реселенцев  коренным населением  

При этом использовались как теоретические (изучение 
литературы и источников различных типов и видов, анализ, 
сопоставление, сравнение, обобщение) так и практические 
(анкетирование) методы исследования. 

 На первом, подготовительном этапе (сентябрь - декабрь 
2015года), нами был разработан и реализован обучающий курс 
«Организация научно- исследовательской деятельности старше-
классников». Организация  занятий  по данному курсу осуществ-
лялась в рамках лабораторий детского школьного научного об-
щества «Лицеист» для учащихся 10-х классов во внеурочное 
время. В ходе этих занятий лицеисты, учились формулировать 
цели и задачи, изучали методы и технологию исследований, 
овладевали приемами оформления результатов. Занятия носили 
не только теоретический характер, но отрабатывалась и практи-
ка работы в архивах и проведения интервью.  

Основной этап, который идет сейчас (с января 2016 го-
да) посвящен непосредственному социологическому исследо-
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ванию. Уже проведено изучение литературы, материалов пе-
риодической печати по проблеме; составлены планы опросов; 
подобраны (или составлены) опросники, проведена значи-
тельная часть  встреч с представителями официальных струк-
тур (занимающихся мигрантами) и представителями различ-
ных этнических диаспор во Владимире; опрошено большое 
количество переселенцев и мигрантов. При опросах лицеисты 
особое внимание уделяют организации поликультурного взаи-
модействия, выявлению проблем межэтнического общения и 
средствам их решения. 

Промежуточные результаты детских исследований были 
представлены и весьма позитивно приняты  на круглом столе 
«Формирование гражданской идентичности», который 
проходил 11.02. 2016 во Владимирском государственном 
университете и в марте этого года на региональном 
фестивале учебных проектов. 

Проект еще не завершен, но уже видно, что идет он 
успешно. По его завершению, мы ожидаем результаты двух 
видов. С одной стороны, это - овладение учащимися  методами 
исследовательской работы (мониторинг будет осуществлен по 
результатам участия учащихся лицея-интерната  с результатами 
исследования в конкурсах, конференциях, олимпиадах, а также 
по внешней экспертизе и отзывам внешних организаций  об 
исследовательской деятельности старшеклассников по истории 
и краеведению в лицее-интернате №1 г. Владимира.) 

С другой стороны, будут наработаны методические 
материалы по организации научно- исследовательской работы 
старшеклассников и воспитания школьников средствами 
повседневной истории и краеведения. В том, числе 
планируется выпуск методического пособия «Организация 
исследовательской деятельности учащихся в рамках изучения 
курса истории».   

 

125



 
 

Список литературы: 

1. Гаврилин А.В. Полиэтнокультурный подход в воспи-
тании // Международный исследовательский журнал 01(43) 
январь 2016.С.13-15. 

2. Гаврилин А.В., Гражданская  идентичность: концеп-
туальные основы// Социально-педагогические практики фор-
мирования российской гражданской идентичности / Редколле-
гия Гаврилин А.В. – отв. ред., Морозова Е.А., Хлопченкова 
А.Н.– Владимир: ГАОУ ДПО ВО ВИРО, 2016.–148 с. – ISBN 
978-5-906095-39-8 

3. Егоров И.В., Наумова Д.В. Пространства, события, 
персоналии России в гражданском мировосприятии молодежи: 
психо-социальный аспект / Д.В. Наумова, И.В. Егоров // Акту-
альные проблемы психологического знания. Теоретические и 
практические проблемы психологии. - №3 (36), 2015. – С. 114 - 
123; 

  

126



 
 

УДК 37 

ГОТОВНОСТЬ ПЕРВОКЛАССНИКОВ С УМСТВЕННОЙ  

ОТСТАЛОСТЬЮ (ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫМИ НАРУШЕНИЯМИ) 

К ОВЛАДЕНИЮ ПРЕДМЕТНЫМИ ЗНАНИЯМИ  

И УМЕНИЯМИ 
 

Чумакова И.В., 

доцент, Столичная финансово-гуманитарная академия, 
Москва, Россия 

  

Ключевые слова: первоклассники с умственной отста-
лостью (интеллектуальными нарушениями), диагностика уровня 
готовности к овладению предметными знаниями и умениями. 

Аннотация: в статье рассматриваются  вопросы 
готовности первоклассников с умственной отсталостью 
(интеллектуальными нарушениями) к овладению предмет-
ными знаниями и умениями, дается перечень диагностических 
методик и критерии оценки показателей развития.  

 

С 1 сентября 2016г. вступил в силу Федеральный 
государственный образовательный стандарт образования обуча-
ющихся с умственной отсталостью (интеллектуальными 
нарушениями) [Приказ Минобрнауки от 19.12.2014 г. № 1599] [4]. 
В соответствии со Стандартом организацией осуществляющей  
образование обучающихся с умственной отсталостью само-
стоятельно разрабатывается и утверждается адаптированная 
основная общеобразовательная программа (АООП). В связи с 
этим при разработке АООП для обучающихся первых классов 
встает необходимость оценки исходного уровня их готовности  к 
школьному обучению. Такая диагностика должна быть комплекс-
ной и направленной на изучение, как личностных показателей, 
так и показателей готовности к овладению знаниями по 
предметным областям.  
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В данной статье мы остановимся, прежде всего, на рас-
смотрении вопросов готовности первоклассников с умственной 
отсталостью к овладению такими  школьно значимыми навыками 
как чтение, письмо и счет, а так же на изучении их пред-
ставлений об окружающей действительности и навыков связной 
устной речи.  

Диагностика уровня готовности первоклассников с 
умственной отсталостью (интеллектуальными нарушениями) к 
овладению предметными знаниями и умениями проводилась на 
базе ГБОУ г. Москвы Специальная (коррекционная) общеобра-
зовательная школа VIII вида №482.  В первый класс зачислено 
12 детей с умственной отсталостью в возрасте от 7 до 9 лет. Из 
них одна девочка и 11 мальчиков. 

Перед началом процедуры диагностики мы ознакомились 
с протоколами психолого-медико-педагогических комиссий 
(ПМПК). С обучающимися, которым по результатам комплекс-
ного обследования ПМПК было рекомендовано обучение по 
АООП II варианта (умеренная и тяжелая умственная отсталость) 
и по АООП для обучающихся с расстройствами аутического 
спектра (РАС) варианта 8.4 такое обследование не проводилось. 
В силу их тяжелых интеллектуальных и эмоционально-волевых 
нарушений такая диагностика не предоставлялась возможной.  

Изучение готовности к овладению предметными знания-
ми и умениями мы проводили только с теми первоклассниками, 
которым ПМПК рекомендовано обучение по АООП I варианта 
(легкая степень умственной отсталости), у которых не был ука-
зан варианта АООП (не дифференцирована степень умственной 
отсталости) и у которых при РАС рекомендовано обучение по 
варианту 8.3. 

Исходя из этого, при отборе диагностических методик мы 
ориентировались на показатели развития  по направлениям 
обучение грамоте, формирование количественных представ-
лений, ознакомление с окружающим и развитие речи на этапе 
завершения уровня дошкольного образования детей с интел-
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лектуальными нарушениями, представленные в программе    
Е.А. Екжановой и Е.А. Стребелевой Коррекционно-развивающее 
обучение  и воспитание [2]. 

Таким образом, пять обучающихся первого класса были 
продиагностированы на предмет готовности к овладению 
знаниями по предметным областям «Язык и речевая практика» 
(учебные предметы «Русский язык (Обучение грамоте)» и 
«Речевая практика») и «Математика» (учебный предмет 
«Математика»).  Обследование проводилось индивидуально с 
каждым ребенком. Результаты оценивались по уровням 
готовности как: достаточный уровень, минимальный уровень и 
не достигает минимального уровня. 

С целью изучения уровня сформированности количе-
ственных представлений и оценки состояния готовности пер-
воклассников с умственной отсталостью к обучению матема-
тике нами использовались  задания, представленные в работе 
Архиповой С.В., Брыжинской Г.В., Гавриловой Л.Н. [1]: 

1. Количественный счет.  

2. Пересчет однородных предметов расположенных в ряд.  

3. Пересчет изображенных предметов имеющих раз-
личную величину и разное пространственное расположение.  

4. Преобразование множеств изменяющих количество.  

5. Преобразование множеств сохраняющих количество.  

6. Место числа в числовом ряду и отношения между 
смежными числами.  

7. Решение задач на сложение и вычитание пределах 5.  

8. Соотнесение цифры с количеством предметов в 
пределах 5.  

Изучение уровня развития предпосылок к обучению 
грамоте нами использовались две серии заданий: 

I. Задания на определение готовности к овладению 
навыками чтения. 
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1.1. Определение количества слов и место слов в пред-
ложении.  

1.2. Деление слов на слоги и определение их количества 
в слове.  

1.4. Соотнесение звуков с буквами (а, у, и, о, м, ш, р).  

1.5. Звуковой анализ слова.  

Задания на определение готовности к овладению навы-
ками письма (нами использовались задания, представленные в 
работе Е.А. Кинаш [2]). 

2.1. Повторить заданный ритм «Простучи как я». 

2.2. Повторить чередование слогов «Скажи как я». 

2.3. Продолжи ряд  (на предметах).  

2.4. Продолжи ряд (письмо по образцу).  

Для изучения представлений об окружающей действи-
тельности и навыков связной устной речи (диалогической и мо-
нологической) мы использовали задания: 

1. Беседа, включающая три группы вопросов: вопросы, 
направленные на изучение представлений ребенка о себе и 
своей семье; вопросы, направленные на изучение представле-
ний об окружающем мире и вопросы, направленные на изуче-
ние интересов ребенка и его отношения к школе.  

2.  Составление предложений по сюжетной картинке.  

3. Составление рассказа по серии картинок.  

Всего предполагалось выполнение детьми 20 заданий, 
каждое из которых имело свои дифференцированные критерии 
оценивания уровня сформированности тех или иных представ-
лений и умений.    

Выполнение каждого задания предлагалось по словес-
ной инструкции. Если ребенок не понимал инструкцию, задание 
упрощалось, проводилось диагностическое обучение: задава-
лись дополнительные уточняющие вопросы,  показывался об-
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разец выполнения, демонстрировалась наглядность и, наконец, 
предлагалось выполнить действия по подражанию.  На основе 
этого были сформулированы обобщенные критерии оценки: 

1 балл — ребенок не вступает в речевое общение, от-
мечается либо отсутствие экспрессивной речи, либо ребенок 
использует отдельные в основном лепетные слова, весьма 
ограничена импрессивная речь; контакт и сотрудничество со  
взрослым устанавливается на эмоциональном  уровне; не по-
нимает цель задания, выполняет манипуляции с предметами, в 
условиях обучения действует неадекватно, действиям взросло-
го не подражает. 

2 балла — ребенок принимает задание,  начинает его 
выполнять, действия связаны с целью задания, но не точные и 
не результативные; вступает в речевой контакт, помощь взрос-
лого принимает в основном на уровне подражания, но после 
обучения самостоятельно эти действия не повторяет.  Более 
доступны задания, выполняемые на наглядно-действенной ос-
нове по подражанию взрослому, например чередование пред-
метов, повторение ритма. Могут наблюдаться отдельные фраг-
ментарные и не точные представления о количестве.  

3 балла — ребенок принимает и понимает задание; от-
вечает с помощью дополнительных уточняющих вопросов, де-
монстрируя при этом недостаточный уровень сформированно-
сти представлений об окружающем.  

Количественный счет сформирован в пределах 10, но 
соотнесение с количеством предметов (или пальцев руки) не 
всегда верное; перечет предметов ведет правильно, дотраги-
ваясь до каждого предмета пальцем, называя числительные 
последовательно вслух, но итоговое число не определяет; 
сравнивает группы предметов по количеству больше-меньше-
поровну, но не может самостоятельно увеличивать, уменьшать 
и уравнивать группы предметов по количеству может выпол-
нить эти действия по показу;  арифметические задачи в преде-
лах  5 решает только с опорой на наглядность;  при соотнесе-
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нии цифры с количеством предметов делает ошибки.  Опери-
рование числовым рядом, определение места числа в число-
вом ряду не доступно даже после обучения.  

При определение количества слов в предложении и сло-
гов в слове по показу взрослого отхлопывает их или выклады-
вает счетные палочки. Может продолжить ряд на предметах, но 
принцип чередования элементов при написании не учитывает. 
Определение первого звука в словах и звуковой анализ слова 
не осуществляет. 

4 балла — ребенок принимает и понимает задание; от-
вечает на поставленные вопросы, демонстрируя сформирован-
ность представлений об окружающем. По  сюжетным картинкам 
составляет распространенные предложения. Серию картинок 
последовательно  раскладывает только с помощью наводящих 
вопросов взрослого. Самостоятельно составляет предложения 
по каждой картинке не связывая их в рассказ.   

Не вызывает сложностей определение количества слов 
в предложении и слогов в слове (при условии их похлопывания, 
с опорой на тактильные ощущения), соотнесение звуков с бук-
вами. Дети  повторяют ритм и могут продолжить ряд, как на 
предметах, так и на письме. Вызывают сложности такие зада-
ния как определение первого звука в слогах и словах, звуковой 
анализ слова,  повтор чередования слогов. 

Количественный счет сформирован в пределах 10, со-
относить с количеством предметов, перечет предметов ведет 
правильно, итоговое число определяет, сравнивает группы 
предметов по количеству больше-меньше-поровну, может уве-
личивать, уменьшать и уравнивать группы предметов по коли-
честву, решает арифметические задачи по представлению в 
пределах 5, соотносит цифры с количеством предметов в пре-
делах 5.  Может допускать ошибки при оперировании числовым 
рядом, при пересчете разнородных предметов имеющих раз-
личное пространственное расположение, при определении ме-
ста числа в числовом ряду. 
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Количественная оценка результатов обследования мо-
жет быть представлена следующим образом: 

от  50 до 80 баллов – достаточный уровень; 

от 24 до 49 баллов – минимальный уровень; 

от 20 до 23 баллов  - не достигает минимального уровня. 

Подводя итого констатируем, что по результатам диа-
гностики никто из обследованных детей не имел достаточного 
уровня готовности к овладению знаниями по предметным об-
ластям «Язык и речевая практика» и «Математика».  

У четверых первоклассников из 5, что составляет 80% 
от общего числа обследованных, выявлен минимальный уро-
вень готовности. Эти обучающиеся принимали задание, но не 
всегда понимали его и поэтому действовали неадекватно по-
ставленной задаче. Однако помощь взрослого принимали, в 
процессе обучения (в основном по подражанию)  действовали 
адекватно, на вопросы отвечали, но в большинстве случаев с 
помощью их повторения, а также использования  дополни-
тельных, уточняющих вопросов.  

В количественных показателях их знания и умения 
оценивались от 26 до 47 баллов.  

Один ребенок (20%), у которого в заключении ПМПК не 
был указан вариант обучения по АООП,  не достиг минималь-
ного уровня готовности  к школьному обучению. Это выража-
лось как в неготовности к овладению школьно  значимыми 
навыками  письма, чтения и счета, так и в не сформированно-
сти элементарного учебного поведения. Ребенок безречевой. 
У него не только отсутствует собственная речь, но и крайне 
ограничено понимание обращенной речи. Он не принимал и не 
понимал условий заданий, в процессе их выполнения совер-
шал хаотические манипуляции. В условиях обучения действо-
вал неадекватно, действиям взрослого не подражал. В коли-
чественных показателях его знания и умения были оценены на 
21 балл. Исходя из этого, мы можем сделать предположение, 
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что этот ребенок,  должен обучаться по II варианту АООП и 
нуждается в специальной индивидуальной программе разви-
тия (СИПР). 
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Аннотация: В статье проводится анализ и описание 
связи между профессиональными деформациями отдельных 
групп работников и наиболее распространёнными в их среде 
социально вредными аддикциями. Часть материала посвяще-
на анализу прихофизиологических ресурсов, предпосылок и 
ограничений в профессиональной самореализации личности. 
Статья содержит методы диагностики и коррекции различных 
нарушений в профессиональной и личностной сфере, даёт 
оценку их эффективности и возможности применения в соци-
альной практике и в управлении.  

 

Профессиональная деятельность, и те риски (прямые 
или опосредованные), которые сопутствуют самой деятельно-
сти (в темпе, в ритме, в стрессах и конфликтной напряжённо-
сти), чаще воспринимаются как условия и факторы, формиру-
ющие личность, влияющие на образ жизни, её стиль, поведен-
ческие привычки, и даже тип личности. Поэтому вполне устоя-
лись представления о профессиональных и личностных осо-
бенностях тех людей, которые воспринимаются как професси-
ональные типы. 
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Довольно часто в литературе, посвящённой професси-
ональным деформациям, используется термин «выгорание» 
(burnout), введённый в научный оборот Х.Дж. Фройденберге-
ром (H.J. Freundenberger) в 1974 году. Его используют в раз-
ных смыслах, говоря о психическом, эмоциональном, профес-
сиональном выгорании, но справедливо «привязывая» в ас-
пекте личностной деформации работника под влиянием про-
фессиональных стрессов «средней интенсивности». Проблеме 
эмоционального выгорания посвящены работы Е.П. Ильина, 
Г.С. Абрамовой, А.К. Марковой, В.В. Бойко, Т.В. Форманюк, 
Ю.А. Юдчиц и других  специалистов-психологов. 

По-нашему мнению, все уровни, тенденции, виды и 
формы профессиональных деформаций в определённой сте-
пени коррелируют с различными формами отклоняющегося 
поведения, и способствуют формированию определённых ви-
дов аддикций. Следует признаться, что систематичных иссле-
дований корреляционных связей между профессиональными 
деформациями и аддиктивным поведением в отечественных 
исследованиях не так много. Представляется, что работа в 
этом направлении может стать довольно перспективной в 
научно-практическом плане.  

Исследование аддикций традиционно относится к сфе-
ре пограничных областей знания между психологией и меди-
циной в лице, прежде всего, психиатрии. Большой вклад в 
разработку систематизации и объяснения механизмов форми-
рования аддикций внесли такие учёные как Ц.П. Короленко, 
Н.В. Дмитриева, А.Т. Кондрашенко, Д.И. Донской, А.Е. Личко, 
Л.Н. Собчик, Бойко Н.Н. и многие другие. 

Глазами психотерапевтов под аддикцией понимается 
паттерн стойкого ухода от реальности, достигаемый посред-
ством изменения психического состояния, которое происходит 
в результате приёма некоторых веществ или постоянной фик-
сации внимания на определённых предметах или активностях 

136



 
 

(видах деятельности), что сопровождается развитием интен-
сивных эмоций [1]. 

Сам процесс употребления того или иного вещества, 
изменяющего психическое состояние, привязанность к пред-
мету или участие в активности принимает такие размеры, что 
начинает управлять жизнью человека, делает его беспомощ-
ным, лишает воли к противодействию аддикции. 

Стремление к изменению своего психического состоя-
ния по причине дискомфорта является основой для возникно-
вения и развития аддикции. Очевидно, что такой дискомфорт 
может ощутить работник в любой профессии на разных стади-
ях её освоения.  

«Вызывающая психологический дискомфорт реальность 
может приводить в состояние подавленности, грусти, неуверен-
ности, обиды, тревожного ожидания, разочарования, скуки; 
включать элементы растерянности, беспомощности, безнадёж-
ности, низкую личностную и социальную самооценку» [1]. Сами 
по себе отрицательные эмоциональные состояния не являются 
триггерами аддиктивного процесса, если не подкрепляются дру-
гими дополнительными причинно-образующими факторами 
(психологическими, социальными, биологическими).  

По-мнению Ц.П. Короленко, в повседневной жизни 
комфортное состояние не всегда достижимо или оказывается 
недостаточно стойким в связи с влиянием различных внешних 
факторов: 

- неприятностей на работе, ссор с близкими, недопони-
мания в семье, информации о событиях, содержащих косвен-
ную или прямую угрозу благополучию, здоровью; 

- разрушение привычного стереотипа жизни (сокраще-
ние штатов, необходимость переквалификации, смена работы, 
переезд на другое место жительства, уход на пенсию и др.) 

Растёт число ситуаций, когда человеку приходится 
принимать значимые для его судьбы решения, что усилило 
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нагрузку на систему адаптации. А если психологический дис-
комфорт подкрепляется «внутренними причинами» (особенно-
стями биоритмов, частотой спадов и подъёмов, неспособно-
стью преодолевать фрустрации), то риск формирования ад-
дикции усиливается. Аддикция для таких людей становится 
способом борьбы с периодами спадов. Используя стимул, из-
меняющий психическое состояние (например, какое-либо 
средство) и повышающий настроение, человек (аддикт) может 
вначале добиться желаемого, удовлетворить своё стремле-
ние, но потом этого уже бывает недостаточно.  

«Желаемое изменение настроения по аддиктивному 
механизму может быть достигнуто различными способами:  

с помощью приёма алкоголя или веществ, изменяющих 
психическое состояние; 

участием в азартных играх, включая современные ком-
пьютерные игры; 

посредством сексуальной аддикции; 

перееданием или голоданием; 

длительным прослушиванием ритмичной музыки; 

полным погружением в какой-то вид деятельности, за-
бывая о своих других жизненно важных проблемах и обязан-
ностях (собственное здоровье, благополучие семьи, забота о 
детях и др.)»  [1]. 

Следует обратить внимание, что любая профессио-
нальная деятельность, неудовлетворённость своим статусом 
и ролевым поведением, преодоление трудностей в решении 
профессиональных задач, конфликтное межличностное взаи-
модействие в организации и ходе осуществления трудовых 
функций, карьерные трудности и многое другое неизменно бу-
дут сказываться на настроении работника, и тем самым со-
здавать «благодатную почву» для начала аддиктивного про-
цесса. Способность переносить эти нагрузки в виде стрессо-
устойчивости, конфликтоустойчивости и фрустрационной то-
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лерантности повышают профессиональную надёжность ра-
ботника. Но, опыт показывает, что умение управлять своим 
настроением и использовать приёмы саморегуляции и адек-
ватной компенсации присуще далеко не всем. Это существен-
но увеличивает риск формирования различных форм химиче-
ских и процессуальных аддикций в любой профессиональной 
сфере, связанной с повышенной психической нагрузкой, утом-
ляемостью и истощаемостью эмоциональных ресурсов. 

По-мнению Н.В. Дмитриевой, «развитие каждой специ-
фической формы аддикции начинается с аттачмента (attach-
ment) – стойкой и сильной эмоциональной фиксации на воз-
действие, изменившем дискомфортное психическое состоя-
ние. Выход из состояния дискомфорта в результате воздей-
ствия аддиктивного агента сопровождается возникновением 
различных форм психической релаксации или стимуляции в 
виде прилива энергии, возбуждения, эйфории, безмятежности, 
освобождения от  внутреннего эмоционального напряжения, 
озабоченности, скуки, страха несостоятельности, чувства обя-
занности, социальной ответственности, избавления от сни-
женной самооценки, неполноценности» [2].  

Далее, сильное эмоциональное впечатление прочно 
закрепляется в психике на всех уровнях и вызывает стойкое 
желание повторить пережитое состояние.  

Аддиктивное поведение имеет определённую динами-
ку, заключающуюся в нарастании (углублении) нарушений, 
особенно в тех случаях, когда процесс не остановлен на ран-
них стадиях. Этапы этого процесса принято выделять следу-
ющие: 

1) начало отклонения – связано острым переживани-
ем от первого контакта с аддиктивным агентом (чувство радо-
сти, экстаза, драйва, риска), которое формирует понимание, 
что существует определённый способ, вид активности, с по-
мощью которого можно сравнительно легко изменять своё 
психическое состояние; 
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2) аддиктивный ритм – характеризует последова-
тельность и частоту реализации аддиктивного поведения; 

3) формирование аддиктивного поведения как инте-
гральной части личности – формируется стереотипное, при-
вычное реагирование на жизненные и профессиональные си-
туации, с попытками псевдо контроля и управления своим по-
ведением, с невосприимчивостью критики и здравого смысла; 

4) полное доминирование аддиктивного поведения – 
его тотальное влияние на стиль жизни, отношения с окружаю-
щими, усиливается отчуждение (альенация) от общества, 
обостряется внутриличностный кризис, подавленность, апа-
тия, приводящие к деструкции основных качеств личности [1]. 

В современной литературе принято выделять и клас-
сифицировать следующие виды аддиктивного поведения:  

- нехимические (или процессные) аддикции (гемблинг, 
любовные аддикции, инернет-аддикции, аддикции избегания, 
сексуальные и эротические аддикции, религиозные аддикции, 
шопинг, мобильная аддикция, телемания, ургентная аддикция, 
работоголизм); 

- промежуточные аддикции (аддикции к еде в форме 
переедания и голодания и другие); 

- химические аддикции (алкогольная аддикция, нарко-
мания, токсикомания, табакокурение, кофеиновая и «чифир-
ная» аддикция и др.) 

Просмотрев этот список можно смело утверждать, что 
все жители страны в определённой степени подвержены ад-
диктивному поведению, что даёт основание шутить, что со-
временный уровень цивилизационого развития сформировал 
новый тип человека – homo addictus. Вместе с тем, следует 
отметить, что часть профессиональных деформаций личности 
особенно тесно связаны с некоторыми видами аддикций. 

Нередко приходится слышать разговоры «о спившихся 
начальниках», «о тотальной нехватке времени», «о загнанных 
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лошадях на работе», «о змеином коллективе» и эмоциональ-
ные реакции на проблемы, в которых отражаются намёки на 
личностные деформации и деструкции работников.  

По-мнению О.Б. Поляковой, необходимо не только изу-
чать влияние различных условий среды (производственных, 
бытовых, социальных) на психику человека, но и разрабаты-
вать оптимальные нормы труда, отдыха и быта, осуществлять 
пропаганду психогигиенических взглядов. 

Для решения задач ранней диагностики профессио-
нальных деформаций личности, выявлению факторов, пре-
пятствующих успешной профессиональной адаптации и про-
фессиональному росту могут использоваться следующие пси-
ходиагностические инструменты [3]: 

1) Опросник на «выгорание (MBI) – Maslach Burnout 
Inventory- авторы американские психологи К. Маслач 
(C.Maslach), С. Джексон (S.Jackson), автор адаптированного 
варианта опросника – Н.Е. Водопьянова. Методика направле-
на на измерение степени «выгорания» в профессиях типа 
«человек – человек». 

2) Опросник «Измерение выгорания» (BM) – «Burnout 
Measure» - авторы А. Пайнс (A. Pines) и И. Аронсон (E. 
Aronson). Методика направлена на оценку психического и фи-
зического истощения, особенности деморализации и диагно-
стику общего самочувствия. 

3) Опросник «Maslach Burnout Inventory – General Sur-
vey» - (MBI-GS) – автор В. Шауфели (W. Schaufeli) – позволяет 
определить особенности выгорания (истощения, цинизма, 
профессиональной успешности) у представителей несоционо-
мических профессий. 

4) Опросник психического выгорания (ОПВ) – автор 
Б.А. Фарбер (B.A. Farber), автор адаптированного варианта – 
А.А. Рукавишников. Методика позволяет диагностировать пси-
хоэмоциональное истощение, личностное отдаление и про-
фессиональную мотивацию. 
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5) Методика диагностики уровня эмоционального вы-
горания (ЭВ) – автор В.В. Бойко. Методика позволяет выявить 
сформированность психологической защиты и диагностиро-
вать симптомы развития выгорания через фазы развития 
стресса: напряжение, резистенцию, истощение. 

6) Модификация опросника (мод. ЭВ) – автор моди-
фикации Е.П. Ильин. Методика позволяет выявить уровень 
эмоционального выгорания через отношение к мотивации тру-
довой деятельности. 

Анализ психодиагностического инструментария пока-
зывает, что в арсенале психологов ситуационно могут приме-
няться более 30 методик для диагностики различных призна-
ков и компонентов профессиональной деформации личности. 

Помимо общепсихологических методов изучения лич-
ности, для психодиагностики признаков аддиктивного поведе-
ния может быть рекомендована «Методика диагностики ад-
диктивной идентичности», разработанная авторским коллек-
тивом под руководством Ц.П. Короленко и Н.В. Дмитриевой [1].  
В соответствии с ней, желательный возраст респондентов ва-
рьируется в пределах 17 – 35 лет, что вполне подходит для 
диагностики на различных этапах профессионально становле-
ния. Методика дает возможность дифференцированно оце-
нить признаки и критерии аддиктивной идентичности психиче-
ски здоровой личности в различных сферах: детско-
родительских, семейных отношениях; эмоциональной, про-
фессионально сфере; мотивационной сфере; сфере поведе-
ния и межличностных отношений. Следует признать, что дан-
ная методика не нашла широкого применения в практике ра-
боты психологов, несмотря на её высокую валидность и 
надёжность.  

Значительно большее распространение получили ме-
тодики Л.Н. Собчик (ИТО, СМИЛ, ДМО, ЛИК-190 и другие), ко-
торые, при умелой интерпретации, позволяют эффективно 
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выявлять различные виды личностных деформаций в профес-
сиональных средах, включая аддиктивное поведение [4].  

Несомненно, важнейшей управленческой задачей яв-
ляется не только умение оптимально организовать професси-
онально-психологический отбор сотрудников с учётом их про-
фессионально-важных качеств, стимулировать и управлять их 
профессиональным развитием, но особое внимание уделять 
психопрофилактике и психокоррекции профессиональных де-
формаций личности. Приходится признать, что в решении этой 
задачи значительно чаще используются меры педагогического 
и административного характера. Превентивные меры могли 
бы быть реализованы при внедрении системы психологиче-
ского сопровождения профессиональной деятельности. Одной 
их форм такой работы может стать психологический монито-
ринг сотрудников, с целью ранней  диагностики профессио-
нальных деструкций и признаков социально вредного (неже-
лательного для профессиональной деятельности) аддиктивно-
го поведения.  

С сожалением, следует признать, что в настоящий мо-
мент задачи такого уровня не ставятся и не решаются в боль-
шинстве организаций. При выявлении острых форм профес-
сиональных деформаций личности чаще всего отмечается за-
поздалая «кадровая рефлексия», но системной работы «на 
упреждение» нет даже в системе государственной службы.  

Таким образом, комплексное решение проблем профи-
лактики профессиональных деформаций личности, ранней 
диагностики и коррекции социально нежелательного аддик-
тивного поведения персонала ставит перед российскими учё-
ными сложные научно-практические и организационные зада-
чи по выработке и обоснованию модели, внедрению её в си-
стему управления персоналом. Благодаря усилиям ведущих 
специалистов учебных заведений страны эта работа начата и 
активно развивается. Только открытый анализ существующих 
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проблем, отсутствие самообмана и лакировки действительно-
сти, позволят вскрыть всю глубину противоречий. 
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Аннотация: Статья посвящена проблеме формирования 
профессиональных деформаций личности и механизму разви-
тия аддиктивных форм поведения.  

 

Профессиональная самореализация, личностный и 
профессиональный рост, а также профессиональные дефор-
мации – в центре внимания  исследователей. Многие авторы 
отмечают, что путь личностно-профессионального роста тру-
ден и тернист, сопровождается  срывами, а иногда  и профес-
сиональной деградацией, с потерей достижений и перспектив, 
профессиональными тупиками и проблемами с самомотива-
цией. Часть исследований посвящены анализу профессио-
нальных деформаций и личностным деструкциям работников 
в различных профессиональных средах, которые часто стано-
вятся неизбежными спутниками профессиональной деятель-
ности в определённых условиях [11]. 

Так, в исследованиях М.В. Емельяновой анализируют-
ся профессиональные деформации личности у сотрудников 
правоохранительных органов [3]. В работах Р.В. Куприянова, 
Н.Ш. Валеева, Н.В. Быковской анализируются профессио-
нальные деформации личности социальных работников [6]. 
Проблемы, связанные с кризисными ситуациями и профессио-
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нальными деформациями личности в среде сотрудников Фе-
деральной миграционной службы, исследовали Ю.Н. Казаков, 
С.Е. Соловьянов [5]. Фундаментально исследованы проблемы 
профессиональной деформации личности педагогов и психо-
логов в работах О.Б Поляковой [8, 9]. Достаточно глубоко про-
анализировано профессиональное выгорание учителей в ра-
ботах Т.Г. Фоминой и В.И. Моросановой [12]. 

Все исследования, посвящённые проблемам профес-
сионального становления, «болезням» профессионального 
роста и развития личности неизбежно сталкиваются с методо-
логическим вопросом «о первичности»: что лежит в основе и 
влияет в большей степени на человека – социальное (профес-
сиональное) или биологическое (личностное)? Есть ли такие 
профессиональные среды, которые любого «хорошего чело-
века» испортят? Является ли «социальное» только условием, 
способствующим (или не способствующим) проявлению чело-
веческого несовершенства и приводящим его к профессио-
нальным деформациям? В зависимости от приверженности 
авторов к тем или иным научным школам, их мнения, изло-
женные в работах, зачастую прямо противоположны: от выра-
женного «биологизаторского подхода» до крайней убеждённо-
сти в социальном «всемогуществе» педагогики и психологии. 
Приверженцы «научного плюрализма» (в противовес «научной 
категоричности») предпринимают попытки найти не точки раз-
личения, а то, в чём эти методологические воззрения могут 
сходиться. 

Следует согласиться с позицией А.А. Бодалёва, по-
мнению которого, доминирующая позиция должна заключать-
ся в том, что социальные явления не могут быть решены с 
только с биологических позиций. Перенос центра тяжести в 
изучении поведения человека в область социального или био-
логического ничего не меняет по существу, так как ядро про-
блемы лежит вне плоскости этих понятий, а «на новом и более 
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высоком уровне их диалектического единства - в сознательной 
человеческой  деятельности» [1].  

Сама профессиональная деятельность, и те риски 
(прямые или опосредованные), которые сопутствуют самой 
деятельности (в темпе, в ритме, в стрессах и конфликтной 
напряжённости), чаще воспринимаются как условия и факто-
ры, формирующие личность, влияющие на образ жизни, её 
стиль, поведенческие привычки, и даже тип личности. Поэтому 
вполне устоялись представления о профессиональных и лич-
ностных особенностях тех людей, которые воспринимаются 
как профессиональные типы. 

Следует отметить, что сама дискуссия о профессио-
нальных деформациях чаще всего является дискуссией о том, 
как профессиональные условия труда способны негативно по-
влиять на личность и сформировать к ней те характерологиче-
ские свойства и поведенческие привычки, те ценностные уста-
новки и мотивы поведения, которые относятся к негативным 
личностным свойствам, с точки зрения социума. Но правоме-
рен и другой взгляд – о влиянии самой личности на деятель-
ность, через внесение в эту деятельность негативного напол-
нения, как следствия своих индивидуальных свойств и ка-
честв. Именно по этому, проблема психологического отбора, 
подбора, расстановки персонала и психологического сопро-
вождения профессиональной деятельности так актуальна в 
современном социуме. 

Под профессиональными деформациями личности по-
нимают: 

- деструктивные изменения личности при выполнении 
деятельности;  

- изменения сложившейся структуры деятельности и 
личности, негативно сказывающиеся на продуктивности труда 
и взаимодействии с другими участниками этого процесса;  

- деструкции, возникающие при многолетнем выполне-
нии одной и той же профессиональной деятельности, негатив-
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но влияющие на её продуктивность, порождающие професси-
онально нежелательные качества, изменяющие профессио-
нальное поведение человека;  

- нарушение усвоенных способов деятельности, разру-
шение сформированных профессиональных качеств, появле-
ние стереотипов профессионального поведения и психологи-
ческих барьеров при освоении новых профессиональных тех-
нологий, новой профессии или специальности, изменение 
структуры личности при переходе от одной стадии професси-
онального становления к другой; 

изменение психической структуры, качеств личности 
(поведения, способов общения, стереотипов восприятия, ха-
рактера, ценностных ориентаций и др.) под влиянием выпол-
нения профессиональных обязанностей [9]. 

Следует отметить, что в отечественной литературе ав-
торы часто используют как близкие по смыслу или как слова-
синонимы такие понятия как деформация, деструкция, дегра-
дация, и даже дисгармония. Представляется, что это, доволь-
но вольное обращение с терминологией, часто образует поня-
тийную путаницу, нуждающуюся в уточнении. В этимологии 
слова «деформация» лежит искажение существующей струк-
туры и порядка при её целостной сохранности, в этимологии 
слова «деструкция» лежит разрушение, рассыпание (отмена 
структуры), а в семантике слова «деградация» лежит переход 
к состоянию упадка, регрессия, то есть движение назад. А в 
понятии «дисгармония» кроется нарушение соответствия чему 
либо (например, требованиям профессии).  

Поэтому, говоря о «деформации личности», следует 
понимать изменения (искажения) существующей структуры 
личности, но ещё не её распад. При психическом распаде 
личности (разрушении её структуры) следует применять тер-
мин «деструкция». А сам процесс ухудшения показателей пси-
хики (свойств, процессов, состояний и образований), т.е. ре-
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грессия психики от нормы к «ненорме», должен характеризо-
ваться понятием «деградация личности». 

Также довольно часто в литературе, посвящённой 
профессиональным деформациям, используется термин «вы-
горание» (burnout), введённый в научный оборот Х.Дж. Фрой-
денбергером (H.J.Freundenberger) в 1974 году. Его используют 
в разных смыслах, говоря о психическом, эмоциональном, 
профессиональном выгорании, но справедливо «привязывая» 
в аспекте личностной деформации работника под влиянием 
профессиональных стрессов «средней интенсивности». Про-
блеме эмоционального выгорания посвящены работы         
Е.П. Ильина, Г.С. Абрамовой, А.К. Марковой, В.В. Бойко,        
Т.В. Форманюк, Ю.А. Юдчиц и других  специалистов-психологов. 

В структуре профессиональных деформаций наиболее 
убедительной нам представляется точка зрения Э.Ф Зеера и 
Э.Э. Сыманюк, выраженная по уровням их проявления: 

1) общепрофессиональные деформации – прослежи-
ваются у большинства работников со стажем и делают их 
узнаваемыми: у врачей в виде эмоциональной индифферент-
ности к больным; у работников правоохранительных органов – 
в виде подозрительности к любому гражданину как потенци-
альному нарушителю; у руководителей – в виде вседозволен-
ности и нарушения этики отношений; 

2) специальные профессиональные деформации – 
возникают в рамках каждой специальности: у следователей – 
подозрительность; у адвоката – изворотливость; у прокурора – 
обвинительность; у хирургов – циничность, у терапевтов – 
склонность к драматизации диагноза, у медсестёр – равноду-
шие; 

3) профессионально-типологические деформации – 
складываются как профессионально и личностно обусловлен-
ные комплексы: деформации профессиональной направлен-
ности (перестройка системы ценностей, пессимизм, скепсис к 
нововведениям); деформации интеллектуальных, коммуника-
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тивных, организаторских способностей (завышенная само-
оценка и уровень притязаний, нарциссизм, комплекс превос-
ходства); деформации черт характера: властолюбие, доми-
нантность, индифферентность и др.; 

4) индивидуальные деформации – проявляются как 
индивидуальные свойства и качества, получившие гипертро-
фированное развитие в результате профессиональной дея-
тельности (сверхответственность, суперчестность, трудовой 
фанатизм и другие) [4]. 

По-мнению А.К. Марковой основные тенденции про-
фессиональных деструкций могут быть представлены следу-
ющим перечнем: 

1) дезинтеграция профессионального развития, распад 
профессионального сознания, конфликты и, возможно, про-
фессиональное отчуждение; 

2) искажённое профессиональное развитие, появление 
новых негативных качеств и, как следствие, групповая несов-
местимость; 

3) низкая профессиональная мобильность, неумение 
приспособиться к новым условиям труда и дезадаптация; 

4) ослабление ранее имевшихся профессиональных 
данных, профессиональных способностей, профессионально-
го мышления; 

5) отставание или замедление профессионального 
развития, несоответствие возрастным и социальным нормам; 

6) появление деформаций личности (эмоциональное 
истощение, ущербная профессиональная позиция); 

7) профессиональное заболевание или потеря трудо-
способности (прекращение профессионального развития); 

8) рассогласованность отдельных звеньев профессио-
нального развития [7]. 

Часть отечественных специалистов солидарны с усто-
явшимися  в зарубежной психологии концепциями профессио-
нальных деформаций. Так, О.Б. Полякова в монографическом 
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исследовании, посвящённом профессиональным деформаци-
ям личности, опирается на труды Б. Пельмана (B. Peiman),       
Е. Хартмана (E. Hartman), К. Маслач (C.Maslach), С Джексона 
(S.Jackson) и выделяет в структуре профессиональной де-
формации: эмоциональное и/или физическое истощение, де-
персонализацию и редукцию личных достижений. 

По-нашему мнению, все уровни, тенденции, виды и 
формы профессиональных деформаций в определённой сте-
пени коррелируют с различными формами отклоняющегося 
поведения, и способствуют формированию определённых ви-
дов аддикций. Следует признаться, что систематичных иссле-
дований корреляционных связей между профессиональными 
деформациями и аддиктивным поведением в отечественных 
исследованиях автору статьи найти не удалось. Представля-
ется, что работа в этом направлении может стать довольно 
перспективной в научно-практическом плане.  
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ная среда дошкольной образовательной организации. 

Аннотация: Накапливаются, требуют изучения и ре-
шения теоретические проблемы исследования вариативной 
образовательной среды, связанные с уточнением терминоло-
гической аппарата, структуры, классификации видов образо-
вательных сред 

 

Одной из отличительных особенностей современного 
этапа развития отечественного образования является новая 
ситуация реализации принципа вариативности, обеспечиваю-
щего достижение оптимальное соотношение между двумя 
противоположными тенденциями: тенденцией единообразия и 
тенденцией разнообразия образовательных систем. 

Результаты исследования вариативности как историче-
ской тенденции развития российского образования, а так же 
концептуальные и теоретические основы вариативного обра-
зования нашли отражение в работах А.Г. Асмолова, Ю.В. Гро-
мыко, С.Д. Дерябо, Л.А. Липской, А.М. Цирульникова,           
В.И. Слободчикова, В.А. Ясвина и др. Преимущественно они 
были опубликованы в последнее десятилетие уходящего ХХ 
века, когда в нашей стране, как пишет А.Г. Асмолов, родилась 
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и оформилась либеральная доктрина вариативного образова-
ния, которая оказалась востребованной в социально-психол-
огическом климате, возникшем при переходе от парадигмы зна-
ний, умений и навыков - к парадигме вариативного развиваю-
щего мотивационно-смыслового образования (1, с. 4,5). 

Идея вариативности противостояла с одной стороны до-
минирующей до 80-х годов прошлого века концепции единооб-
разного отечественного образования, а с другой оберегала от 
крайностей «инновационного беспредела», разрушающего еди-
ное образовательное пространство России в 90-е годы ХХ века. 
«Нам представляется, - писали в одной из статей В.И. Сло-
бодчиков, В.К. Рябцев, Л.Л. Портянская, - что вариативность и 
есть некоторая «третья» категория, несущая в себе черты 
единообразия и многообразия. Вариативность, с одной сторо-
ны, заключает в себе определённое единое основание и, в то 
же время всегда конкретный облик – разнообразие и многооб-
разие». С точки зрения авторов статьи вариативность в обра-
зовании проявляется через вариативность образовательной 
среды, вариативность образовательных институтов и вариа-
тивность образовательных процессов (2, с. 66, 69-70). 

В современной ситуации вариативность образователь-
ных систем из формы проявления педагогического новатор-
ства 90-х годов прошлого века перешла в область специально 
организуемой деятельности, а сам термин «вариативность» 
встречается практически во всех новых федеральных госу-
дарственных образовательных стандартах, в том числе при 
описании требований к образовательной среде образователь-
ной организации.  

В современной отечественной психолого-педагоги-
ческой науке и практике используются несколько моделей, от-
ражающих различные подходы к понимаю сущности образова-
тельной среды: эколого-личностная модель В.А. Ясвина (об-
разовательная среда - это система  влияний и условий фор-
мирования личности по заданному образцу, а также воз-
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можностей для ее развития, содержащихся в социальном и 
пространственно-предметном окружении), коммуникативно-
ориентированная модель В.В. Рубцова (среда как форма со-
трудничества (коммуникативного взаимодействия), которое 
создаёт особые виды общности между обучающимися и педа-
гогами, а так же между самими обучающими), экопсихологиче-
ская модель В.И. Панова (образовательная среда как система 
педагогических и психологических влияний, которые создают 
возможность для развития как реальных, так и потенциальных 
интересов и способностей обучающихся); социокультурная 
модель А.В. Хуторского (образовательная среда как есте-
ственное или искусственно сформированное социокультурное 
окружение, способное обеспечивать продуктивную деятель-
ность обучаемого, посредством создания благоприятных для 
этого условий); антропо-психологическая модель В.И. Слобод-
чикова (образовательная среда представляет собой не дан-
ность совокупности условий, а динамическое образование, 
являющееся системным продуктом совместной деятельности 
субъектов образовательного процесса).  

Анализ диссертационных работ, в которых изучаются 
проблемы проектирования, моделирования, формирования 
образовательной среды показывает, что чаще всего объектом 
исследования выступает образовательная среда учреждений 
различных типов и видов; адаптивная или коррекционно-
развивающая среда образования групп детей с определённы-
ми нарушениями в развитии, здоровьесберегающая образова-
тельная среда детей с ослабленным здоровьем, а предметом 
исследования – решение средствами образовательной среды 
вполне конкретной проблемы. Например, самореализации де-
тей в учреждении дополнительного образования (Н.В. Кокоре-
ва), формирования общеучебных умений школьника (И.А. 
Юмашева) преодоления трудностей социализации детей с тя-
желыми нарушениями речи (А.С. Саблева), преодоления ком-
муникативных нарушений у старших дошкольников с общим 
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недоразвитием речи (С.В. Артамонова), формирования готов-
ности ребенка к обучению в условиях предшкольного образо-
вания (М.В. Урбанская) и др. 

К настоящему времени достаточно глубоко и разносто-
ронне изучены такие сущностные характеристики образо-
вательной среды, как её развивающий потенциал, адаптив-
ность, здоровьесбережение, коррекционно-педагогическая и 
инклюзивная направленность. Вместе с тем, вариативность, о 
которой 20 лет назад писали как о фундаментальной характе-
ристике образовательной среды, остаётся в числе малоиссле-
дованных проблем. Наиболее обстоятельно изложенные ме-
тодологические подходы и оригинальные разработки в обла-
сти комплексного анализа, диагностики, экспертизы, проекти-
рования и моделирования вариативности образовательной 
среды школы современный читатель может найти в книге В.А. 
Ясвина «Образовательная среда: от моделирования к проек-
тированию», последний раз переизданной 15 лет назад. 

Можно с большой долей уверенности сказать, что тео-
ретические представления о вариативности в образовании 
вообще и вариативности образовательной среды в частности 
за последние 15-20 лет существенно не обновились, хотя раз-
вернувшийся с введением новых ФГОС и сопряжённых с ними 
других нормативных документов управляемый процесс фор-
мирования вариативной образовательной среды постоянно 
набирает «обороты». При этом всё чаще, особенно перед 
практическими работниками, встают вопросы, на которые они 
не могут найти ответы в педагогической литературе. В полной 
мере это относится к педагогам дошкольных образовательных 
организаций. 

Федеральный государственный образовательный стан-
дарт дошкольного образования (далее ФГОС или Стандарт), 
утверждённый приказом Минобрнауки от 17 октября 2013 г. № 
1155, устанавливает в п. 3.1., что образовательная среда со-
здаёт условия для развивающего вариативного дошкольного 
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образования. Она описывается в образовательной программе 
дошкольной образовательной организации и должна соответ-
ствовать требованиям Стандарта к психолого-педагогическим, 
кадровым, материально-техническим, финансовым условиям 
реализации программы, а так же требованиям к предметно-
пространственной среде. Содержание Программы, определя-
ет ФГОС в п. 2.8.,  должно отражать следующие аспекты обра-
зовательной среды для ребенка дошкольного возраста: пред-
метно-пространственная развивающая образовательная сре-
да; характер взаимодействия со взрослыми; характер взаимо-
действия с другими детьми; система отношений ребенка к ми-
ру, к другим людям, к себе самому. Развивающая образова-
тельная среда, в соответствии с п. 2.4. ФГОС представляет 
собой систему условий социализации и индивидуализации де-
тей. Термин «вариативность» используется в Стандарте при-
менительно к содержанию образовательных программ, форм 
и методов работы с детьми, предметно-пространственному 
окружению и т.д. (3) 

Установленные ФГОС и другими сопряжёнными с ним 
нормативными документами требования составляют единое 
нормативное основание развивающейся образовательной 
среды дошкольной образовательной организации. Понятие 
развивающая образовательная среда и вариативная образо-
вательная среды отражают взаимосвязь принципов вариатив-
ности образования и развития образования. «Принцип вариа-
тивности образования, отмечает В.И. Слободчиков – это дея-
тельностное (эмпирическое) выражение, воплощение, реали-
зация принципа развития образования. … Мыследеятель-
ность,  реализующая такое соотношение, - продолжает учё-
ный, это проектирование, конструирование, управление и ис-
следование (экспертиза)» (2, с. 68-69). 

Вторая составляющая единообразия развивающихся 
(вариативных) образовательных систем – это теоретическое 
основание. Так, В.И. Панов считает, что психологические зако-
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номерности и особенности развития детей являются исход-
ным основанием для проектирования и моделирования ком-
понентов образовательной среды, в числе которых он называ-
ет деятельностный (технологический), коммуникативный и 
пространственно-предметный (4, с. 80). Теоретическая модель 
В.А. Ясвина включает четыре компонента образовательной 
среды: субъекты образовательного процесса, социальный 
компонент образовательной среды, пространственно-
предметный компонент, технологический (или психодидакти-
ческий) компонент (5, с. 171). В педагогическом словаре под 
ред. В.И. Загвязинского под образовательной средой понима-
ется «совокупность духовных (культивируемые ценности, пси-
хологический климат, традиции) и материальных условий су-
ществования и деятельности учащихся (воспитанников), ак-
тивной деятельности субъектов (учителей, учащихся, родите-
лей и др.), характера отношений и внешних связей» (6, с. 27). 

Достаточно значительный разброс мнений учёных в 
отношении компонентов образовательной среды, отсутствие 
взаимосвязи в их описании с трактовкой ФГОС в отношении 
образовательной среды, расхождение с реалиями современ-
ной образовательной практики свидетельствуют о том, что 
принципиально значимые научно-теоретические основания 
проектирования и развития вариативной образовательной 
среды нуждаются в дальнейшей разработке. 

 Накапливаются проблемы, связанные с практическим 
выполнением требований Стандарта о соответствии образо-
вательной среды особенностям развития детей, в  связи с чем 
возникают вопросы о терминологическом значении таких упо-
требляемых понятий как  тип и категория детей, социально-
нормативные возрастные характеристики обучающихся и т.п. 
При этом пока приходится чаще говорить о трактовке упомя-
нутых и других терминов практическими работниками образо-
вания, чем о научно обоснованном определении их смысла. 

158



 
 

Например, термин «тип детей» используется разработ-
чиками различных документов и материалов преимуществен-
но по отношению к дошкольникам нормы возрастного разви-
тия (другие названия: нормально развивающиеся дети, здо-
ровые дети) и обучающимся с ограниченными возможностя-
ми здоровья (ОВЗ), которые имеют недостатки в физическом и 
(или) психологическом развитии, подтвержденные психолого-
медико-педагогической комиссией и препятствующие получе-
нию образования без создания специальных условий,   вклю-
чая специальные образовательные программы, методы обу-
чения и воспитания, специальные технические средства обу-
чения и т.д. К лицам с ОВЗ относятся дети с нарушениями 
зрения, слуха, опорно-двигательного аппарата, с расстрой-
ствами аутистического спектра и др.  

В некоторых методических материалах упоминаются 
дети, которые занимают своеобразное промежуточное поло-
жение  между первыми двумя типами дошкольников и обозна-
чается такими терминами, как дети с не ярко выраженными 
нарушениями в развитии, дети с минимальными нарушения-
ми в развитии, дети группы риска, дети с парциальными нару-
шениями в развитии и т.п. Известно, что эти дети нуждаются в 
своевременной коррекционной помощи с целью предотвра-
щения дальнейшего усложнения нарушений в развитии.  

Термин «категория детей» авторами нормативных и 
учебно-методических материалов нередко используется для 
обозначения среди дошкольников с ОВЗ детей с определён-
ным видом нарушений в развитии, а так же детей, имеющих 
различный уровень одного и того же нарушения. Так, в при-
мерной общеобразовательной программе дошкольного обра-
зования «От рождения до школы» под ред. Н.Е. Вераксы, Т.С. 
Комаровой, М.А. Васильевой термин «категория» использует-
ся для обозначения групп детей, имеющих различный уровень 
нарушения зрения, слуха и т.д. (7). 
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Подводя итог обсуждению проблемы общих норматив-
но-правовых и научно-теоретических оснований вариативных 
образовательных сред дошкольных образовательных органи-
заций можно сделать вывод, что если первые не просто об-
новлены, а фактически созданы заново, то вторые – по сути 
дела остались на уровне достижений последнего десятилетия 
ушедшего века. Особенно отстаёт научно-методическое обес-
печение процесса развития вариативности образовательной 
среды дошкольных образовательных организаций. Отставание 
науки от образовательной практики может привести к ситуа-
ции, когда формализованные требования нормативных право-
вых документов превысят некоторую предельную величину 
единообразия, что усилит тенденцию к унификации образова-
тельных систем, в противовес которой в не столь давние време-
на появилась, оформилась и реализовалась идея вариативности 
образования. 

Анализ ФГОС дошкольного образования, примерных 
общеобразовательных программ дошкольного образования, а 
так же практики их реализации свидетельствует, что в насто-
ящее время разнообразие конкретных обликов образова-
тельных сред образовательных организаций обеспечивает-
ся за счёт: 

- вариативности форм организации образовательной 
среды, связанной с расширением видового разнообразия до-
школьных образовательных организаций; 

- вариативности направлений развития типов и видов 
образовательных организаций;  

- вариативности выбираемых дошкольными образова-
тельными организациями примерных основных образователь-
ных программ дошкольного образования;  

- вариативности содержания разработанных в до-
школьных образовательных организациях основных образова-
тельных программ различной направленности; 
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- вариативности парциальных и иных программ, в том 
числе созданных самими педагогами дошкольных образова-
тельных организаций;  

- вариативности форм, способов, методов и средств 
реализации основной образовательной и других используемых 
в дошкольной образовательной организации программ;  

- вариативности систем учебной и учебно-методи-
ческой литературы; 

- вариативности инструментария для диагностики ин-
дивидуального развития и образования детей; 

- вариативности предметно-пространственного окруже-
ния детей; 

- вариативности индивидуальных траекторий развития 
детей. 

- вариативности финансовых, материально-техничес-
ких и других элементов образовательной среды. 

Всё сказанное позволяет сформулировать следующее 
определение: вариативность образовательной среды – 
это одна из её базовых характеристик, демонстрирующая 
определённое единое нормативное и научное основание и в 
то же время разнообразие конкретных обликов образователь-
ных сред дошкольных образовательных организаций, обеспе-
чивающих создание условий социализации и индивидуализа-
ции детей, выполнение нормативных требований к организа-
ции дошкольного образования и удовлетворения многообраз-
ных образовательных потребностей субъектов дошкольного 
образования.  
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